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mojej koleżance – Oldze Trendak, za wkład w powstanie tej publikacji. To 
jej skrupulatność, systematyczność oraz trafne uwagi krytyczne nadały 
(prawie) ostateczny kształt niniejszemu zbiorowi.
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nia doświadczenia w nowej roli. 

Ola Majchrzak
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Wstęp

Niniejsza publikacja jest zbiorem trzynastu artykułów koncentrujących 
się wokół szeroko rozumianej problematyki nauczania oraz uczenia się 
języków obcych. Celem twórców tekstów, w większości młodych badaczy, 
jest popularyzacja osiągnięć współczesnej psycholingwistyki i glottody-
daktyki, jak również prezentacja wyników własnych badań nad przyswa-
janiem oraz nauczaniem języków obcych. Ze względu na różnorodność 
prezentowanych zagadnień, artykuły zostały podzielone na cztery sekcje 
tematyczne dotyczące kolejno roli nauczyciela w procesie nauczania, me-
tod oraz technik nauczania języków obcych, niełatwych do przyswojenia 
elementów języka. Ostatnia sekcja jest najbardziej zróżnicowana i dotyka 
kwestii takich jak rola języka pierwszego na lekcji języka obcego, nowo-
czesne technologie wykorzystywane w nauczaniu czy logoterapia.

Wspomniana sekcja pierwsza koncentruje się na osobie nauczyciela w 
procesie nauczania, jego roli, postawach oraz podejmowanych przez niego 
decyzjach i ich wpływie na proces nauczania. Tę część otwiera artykuł Mał-
gorzaty Adams-Tukiendorf, traktujący o niezwykle aktualnym podejściu 
coachingowym w procesie rozwoju nauczyciela. W ramach odkrywania sła-
bych i mocnych stron nauczyciela, zaproponowana została gra POINTS of 
YOU inicjująca proces refleksji, który, zdaniem Autorki, jest silnie związa-
ny z tworzeniem motywacji wewnętrznej do działania. Kolejny artykuł w 
tej sekcji, autorstwa Małgorzaty Łuniewskiej, skupia sie na decyzjach po-
dejmowanych przez nauczyciela w grupach o wysokim poziomie zaawan-
sowania w procesie przygotowania kursantów do egzaminów. Autorka za-
uważa, iż zindywidualizowane podejście do ucznia, a dokładniej zwracanie 
uwagi na aspekty takie jak biegłość językowa (z uwzględnieniem jej słab-
szych oraz mocniejszych elementów), motywacja czy długoteminowe cele, 
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stanowią kluczową rolę w procesie nauczania. Artykuł Łukasza Walterowi-
cza analizuje wpływ postawy nauczyciela wobec przedmiotu na motywa-
cję uczniów, celem zaproponowania takiego modelu zachowania nauczy-
ciela, który byłby jak najbardziej korzystny dla uczniów. Angelika Kałuska 
w swoim artykule pt. „Czy warto rozwijać perfekcjonizm u uczniów?” roz-
waża natomiast pojęcie perfekcjonizmu, jego podłoże oraz pozytywne i ne-
gatywne aspekty perfekcjonizmu w kontekście uczenia się języków obcych.

Druga część tomu poświęcona jest metodom i technikom stosowanym 
w nauczaniu języków obcych. Pierwszy artykuł, autorstwa Doroty Goni-
groszek oraz Marcina Pietraszko, przypomina rolę kategoryzacji w proce-
sie uczenia się języków obcych. Jak zaznaczają Autorzy, wiedza o zasadach 
rządzących kategoryzacją jest przydatna w planowaniu kolejności wprowa-
dzanych treści przedmiotowych, konstruowaniu materiałów dydaktycz-
nych, czy też doborze przykładów ilustrujących wybrane konstrukcje gra-
matyczne lub nowe słownictwo. W kolejnym swoim artykule, Dorota Goni-
groszek omawia możliwości użycia kolorów w nauczaniu języków, zarówno 
te tradycyjne, jak i bardziej nowatorskie. Zaprezentowane są także wyniki 
badania, które analizuje rolę barw w procesach pamięciowych. Ostatni ar-
tykuł z tej części poświęcony został roli komiksu w procesie nauczania je-
zyka. Joanna Duda opisuje komiks jako przykład autentycznego materiału 
dydaktycznego, który wykorzystując humor i satyrę, prezentuje mowę po-
toczną rodzimych użytkowników nauczanego języka obcego. 

Kolejna część poświęcona jest wybranym elementom języka, z proble-
mem przyswojenia których spotyka się każdy uczeń. Michalina Biernacka 
swój artykuł poświęciła omówieniu wpływu indywidualizacji nauczania na 
przyswajanie fonetyki języka polskiego jako obcego. Autorka stara się po-
kazać czy i jak dostosowywanie potrzeb do ucznia jest w stanie wpłynąć na 
naukę artykulacji i słuchu mownego. „Frazeologia na lekcji jezyka polskie-
go jako obcego” to z kolei temat artykułu Anety Strzeleckiej, w którym Au-
torka na podstawie analizy podręczników do nauki języka polskiego jako 
obcego omawia, w jaki sposób wyjaśnia się znaczenie związków frazeolo-
gicznych oraz jakie pomoce dydaktyczne są w tym celu wykorzystywane. 
Przedstawione zostają także metody, dzięki którym frazeologia jest przy-
swajana szybko i skutecznie. 
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Artykuł Zuzanny Kiermasz na temat użycia języka polskiego na lekcji 
języka angielskiego stanowi wprowadzenie do czwartej części tomu. Autor-
ka przedstawia w nim wyniki przeprowadzonego przez siebie badania, któ-
rego celem było określenie funkcji, jaką pełni w dyskursie uczniów język oj-
czysty. Artykuł porusza zarówno pozytywne, jak i negatywne aspekty uży-
cia języka pierwszego podczas interakcji uczniów w grupie, podkreślając, 
iż język ojczysty może okazać się pomocnym narzędziem w procesie ucze-
nia się języka obcego. Artykuł Marka Molendy traktuje o użyciu słowników 
internetowych dla zaawansowanych użytkowników języka angielskiego w 
szkole publicznej. Na podstawie przeprowadzonego badania, Autor stwier-
dza, iż pomimo bezpłatnego dostępu do wspomnianych słowników oraz 
oferowanego przez nie szerokiego zakresu informacji, wiedza uczniów na 
ich temat jest wyraźnie ograniczona. Kolejnym artykułem w tej sekcji jest 
publikacja Natalii Góreckiej, traktująca o użyciu tablic interaktywnych w 
szkole publicznej. W rozważaniach, czy w dzisiejszym świecie tablica jest 
konieczną i wartościową pomocą dydaktyczną, czy też może interesującym 
acz zbędnym gadżetem pomagają przytoczone komentarze uczniów, które 
jednoznacznie pokazują, jak pozytywnym narzędziem dla dzieci stała się 
tablica interaktywna. Tom zamyka artykuł Mateusza Gaze, opisujący pro-
ces logoterapii króla Jerzego VI Windsora na podstawie filmu „Jak zostać 
królem”. Autor w swojej publikacji porusza problematykę osób jąkających 
się, przywołuje przyczyny zaburzenia oraz przytacza znane metody mające 
na celu pomoc osobom cierpiącym na to schorzenie.

Mam nadzieję, że niniejsza publikacja okaże się nie tylko interesującą 
lekturą adresowaną w szczególności do młodych językoznawców oraz dy-
daktyków, ale stanowić będzie także inspirację do dalszych rozmyślań oraz 
badań nad przyswajaniem oraz nauczaniem języków.

Ola Majchrzak





Rozwijanie refleksji u nauczyciela 
z wykorzystaniem gry coachingowej  
POINTS of YOU – The Coaching Game

Małgorzata Adams-Tukiendorf 
Uniwersytet Opolski 

Refleksja jest bezcennym procesem zarówno w kontekście uczenia się czy stu-
diowania (wspiera autonomię ucznia/studenta), jak i  w  kontekście przeka-
zywania wiedzy i umiejętności (wspiera efektywność nauczyciela). Pozwala 
przyjrzeć się bliżej wybranemu zagadnieniu, zauważyć czynniki wpływające 
na nasze funkcjonowanie oraz dostrzec i docenić własny potencjał, dzięki któ-
remu możemy radzić sobie z kolejnymi zadaniami czy wyzwaniami, wykorzy-
stując swoje mocne strony i pomysłowość. Celem autorki artykułu jest omó-
wienie wybranego narzędzia inicjującego proces refleksji, jakim jest gra co-
achingowa Points of You The Coaching Game, w kontekście uruchamianych me-
chanizmów poznawczych – przede wszystkim w odniesieniu do myślenia au-
tomatycznego i myślenia kontrolowanego, które leży u podłoża tej gry. Uwaga 
zwrócona będzie na przybliżenie czytelnikom pojęcia coachingu oraz proce-
sów poznawczych interpretujących działanie gry, a także na wyjaśnienie pro-
cedury zastosowania Points of You The Coaching Game. Argumentem przewod-
nim tego artykułu jest przekonanie autorki o silnym związku między proce-
sem refleksji a tworzeniem motywacji wewnętrznej do działania, aby wprowa-
dzić w życie nowe sposoby realizacji zadań, rozwiązania problemów, czy osią-
gania celów. Bogactwo tych sposobów odkrywane jest podczas wglądu w sie-
bie doświadczanego w warunkach sprzyjających otwarciu się na nowe poten-
cjały i możliwości, co jest szczególnie ważne w kontekście pracy nauczyciela.

Słowa kluczowe: refleksja, gra coachingowa, myślenie automatyczne, myślenie 
kontrolowane, motywacja wewnętrzna. 
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WSTĘP 

Na proces nauczania składa się wiele poziomów działania nauczycie-
la – od procesów mentalnych takich jak planowanie, uaktywnianie zaso-
bów pamięci, czy podejmowanie decyzji, po działania uzewnętrzniające 
się w klasie. W standardach nauczania opracowanych w odniesieniu do 
zmian w edukacji w Polsce od 20081 roku, nauczyciel ma wiele celów edu-
kacyjnych do zrealizowania, które wymagają nie tylko przygotowania 
merytorycznego z nauczanego przedmiotu, ale także umiejętnego moni-
torowania własnej pracy dydaktycznej oraz sprawnego procesu samooce-
ny własnych postępów. 

Ważnym aspektem tych działań jest także zwrócenie uwagi samego 
nauczyciela na to, czym dysponuje, jakie ma mocne strony, jakie ma ta-
lenty, jakie strategie stosuje, czy jakie ma cele jawne lub niejawne związa-
ne z własną pracą dydaktyczną. Proces refleksji należy do tej sfery edu-
kacyjnej, która w ostatnich latach przyciąga coraz więcej uwagi nie tyl-
ko teoretyków dydaktyki zachęcających do nauczania poprzez refleksję 
(por. np. Farrell, 2007; Paris i Ayres, 1997; Richards i Lockhart, 1994), ale 
także badaczy tematu w różnych krajach (np. Amobi i Irwin, 2009; Feng-
ming, 2010; Smith i Lennon, 2011; Teo i Tan, 2011) i samych praktyków – 
nauczycieli w klasie (np. Chitpin, 2011). Refleksja opiera się na specyficz-
nych zadaniach ukierunkowujących myślenie na meta poziom, z którego 
można obserwować własny lub cudzy rozwój. Zadań tego typu można do-
szukiwać się w psychologii, pedagogice i ostatnio w coachingu – w nowej 
dziedzinie zorientowanej na pracę z drugim człowiekiem w celu odkry-
wania jego potencjału.

PODEJŚCIE COACHINGOWE 

Coaching to nowa ścieżka rozwojowa, bazująca na trendach humani-
stycznych w  psychologii. Jej korzenie sięgają lat 1960-1970, kiedy to 

1 rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy 
programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych typach 
szkół (Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17)
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w  Stanach Zjednoczonych Carl Rodgers wprowadził podejście do klien-
ta oparte na założeniach humanistycznych (zob. Rodgers, 1991). W  la-
tach 1970-tych w Wielkiej Brytanii Sir John Whitmore wprowadził ter-
min performance coaching (Whitmore, 2002), który połączył się z  falą 
nowych trendów w psychologii – belief solution focused therapy, positive 
psychology, psychosynthesis (Wilson, 2007). Obecnie coaching opiera się 
przede wszystkim na analizie systemu wartości, przekonań i interpreta-
cji znaczenia, a jego głównym celem jest praca z drugim człowiekiem po-
przez uaktywnienie w nim procesu refleksji. Jest to perspektywa dająca 
głębię wglądu poprzez eksplorowanie i odkrywanie siebie w nowy sposób. 
Zastosowanie coachingu w edukacji daje nowe możliwości nauczycielowi 
w osiąganiu swoich osobistych czy zawodowych celów, stwarza warunki 
do lepszego poznawania siebie i  swoich możliwości. Natomiast świado-
mość siebie pozwala na dostrzeżenie w pełni własnego potencjału i wy-
korzystanie go w pracy z uczniami, podnosząc tym samym jakość proce-
su dydaktycznego. 

Istnieją różne formy promujące proces refleksji, znane w  literaturze 
dydaktycznej i  stosowane przez nauczycieli (por. Farrell, 2007; Richards 
i Lockhart, 1994; zob. także Adams-Tukiendorf, 2012). Jest to najczęściej 
pisanie dziennika i/lub dyskusja w grupie, czy rzadziej stosowane nagry-
wanie lekcji i  krytyczna analiza rozwoju procesu dydaktycznego (np. Et-
scheidt i inni, 2012; Wallace, 2001). Do mniej znanych form należą różne-
go rodzaju gry motywujące do myślenia z meta poziomu, których bogac-
two czerpać można właśnie z coachingu2. Jednak nie należy zapominać, 
że istotnym elementem procesu refleksji jest przejście do działania. Samo 
myślenie nie wystarcza, by coś zmienić, a chęć zmiany leży u podstaw my-
ślenia refleksyjnego. Potrzebna jest motywacja, aby przerobić wnioski wy-
ciągnięte podczas procesu refleksji na konkretne aktywne kroki realizują-
ce nowe pomysły (zob. np. Farrell, 2007).

Celem tego artykułu jest zaprezentowanie gry coachingowej Points of 
You The Coaching Game, która stworzona została do celów refleksji w od-
niesieniu do różnych aspektów życia, a która z powodzeniem może być za-

2 zob. Experience Corner (2012). Oferta. http://www.experiencecorner.com/pl/oferta
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stosowana przez nauczyciela do pracy z celem i pośrednio do budowania 
wewnętrznej motywacji do skutecznego działania. 

POINTS OF YOU THE COACHING GAME

Points of You The Coaching Game to gra coachingowa wykorzystująca ze-
staw kart ze zdjęciami podpisanymi inspirującymi hasłami. Do kart do-
łączona jest książka zwierająca powiązane ze zdjęciami krótkie teksty, 
historyjki czy cytaty (zob. Golan i Shani, 2007). Materiał zdjęciowy i tek-
stowy pogrupowany został na pięć obszarów. Pierwszy obszar występu-
je pod hasłem Podróży, drugi – pod hasłem Działania, trzeci – pod ha-
słem Bycia, kolejny – pod hasłem Trudności, a ostatni – pod hasłem Moż-
liwości. W ramach poszczególnych obszarów autorzy zamieścili po 13 te-
matów nawiązujących do różnych aspektów życia, co daje w sumie 65 te-
matów do rozważania i do dyskusji reprezentowanych na 65 kolorowych 
kartach. W pakiecie do gry znajduje się także plansza z tzw. mapą tema-
tyczną, na której można rozkładać wyciągane karty3. 

W grę można grać na różne sposoby. Po pierwsze, można wyjść od za-
dania sobie pytania lub zwerbalizowania celu lub wybrać jedną z plansz 
tematycznych, które zawężają pole do eksploracji. Po drugie, można cią-
gnąć karty losowo lub rozłożyć wszystkie karty i wybrać te, które pasują 
do tematu. Autorzy proponują, aby zacząć od świadomego wybierania kart, 
a potem dla porównania wyciągnąć je losowo z potasowanej talii. Po trze-
cie, można rozważać obraz z karty osobno, a hasło osobno, lub próbować 
znaleźć powiązanie między obrazem, hasłem i własnym tematem czy ce-
lem. Hasło wyrażone słowami dociera do tego, co jest w nas świadome (pa-
mięć werbalna; lewopółkulowe myślenie werbalne), natomiast obraz ma za 
zadanie połączyć nas z tym, co jest nieuświadomione (pamięć wzrokowo-
przestrzenna; prawopółkulowe myślenie intuicyjne, obrazowe). Po czwar-
te, można pogłębić proces refleksji, sięgając po materiał tekstowy zawarty 
w dołączonej do gry książce (Golan i Shani, 2007). Do każdej karty auto-
rzy dobrali zestaw zawierający krótkie opowiadanie lub anegdotę, kilka cy-

3 zob. proponowane mapy tematyczne na http://www.thecoachingame.com/156481
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tatów oraz pytania otwarte, a także dwa dodatkowe obrazy. Schodząc na 
głębszy poziom, można odkryć nowe pokłady innych perspektyw i zoba-
czyć swój problem czy cel w zupełnie nowym świetle.

Pracując z obrazem warto eksplorować różne wymiary – wymiar infor-
macyjny (Jakie są fakty? Co widzę?), wymiar sytuacyjny (Jaka jest opo-
wieść w tym obrazie? Jakie inne obrazy uaktywniają się w mojej pamięci? 
Co znajduje się poza obrazem? Jaki jest szerszy kontekst?), wymiar senso-
ryczny (Jakie widzę tu kolory? Co jest w cieniu? Co jest oświetlone? Jaki 
ten obraz ma zapach? Jaki smak?), wymiar emocjonalny (Co czuję jak pa-
trzę na ten obraz? Co mi się w nim najbardziej podoba? Co mnie drażni? 
Czego w tym obrazie brakuje?), wymiar porównawczy (Jak ten obraz ma 
się do innych obrazów? Jaki jest związek z moim tematem/ problemem? 
Jakie znaczenie niesie ten obraz dla mnie?). 

Obraz idzie zawsze w  parze ze słowem lub frazą. Warto najpierw za-
kryć słowo i pracować z samym obrazem, aby nie skłaniać się do zbyt wcze-
snej klasyfikacji obrazu poprzez znaczenie nadane przez towarzyszący mu 
wyraz, a potem dopiero skupić się wyłącznie na słowie i zanalizować, ja-
kie znaczenie w sobie niesie (por. pytania: Jakie są części składowe wyra-
zu? Jaka jest jego podstawa słowotwórcza? Jakie inne słowa można z niego 
stworzyć? Czy jest to „dobre” czy „złe” słowo? Jakie emocje we mnie wzbu-
dza?). Następnie można doszukiwać się powiązania między obrazem a sło-
wem oraz jak one się mają do postawionego celu czy problemu. 

Ważnym elementem gry coachingowej jest zestaw pytań otwartych, 
które pomagają ukierunkować proces myślenia na nowe tory (por. wybra-
ne przykłady pytań: Jak widzę siebie? Jak inni mnie postrzegają? Co mnie 
powstrzymuje przed działaniem? Jaka jest moja największa porażka życio-
wa? Jaki jest mój największy sukces? Z czego jestem w stanie zrezygnować, 
żeby osiągnąć swój cel? Jeśli wszystko jest możliwe, to czego bym sobie ży-
czył właśnie teraz? Czego nie zauważam? Co mnie motywuje? Co mi pomo-
że podjąć kolejny krok?). Można skorzystać z gotowych pytań proponowa-
nych przez autorów książki lub zadawać pytania, które same nasuwają się 
w procesie refleksji. Im więcej pytań pojawia się w polu, tym większa szan-
sa na dotarcie do głębi problemu czy wybranej kwestii i na poznanie więk-
szej liczby nowych perspektyw.
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Ponieważ gra opiera się na materiale wizualnym i tekstowym, zwy-
kle powiązanych w  niestandardowy sposób, uczestnik gry, który wy-
ciąga daną kartę, często wręcz zatrzymuje się, żeby zastanowić się, jak 
dana karta i tekst łączą się z jego celem czy tematem. Co ciekawe, osoby, 
które brały udział w grze, zwykle zaskoczone są trafnością karty w sto-
sunku do ich tematu. To tak jakby karta faktycznie odpowiadała na 
ich pytanie czy podsuwała rozwiązanie. Fenomen tego zjawiska można 
wytłumaczyć z poziomu funkcjonowania mechanizmów poznawczych, 
czyli myślenia schematami i wychodzeniem ze schematów. Omawiana 
gra coachingowa zdecydowanie zachęca do wychodzenia ze schematów 
i dostrzegania nowych potencjalnych możliwości radzenia sobie z wy-
branym obszarem życia. Nieoderwalnym elementem gry jest zaanga-
żowanie emocjonalne, które pogłębia efekt gry, a którym jest przełoże-
nie doświadczenia mentalnego na działanie. Dostrzegając nowe moż-
liwości, uczestnik poprzez ciekawość tego, co się za nimi kryje, nabie-
ra ochoty, aby doświadczyć tych możliwości w rzeczywistości i zyskuje 
motywację wewnętrzną do działania. Autorzy gry zachęcają, aby na ko-
niec zwrócić uwagę na to, co przyniósł proces refleksji, jaki jest wgląd, 
czy wniosek, i w jaki sposób można go zrealizować (Co zrobisz w ciągu 
24 godzin? Co zrobisz w ciągu najbliższego tygodnia? Co zrobisz w cią-
gu najbliższego miesiąca?).

Jak piszą autorzy gry, nie ma tu wygranych ani przegranych. Gra skon-
struowana jest w taki sposób, aby stymulować myślenie, dyskusję i współ-
pracę (Golan i  Shani, 2007). Przede wszystkim chodzi o  prowokowanie 
myślenia niestandardowego (HaSharon, 2010). Dzięki różnym perspekty-
wom otwieranym przez karty, uczestnicy gry przeniesieni zostają w obsza-
ry własnego umysłu, które do tej pory nie były przez nich eksplorowane. 
Poruszanie się po nowych ścieżkach myślowych stymuluje kreatywność 
i nowe sposoby rozwiązywania nurtujących kwestii czy problemów. 

DWA SPOSOBY MYŚLENIA

W psychologii społecznej wyróżnia się dwa sposoby myślenia – kontro-
lowane i automatyczne (Aronson i  inni, 2006; zob. także Brown, 2000; 
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McLaughlin i inni, 1983, gdzie oba typy myślenia omówione są w kontek-
ście uczenia się języka obcego). 

Myślenie automatyczne jest automatyczną szybką reakcją na ze-
wnętrzny bodziec, bazującą na ustalonym wcześniej schemacie reago-
wania na podobne bodźce. „Myślenie automatyczne jest z założenia nie-
świadome, niezamierzone, mimowolne i niewymagające wysiłku” (Aron-
son i inni, 2006: 70). Włącza się za każdym razem, kiedy mamy dokonać 
szybkiej oceny sytuacji, kiedy w  naszym przekonaniu nie ma czasu na 
myślenie lub kiedy sytuacja jest rozpoznana jako znana. Odwołujemy się 
wówczas podświadomie do naszych wcześniejszych doświadczeń i przy-
pominamy sobie własną wcześniejszą reakcję lub reakcję innej osoby. Je-
śli reakcja jest trafna, przechodzimy nad nią do porządku dziennego; czę-
sto nawet nie zastanawiamy się nad jej genezą. Ułatwia nam to funkcjo-
nowanie, ponieważ istniejące w naszym systemie myślenia schematy au-
tomatycznie pomagają nam organizować nasze otoczenie i interpretować 
sytuacje te znane i te nowe. Ciekawe jest to, że schematy włączają się tak-
że w  momencie, kiedy mamy luki poznawcze lub luki informacyjne do-
tyczące danej sytuacji (schematy osadzone są w systemie pamięci ludz-
kiej, która funkcjonuje na bazie procesu rekonstruowania informacji; je-
śli odtwarzane fragmenty nie są kompletne, pamięć w naturalny sposób 
wypełnia luki informacjami podobnymi, pasującymi do uaktywnionego 
schematu (więcej na ten temat w Baddeley, 1997). Dzięki schematom na-
dajemy urwanym fragmentom ciągłość i logiczne znaczenie, co daje nam 
poczucie sensu i bezpieczeństwa. Dzięki schematom od razu wiemy, jak 
się zachować, co powiedzieć, jak zareagować.

Myślenie automatyczne pomaga nam oczywiście w codziennym funk-
cjonowaniu, w wykonywaniu dobrze nam znanych czynności, w szybkim 
ocenianiu danej sytuacji i  błyskawicznym podejmowaniu decyzji oraz 
w natychmiastowej reakcji. Jednak może nas też przyblokować w działa-
niu, ponieważ bazuje zwykle na utartych, znanych schematach, przywo-
łując zawsze te same lub podobne reakcje, a  te nie zawsze są wystarcza-
jące, aby umożliwić nam zobaczenie danej sytuacji w nowym świetle, czy 
aby pchnąć nas do podjęcia innej niż zwykle decyzji. Czasem reakcja opar-
ta na myśleniu automatycznym jest nietrafiona, uaktywniony schemat czy 
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skrót myślowy prowadzi do błędnej interpretacji i  rezultatem mimowol-
nego działania jest błąd o nieprzewidzianych wcześniej konsekwencjach. 
Mówimy wtedy o „bezmyślnym” działaniu. Jest też drugi scenariusz, kie-
dy wykorzystany do reakcji schemat doprowadził do działania, które było 
tylko kolejnym powieleniem wcześniej podejmowanych decyzji, więc nie 
rozwiązało to problemu i tak naprawdę nic się nie zmieniło. W tym przy-
padku mamy wrażenie, że kręcimy się w kółko. Jak twierdzą psycholodzy, 

„uporczywe myślenie automatyczne w naszym życiu umysłowym odgrywa 
rolę dominującą. Jak nowoczesne odrzutowce są obsługiwane przez auto-
matycznego pilota, tak ludzie na co dzień posługują się myśleniem automa-
tycznym” (Aronson i inni, 2006: 85). To by znaczyło, że choć w wielu sytu-
acjach myślenie schematami pomaga nam w codziennym działaniu, to jed-
nak są sytuacje, które wymagają uaktywnienia innego typu myślenia. Tym 
myśleniem jest myślenie kontrolowane. 

W  tym momencie ważne jest wspomnieć o  mechanizmie uruchamia-
nia schematów, aby lepiej zrozumieć mechanizm myślenia kontrolowa-
nego, które kontroluje lub blokuje myślenie schematyczne. Według Aron-
sona i  innych (2006), schematy mogą być stale dostępne, uaktywniane 
na bieżąco podczas wykonywania codziennych czynności w życiu, w pra-
cy czy w szkole, lub mogą być wywoływane czy też wzbudzane mimowol-
nie i nieświadomie poprzez wcześniej uaktywnione schematy czy pojęcia. 
Na przykład, autorzy przytaczają eksperyment, w którym uczestnicy mie-
li przeczytać fragment tekstu opisujący daną osobę – Donalda. Pierwsza 
grupa miała skupić swoją uwagę na słowach negatywnych w opisie, a dru-
ga wyłapać i zapamiętać słowa pozytywne. Efekt eksperymentu był taki, 
że uczestnicy z pierwszej grupy „mieli znacznie gorsze wyobrażenie o Do-
naldzie niż ci, którzy zapamiętali określenia pozytywne” (Aronson i inni, 
2006: 75), choć nikt z całej grupy badanej w ogóle nie znał Donalda. Ekspe-
ryment ten dowodzi, że uaktywnione wcześniej słowa, pojęcia czy wyobra-
żenia są przenoszone na nasze myślenie automatyczne stosowane do oce-
ny sytuacji czy osoby, co  może prowadzić do wypaczonego obrazu sytuacji. 
To dowodzi, że myślenie automatyczne wiąże się ściśle z naszym nastawie-
niem. Jeśli mamy pozytywne nastawienie, że coś jesteśmy w stanie zrobić, 
uruchamiamy taki schemat, który faktycznie potwierdza nasze oczekiwa-
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nie i w konsekwencji znajdujemy sposób na działanie. Natomiast jeśli na-
sze nastawienie jest negatywne, uruchamiany pasujący schemat utrzymuje 
nas w takim przekonaniu, bo jeśli myślimy, że nie potrafimy czegoś zrobić, 
to nie podejmujemy się działania w tym kierunku; a ponieważ nie robimy 
tego, nie nabywamy doświadczenia w wykonywaniu tej czynności, co pro-
wadzi do potwierdzenia, że faktycznie tego nie potrafimy robić (por. poję-
cie samospełniającego się proroctwa, Aronson i inni, 2006). Najtrudniejsza 
w tym wszystkim jest próba zmiany schematycznego myślenia, ponieważ 
schematy są dość odporne na zmiany. Jak twierdzi Whitmore (2002), lu-
dzie dorośli zwykle korzystają tylko z około 40% swojego mentalnego po-
tencjału, a jednym z głównych powodów jest brak wiary w siebie i w to, że 
można faktycznie coś zmienić. Niemniej sytuacja nie jest bez wyjścia. Z po-
mocą przychodzi proces refleksji i uaktywnienie myślenia kontrolowanego. 

Myślenie kontrolowane to jakby zwolnienie procesu myślowego, za-
stanowienie się nad pojedynczymi aspektami, przyjrzenie się szczegółom, 
rozważenie różnych czynników, przed podjęciem decyzji. Aronson i  inni 
(2006) piszą, że jest to „myślenie świadome, zamierzone, dobrowolne i wy-
magające wysiłku” (87). Myślenie kontrolowane wymaga mentalnego zaan-
gażowania, a co za tym idzie, więcej czasu na analizę sytuacji, na dostrze-
żenie większej ilości elementów i zależności między nimi oraz na ich inter-
pretację (por. pojęcie białej przestrzeni, Gladwell, 2009). Wysiłek mentalny 
związany jest z tym, że w myśleniu kontrolowanym możemy myśleć świa-
domie tylko o jednej rzeczy naraz. Nasza uwaga skupia się wówczas na ana-
lizie wybranego fragmentu i dopiero po uporaniu się z tym fragmentem 
możemy zająć się kolejnym. Co ciekawe, możemy włączać myślenie kon-
trolowane kiedy tylko chcemy, świadomie spowalniać procesowanie i do-
strzegać więcej zależności czy ukrytych informacji. Jednak aby tak się sta-
ło, musimy faktycznie tego chcieć. Motywacja jest nieodłącznym czynni-
kiem myślenia kontrolowanego. Jeśli nam nie zależy na dogłębnej analizie 
lub jesteśmy zbyt zmęczeni, żeby myśleć świadomie, natychmiast włącza 
się myślenie automatyczne i utarte schematy. 

Myślenie kontrolowane może być stymulowane w dwóch przypadkach. 
Pierwszym jest sytuacja dla nas nowa, dla której nie mamy jeszcze utarte-
go schematu. Drugim jest zmierzenie się z sytuacją, która nas przerasta, 
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dla rozwiązania której utarte schematy już nie wystarczają. W obu sytu-
acjach doświadczamy zatrzymania się, żeby pomyśleć, co zrobić, a co jest 
symptomem myślenia kontrolowanego. Świadomość procesu myślenia, jak 
wnioskuje Whitmore (2002), pozwala nam na kontrolę tego procesu oraz 
na bardziej trafne podejmowanie decyzji i działanie; natomiast „to, czego 
nie jesteśmy świadomi, kontroluje nas” (Whitmore, 2002: 33). 

POINTS OF YOU A MYŚLENIE KONTROLOWANE 

Wyjaśnienia tego, jak działa gra Points of You The Coaching Game można do-
szukiwać się w  teorii twórczego poznania (creative cognition), opisanego 
przez Finke, Ward i Smith (1992). Jak piszą autorzy, podstawą myślenia 
człowieka jest zdolność generowania nowych jednostek wiedzy w oparciu 
o dostępne jednostki. To znaczy, że umysł wstępnie korzysta z istniejących 
w pamięci połączeń znaczeniowych sugerujących na przykład wstępny po-
mysł na rozwiązanie problemu (por. myślenie automatyczne), a następnie 
dokonuje interpretacji tych pomysłów, ich ocenę w odniesieniu do nowego 
kontekstu, a co za tym idzie, stworzenie nowych połączeń znaczeniowych 
(por. myślenie kontrolowane). Ta druga faza myślenia zbieżna jest z poję-
ciem myślenia twórczego (por. Nęcka, 2005), szczególnie kiedy uaktyw-
niane są procesy skojarzeń metaforycznych, czy też procesy interpretacyj-
ne dotyczące zastosowania danego pomysłu w zupełnie nowym kontekście 
czy w nowej konfiguracji znaczeniowej. 

W Points of You The Coaching Game najważniejszym celem jest zainicjowa-
nie nowego spojrzenia na swój problem, zadane pytanie czy zwerbalizowany 
cel. Obrazy oraz teksty stymulują myślenie kontrolowane oraz twórczą in-
terpretację tych obrazów i tekstów w odniesieniu do wybranego przez siebie 
celu, często poprzez metaforyczne połączenia czy inne niż zwykle skojarze-
nia. Wytrącając grającego ze schematycznego podejścia do problemu czy celu, 
obraz i  tekst pozwalają na wytworzenie nowych połączeń znaczeniowych, 
które bez takiej stymulacji mogłyby być trudne lub „nie do pomyślenia”. 

Jak już pisałam wyżej, osoby które miały okazję doświadczyć tej gry, po-
tem komentują z nieukrywanym zdziwieniem, że mimo iż początkowo wy-
brany obraz czy hasło nie miały żadnego związku z ich tematem, celem, pro-
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blemem czy pytaniem, po chwili okazywały się nadawać mu nowe znaczenie, 
pokazywały go w nowym, często nieoczekiwanym świetle. Osoby te wskazy-
wały niejednokrotnie na niezwykłą adekwatność wyciąganych kart; tak jak-
by wylosowana karta nie była przypadkowa. Należy podkreślić, że dzieje się 
tak wówczas, kiedy karty ciągnięte są losowo po wcześniejszym ich potaso-
waniu, więc tym bardziej zaskakuje ich trafność.

Można to tłumaczyć tym, że pierwsza reakcja na wyciągniętą kartę jest 
stymulowana myśleniem automatycznym. W  momencie, kiedy w  pamię-
ci nie znajduje się schematu pasującego do obrazu, proces myślenia zosta-
je spowolniony, staje się bardziej świadomy, umysł zaczyna analizować po-
szczególne elementy obrazu i pojęcia reprezentowanego przez towarzyszą-
ce obrazowi słowo oraz w dalszej wersji także znaczenie tekstu. Następu-
je swego rodzaju chwilowa inkubacja, kiedy umysł przetwarza informacje, 
szukając istniejących połączeń, a jeśli takich nie znajdzie, zaczyna tworzyć 
nowe połączenia i gracz doznaje momentu olśnienia – aha! Już wiem, co ten 
obraz znaczy w  mojej sytuacji! i  następuje wyjaśnienie tego znaczenia po-
łączone z wnioskiem – no tak, to jest oczywiste! W tym momencie powsta-
ła nowa struktura znaczeniowa, która została wpisana w pamięć – gracz 
stworzył nowy sposób rozwiązania problemu, czy przynajmniej zdał sobie 
sprawę, że są inne sposoby na rozwiązanie tego problemu, że są inne per-
spektywy, z których można oceniać sytuację. Staje się dostępna nowa jed-
nostka wiedzy, gotowa do wykorzystania, w zależności od tego, jak zosta-
nie zinterpretowana i jakie znaczenie zostanie jej przypisane (por. Badde-
ley, 1997; Nęcka, 2005; Runco, 2004). Gracz staje się bardziej świadomy sie-
bie i swojego procesu myślenia dzięki temu, że w świadomy sposób może 
obserwować swój tok myślenia i świadomie doświadczać zmiany swojego 
punktu widzenia i sposobu myślenia (Whitmore, 2002). 

ZAKOŃCZENIE

Wartością procesu refleksji jest uzyskanie wglądu w  siebie, odkrywanie 
własnego potencjału i doświadczenie wewnętrznej, często niedostrzeganej 
wcześniej przestrzeni mentalnej i emocjonalnej. Efektem refleksji jest od-
nalezienie wewnętrznej motywacji do działania (Dörnyei, 2001; Sternberg, 
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2003) oraz odbudowanie poczucia własnej wartości (Whitmore, 2002). 
Oba te czynniki są niezwykle ważne w pracy nauczyciela, ponieważ wspie-
rają go w drodze do zawodowego sukcesu i osobistego spełnienia. 

Gra coachingowa Points of You The Coaching Game jest jednym z  wie-
lu sposobów na dotarcie do własnych zasobów wewnętrznych. Stymulu-
jąc myślenie niestandardowe często powiązane z intuicją poprzez obrazy 
i inspirujące słowa oraz pytania otwarte, gra umożliwia uczestnikom do-
świadczenie efektu zdziwienia lub wręcz olśnienia i wyjście poza myślenie 
według określonego schematu. Dostrzegając inne sposoby na interpreta-
cję swojej sytuacji, uczestnicy mogą w formie zabawy i w bezpiecznej prze-
strzeni przeanalizować swoje wartości, zdefiniować na nowo siebie i  in-
nych oraz swój stosunek do poruszanych kwestii, postawionego celu lub 
problemu i ewentualnie podjąć decyzję, który z nowych sposobów jest wy-
starczająco atrakcyjny, aby wdrożyć go w działanie. 

Udział w grze pozwala docenić rolę samoświadomości własnych sche-
matów myślenia, reagowania i  działania, włącza nowe potencjały per-
cepcyjne i  poznawcze oraz motywuje do wykorzystania produktu reflek-
sji, czyli wglądu w siebie, do działania i wprowadzenia konstruktywnych 
zmian. Podczas gry uczestnik sam decyduje, jak bardzo czy jak głęboko jest 
gotowy się zaangażować, dzięki czemu ma poczucie kontroli nad procesem, 
jednak największą wartością, jaką niesie omawiana gra coachingowa, jest 
element zaskoczenia, który pozwala na skierowanie procesu poznawczego 
na nieodkryte terytoria własnych możliwości. Jak pisał T.S. Eliot, „Tylko 
Ci, którzy podejmują ryzyko, aby pójść za daleko, mogą odkryć, jak daleko 
faktycznie można dojść.”
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Podejmowanie decyzji w procesie przygotowywania 
kursantów do egzaminu z języka angielskiego 
na poziomie zaawansowanym

Małgorzata Łuniewska
Uniwersytet Opolski

Artykuł prezentuje wyniki badania w  działaniu na temat podejmowa-
nia decyzji w procesie przygotowywania kursantów do egzaminu z języ-
ka angielskiego na poziomie zaawansowanym. Autorka pracy, zatrudnio-
na w prywatnej szkole językowej na stanowisku nauczyciela i koordyna-
tora grup egzaminacyjnych, podjęła badanie w działaniu w celu skonfron-
towania decyzji związanych z  prowadzeniem kursów egzaminacyjnych 
z  wymienionych pozycji. Uzyskane wyniki badania wskazują na korzy-
ści wynikające z  faktu standaryzacji procesu nauczania. Jednocześnie 
zwracają uwagę na konieczność budowania wśród nauczycieli świadomo-
ści różnorodności uczniów i stwarzania możliwości dostosowywania pro-
gramów nauczania w zależności od indywidualnych potrzeb w taki spo-
sób, aby zapewnić optymalne warunki dla rozwoju językowego.

Słowa kluczowe: koordynator grup egzaminacyjnych, nauczyciel grup eg-
zaminacyjnych, grupa egzaminacyjna, grupa o zróżnicowanym poziomie 
zaawansowania.

WSTĘP

Współczesny świat zdominowany przez globalizację, nowoczesne tech-
nologie oraz powszechny dostęp do informacji przyniósł istotne zmiany 
w  obszarze nauczania języków obcych. Biegła znajomość języka angiel-
skiego jest konieczna do osiągnięcia sukcesu w wielu dziedzinach. Istot-
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na jest nie tylko umiejętność komunikacji w języku angielskim, ale tak-
że potwierdzenie znajomości języka w  formie certyfikatu określające-
go poziom zaawansowania. Z  tego powodu na rynku edukacyjnym po-
jawiło się wiele instytucji oferujących szeroki wachlarz egzaminów języ-
kowych. Jedną z  najbardziej rozpoznawalnych i  cieszącą się uznaniem 
na całym świecie jest University of Cambridge ESOL Examinations. Propo-
nowana przez Cambridge ESOL oferta obejmuje egzaminy między inny-
mi w zakresie General English (KET, PET, FCE, CAE, CPE), Business English 
(BEC), angielskiego dla celów specjalistycznych (ESP), akademickiego an-
gielskiego (IELTS) oraz egzaminy dla dzieci (YLE). 

W  ciągu ostatniego dwudziestolecia w  Polsce powstało wiele prywat-
nych szkół językowych, które w odpowiedzi na zainteresowanie słuchaczy, 
proponują kursy przygotowujące do egzaminów językowych na wszystkich 
poziomach zaawansowania od A1 do C2 (wg skali CEF). Wśród nich szcze-
gólną popularnością cieszą się egzaminy FCE (First Certificate in English) 
oraz CAE (Certificate in Advanced English), odpowiednio na poziomie B2 i C1. 
Według statystyk Cambridge ESOL, w 2006 roku ponad 2 miliony kandyda-
tów przystąpiło do egzaminów Cambridge przeprowadzonych w ponad 130 
krajach na świecie (CAE Handbook, 2008). 

Wobec tak dużej popularności kursów egzaminacyjnych pojawiła się po-
trzeba odpowiedniego przygotowania kadry nauczycielskiej. Nauczanie grup 
egzaminacyjnych pod wieloma względami nie różni się od praktyk stoso-
wanych w grupach standardowych, jednak, jak  zauważyły Burgess i Head 
(2008), wiąże się ono ze szczególną odpowiedzialnością. Przed przystąpie-
niem do prowadzenia kursu egzaminacyjnego należy rozważyć szereg istot-
nych aspektów, aby stworzyć słuchaczom jak najkorzystniejsze warunki do 
nabycia umiejętności umożliwiających odniesienie sukcesu na wybranym 
egzaminie. Burgess i  Head (2008) zwracają uwagę, że najistotniejszą kwe-
stią jest pozytywne podejście nauczyciela do procesu przygotowania do eg-
zaminu, a  także umiejętność motywowania słuchaczy do systematycznej 
i, w znacznej części, indywidualnej pracy. Równie istotne jest merytorycz-
ne przygotowanie nauczyciela do pracy z grupą przygotowującą się do egza-
minu. Znajomość standardów wymagań egzaminacyjnych oraz technik roz-
wiązywania zadań i kryteriów ich oceniania w ogromnym stopniu przyczy-
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niają się do efektywnego przygotowania kursanta i zwiększenia jego szan-
sy na uzyskanie pozytywnego rezultatu na egzaminie. Case (2008) sugeru-
je, iż najkorzystniejszym sposobem na zdobycie takiej wiedzy przez nauczy-
ciela jest przystąpienie do egzaminu, do którego będzie przygotowywał gru-
pę. Praktyka ta jest jednak niezwykle rzadko stosowana przez nauczycieli. 

Powszechną praktyką w dużych szkołach językowych dbających o wy-
soką jakość nauczania, jest zatrudnienie koordynatora grup egzaminacyj-
nych. Jest to zwykle nauczyciel z dużym doświadczeniem w zakresie meto-
dyki nauczania i szczegółową znajomością kwestii związanych z egzamina-
mi. Funkcja koordynatora nie jest formalnie sprecyzowana i w dużej mie-
rze zależy od indywidualnych potrzeb danej szkoły. Zazwyczaj do obowiąz-
ków koordynatora należy przygotowanie i nadzorowanie procesu naucza-
nia. Koordynator opracowuje i monitoruje proces rekrutacji, przygotowuje 
programy nauczania, dokonuje wyboru materiałów dydaktycznych do re-
alizacji celów kursów, opracowuje procedury oceniania oraz testy i egzami-
ny próbne. Istotną częścią obowiązków koordynatora jest przygotowanie 
cyklu szkoleń dla nauczycieli prowadzących grupy egzaminacyjne oraz re-
gularne monitorowanie ich pracy. 

W przypadku dużych szkół językowych, istotne znaczenie ma uzyskanie 
akredytacji krajowych lub międzynarodowych instytucji, takich jak PASE lub 
EAQUALS, będących gwarancją spełniania przez szkołę wysokich standar-
dów jakości nauczania. Zatrudnienie koordynatora umożliwia ujednolicenie 
procesu nauczania we wszystkich grupach w obrębie poszczególnych pozio-
mów, odpowiednie przygotowanie nauczycieli do realizowania zadań w kon-
kretnych grupach oraz utrzymanie wysokich standardów gwarantowanych 
przez instytucje akredytacyjne. W dzisiejszej rzeczywistości, także w dzie-
dzinie edukacji, formułowanie celów, odpowiednie dopasowywanie metod 
ich realizacji oraz wyznaczanie i utrzymywanie wysokich standardów wyda-
ją się mieć ogromne znaczenie i są pozytywnie postrzegane przez klientów.

CEL BADANIA

Grupa badawcza w  prezentowanym badaniu charakteryzowała się zna-
czącymi rozbieżnościami w zakresie ogólnej znajomości języka, poszcze-
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gólnych umiejętności językowych, strategii uczenia się, oczekiwań, po-
trzeb i  celów kursantów. Z  tego powodu, podjęto decyzję o  przeprowa-
dzeniu badania w  działaniu w  celu sprawdzenia następującej hipotezy: 
w  przypadku grupy kursantów o  zróżnicowanym poziomie i  celach ko-
nieczne jest odpowiednie dopasowanie decyzji podjętych przez koordy-
natora grup egzaminacyjnych, w zakresie określenia celów dla grupy na 
drugim poziomie przygotowań do egzaminu CAE i wprowadzenie zindy-
widualizowanego procesu nauczania. Dla sprawdzenia hipotezy sformu-
łowano następujące pytania badawcze:

•	 Czy realistyczne i  uzasadnione jest oczekiwanie, że wszyscy kur-
sanci spełnią wymagania określone dla poziomu C1, wyznaczone 
w programie kursu dla grup na drugim poziomie przygotowań do 
egzaminu CAE?

•	 Jak utrzymać wysoki poziom motywacji kursantów w trakcie trwa-
nia kursu?

•	 Jak usprawnić procedurę monitorowania postępów kursantów 
w celu zapewnienia możliwości szybkiego reagowania na problemy 
pojawiające się w toku przygotowań?

GRUPA BADAWCZA 

Niniejsze badanie przeprowadzone zostało w roku szkolnym 2010/2011 
w grupie przygotowującej się do egzaminu CAE z języka angielskiego na 
poziomie zaawansowanym (według skali poziomów biegłości językowej 
CEF jest to poziom C1) w prywatnej szkole języków obcych. Kurs obej-
mował 120 godzin lekcyjnych, realizowanych w  formie dwóch 90-mi-
nutowych spotkań tygodniowo, od października 2010 do czerwca 2011. 
Grupa badawcza obejmowała w momencie rozpoczęcia badania 11 osób 
w  wieku 19-27 lat, zakwalifikowanych do grupy CAE2. W  obowiązu-
jącym w  szkole dwuletnim systemie przygotowania do kolejnych po-
ziomów egzaminów Cambridge ESOL, była to grupa realizująca dru-
gi etap przygotowań do egzaminu CAE. Program nauczania, zgodnie 
z wytycznymi koordynatora grup egzaminacyjnych, obejmował konso-
lidację struktur gramatyczno-leksykalnych określonych przez Cambrid-
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ge ESOL Examinations dla poziomu C1, rozwijanie umiejętności języko-
wych testowanych w poszczególnych częściach egzaminu (czytanie, pi-
sanie, słuchanie, mówienie) oraz techniki i strategie rozwiązywania za-
dań egzaminacyjnych.

Wstępna analiza poziomu początkowego przed rozpoczęciem kursu eg-
zaminacyjnego na drugim poziomie przygotowań do egzaminu CAE (w sys-
temie szkoły oznaczona symbolem CAE2) wykazała istotne różnice biegło-
ści językowej, znajomości struktur gramatyczno-leksykalnych, a także po-
trzeb i celów długoterminowych kursantów. W analizie tej uwzględniono 
dwa kryteria: wyniki procesu rekrutacji oraz odpowiedzi udzielone przez 
kursantów w kwestionariuszu przygotowanym przez autorkę badania. 

Na podstawie analizy uzyskanych wyników, grupę badawczą podzielo-
no na trzy podgrupy o różnych poziomach biegłości językowej i odmien-
nych celach kursu. Grupa 1 obejmowała 5 kursantów kontynuujących na-
ukę w  szkole po spełnieniu wymagań pierwszego poziomu przygotowań 
do egzaminu CAE. Kursanci w tej grupie spełniali kryteria kwalifikacji na 
drugi poziom kursu CAE. Dodatkowo mieli oni doświadczenie w zakresie 
technik egzaminacyjnych, gdyż uprzednio zdali egzamin First Certificate in 
English (FCE) na poziomie B2. Dzięki temu kursanci ci mieli także większą 
świadomość własnych słabych i mocnych stron oraz najskuteczniejszych 
indywidualnych stylów uczenia się. Cztery osoby w  tej grupie miały sil-
ną motywację w zakresie przystąpienia do egzaminu CAE po ukończeniu 
kursu, jeden kursant zdecydował o pominięciu egzaminu na poziomie C1 
i przystąpieniu do egzaminu CPE (C2) w dalszym toku nauki. 

Grupa 2 obejmowała trzy osoby kontynuujące kurs, które pomimo 
faktu, iż nie spełniły wymagań poprzedniego poziomu (CAE1), zdecydo-
wały o podjęciu nauki w grupie CAE2. U podłoża ich decyzji leżały czyn-
niki społeczne i emocjonalne, takie jak silna więź z grupą i poczucie bez-
pieczeństwa wynikające ze znajomości innych kursantów i  nauczycie-
la. Indywidualnym celem uczniów w tej grupie było przystąpienie do eg-
zaminu na poziomie B2 w  trakcie lub po ukończeniu kursu. Dzięki do-
świadczeniu zdobytemu w poprzednich latach nauki mieli oni, podobnie 
do kursantów z grupy 1, dużą świadomość własnych umiejętności i stra-
tegii uczenia się.
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Grupa 3 obejmowała trzech kursantów, którzy nie uczestniczyli uprzed-
nio w zajęciach przygotowujących do egzaminów Cambridge ESOL. Wyni-
ki uzyskane w  teście kwalifikacyjnym wskazywały na kompetencje języ-
kowe na pograniczu poziomów B2 i C1. Wszyscy kursanci na wstępnym 
teście kwalifikacyjnym prezentowali łatwość i  płynność komunikacji na 
poziomie C1, jednak zakres struktur gramatyczno-leksykalnych określo-
ny został na poziomie B2. Zgodnie z procedurą rekrutacyjną obowiązującą 
w szkole powinni oni zostać zakwalifikowani do grupy na pierwszym po-
ziomie przygotowań do egzaminu Certificate in Advanced English (CAE1). Po-
nieważ w roku szkolnym 2010/2011 z powodu zbyt małej liczby chętnych, 
grupa przeznaczona dla dorosłych na tym poziomie nie została utworzona, 
a kandydaci nie wyrazili chęci uczestniczenia w kursie dla młodzieży, zo-
stali oni zakwalifikowani do grupy CAE2, powyżej ich poziomu.

METODA   

Wstępna analiza poziomu początkowego w  grupie badawczej wykazała 
znaczące różnice poziomów początkowych oraz indywidualnych celów 
i potrzeb kursantów. Wobec takiej sytuacji podjęto badanie w działaniu 
(action research), którego celem było przyjrzenie się decyzjom podejmo-
wanym przez koordynatora grup egzaminacyjnych oraz nauczyciela gru-
py badawczej, w procesie przygotowania kursantów do egzaminu z języ-
ka angielskiego na poziomie zaawansowanym.

Badanie w działaniu to grupa metod badawczych, w których jednocze-
śnie prowadzone jest działanie i badanie nad działaniem. Jego istotą jest 
obserwacja uczniów, innych nauczycieli, bądź samoobserwacja oraz re-
fleksja nad obserwowanymi zachowaniami w  celu doskonalenia warszta-
tu nauczyciela-badacza. Harmer (2008) zwraca uwagę, iż początek prak-
tyki zawodowej wiąże się z uczestnictwem w szeregu kursów i szkoleń ma-
jących na celu podnoszenie kwalifikacji. Na późniejszym etapie kariery 
zawodowej, praktykujący nauczyciel powinien samodzielnie poszukiwać 
metod samodoskonalenia. Badanie w działaniu jest nieocenionym narzę-
dziem umożliwiającym rozwój poprzez refleksję nad własnym zachowa-
niem w roli nauczyciela. Metoda ta ma pomóc w zrozumieniu zdefiniowa-
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nego zjawiska lub procesu w trakcie wieloetapowego badania obejmującego 
powtarzające się cykle formułowania planu działania, wdrażania jego eta-
pów, przy jednoczesnym ich monitorowaniu i ewaluacji, co prowadzić ma 
do wniosków, na bazie których określany jest kolejny plan działania. Farell 
(2007) wymienia szereg korzyści tego typu badania płynących z faktu,  iż 
jest ono ściśle związane z konkretnym środowiskiem szkolnym i ma wy-
mierne implikacje dla badacza.

NARZĘDZIA BADAWCZE

W prezentowanym badaniu w działaniu wykorzystano jakościowe narzę-
dzia badawcze, takie jak kwestionariusz i wywiad, zaprojektowane przez 
nauczyciela grupy egzaminacyjnej, oraz narzędzia jakościowe w postaci 
wyników testów egzaminacyjnych oraz egzaminu próbnego, włączonych 
do programu nauczania przez koordynatora grup egzaminacyjnych. Na-
rzędzi ilościowych użyto do określenia poziomu biegłości językowej kur-
santów i monitorowania uzyskiwanych przez nich w trakcie kursu postę-
pów. Narzędzia jakościowe posłużyły do określenia potrzeb kursantów, 
wytyczenia indywidualnych celów długoterminowych, budowania samo-
świadomości uczniów w zakresie ich słabych i mocnych stron oraz utrzy-
mania poziomu motywacji w trakcie trwania kursu.

WYNIKI  

W prezentowanym badaniu w działaniu wykorzystano trzy narzędzia ba-
dawcze: kwestionariusz, wywiad oraz testy egzaminacyjne. Po zakończe-
niu badania w działaniu, dwa tygodnie przed zakończeniem kursu egza-
minacyjnego, przeprowadzono analizę zebranych danych. W trakcie ba-
dania, dwóch kursantów z grupy 1 zrezygnowało z uczestniczenia w zaję-
ciach w drugim semestrze z przyczyn osobistych.

Analizy danych dokonano w  odniesieniu do dwóch odrębnych kryte-
riów: realizacji celów oraz postępów osiągniętych przez kursantów w trak-
cie kursu. Cele wytyczone przez koordynatora grup egzaminacyjnych dla 
kursu CAE2 nie zostały zrealizowane. Spośród 9 kursantów grupy przygo-
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towującej do egzaminu CAE, zaledwie 1 przystąpił do egzaminu po zakoń-
czeniu cyklu przygotowań. Wszyscy kursanci w grupie 1 spełnili wymaga-
nia założone dla grupy CAE2, jednak zaledwie jedna osoba podjęła decyzję 
o przystąpieniu do egzaminu.

W przypadku grupy 3, dwóch kursantów osiągnęło poziom biegłości ję-
zykowej założonej dla poziomu C1. Nie podjęli oni jednak decyzji o przystą-
pieniu do egzaminu CAE po zakończeniu kursu. Trzeci kursant w tej grupie 
nie zdołał spełnić wymagań.

Kursanci z  grupy 2 poszerzyli zakres struktur gramatyczno-leksykal-
nych, nie spełnili jednak wymagań poziomu C1. A zatem cel założony dla 
grupy egzaminacyjnej na poziomie C1 nie został zrealizowany, gdyż spo-
śród 9 kursantów, 5 spełniło wymagania językowe, a zaledwie 1 podjął de-
cyzję o przystąpieniu do egzaminu.

Drugim kryterium poddanym analizie była ocena postępów osiągnię-
tych przez kursantów w stosunku do poziomu początkowego oraz indy-
widualnych celów wyznaczonych na początku kursu w  obrębie trzech 
podgrup.

Indywidualizacja celów została wdrożona w oparciu o ocenę poziomów 
początkowych z uwzględnieniem indywidualnych potrzeb kursantów. Jej 
skutkiem była indywidualizacja procesu nauczania poprzez odpowiednie 
dostosowanie zadań realizowanych w trakcie zajęć oraz dobór materiałów 
dydaktycznych do pracy indywidualnej. Na podstawie wyników egzaminu 
próbnego oraz testu końcowego można stwierdzić, że indywidualne cele 
kursantów zostały osiągnięte.

Grupa 1, w  zakresie znajomości struktur gramatyczno-leksykalnych 
oraz umiejętności językowych, osiągnęła wyniki umożliwiające uzyskanie 
pozytywnego wyniku na egzaminie CAE. W przypadku grupy 2, osiągnięty 
postęp pozwalał na uzyskanie pozytywnego rezultatu na egzaminie na po-
ziomie B2. W grupie 3 zaobserwowano znaczące postępy w zakresie znajo-
mości struktur gramatyczno-leksykalnych, umiejętności językowych oraz 
technik egzaminacyjnych.

Uzyskane wyniki wskazują, że decyzje podjęte przez koordynatora grup 
egzaminacyjnych w  kwestii programu nauczania nie są możliwe do zre-
alizowania w  grupie dorosłych kursantów o  istotnie zróżnicowanym po-
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ziomie i celach. Dokonany przez nauczyciela podział na podgrupy i dobór 
odpowiednio dostosowanych, dodatkowych materiałów dydaktycznych 
umożliwiły osiągnięcie przez wszystkich kursantów indywidualnych ce-
lów, niewykraczających poza ich umiejętności. Regularne monitorowanie 
postępów kursantów za pomocą testów i  egzaminów próbnych, dostoso-
wanych do ich kompetencji językowych oraz wspólne zadania przygotowy-
wane dla wszystkich grup, pozwoliły  na  utrzymanie wysokiego poziomu 
motywacji. Procedura monitorowania postępów, uzupełniona o  kwestio-
nariusze i wywiad oraz indywidualne konsultacje, pomogły zbudować do-
bre relacje z kursantami, zwiększyć ich samoświadomość w zakresie sku-
tecznych strategii uczenia się, a w efekcie zachęcić do systematycznej pra-
cy. Można zatem stwierdzić, że indywidualizacja procesu nauczania miała 
korzystny wpływ na proces uczenia się języka w grupie badawczej.

DYSKUSJA

Ministerstwo Edukacji Narodowej opublikowało w 2005 roku raport kra-
jowy prezentujący badania na temat edukacji językowej w  Polsce. We-
dług zawartych w nim statystyk w roku szkolnym 2004/2005 w Polsce 
działalność edukacyjną w zakresie nauczania języków obcych prowadzi-
ło 6,845 prywatnych szkół językowych. Spośród ogólnej liczby 786,327 
kursantów, 19,804 uczniów uczęszczało na kursy przygotowujące do róż-
nego rodzaju egzaminów, w tym do egzaminu CAE przygotowywało się 
3,987 uczniów.

Wobec tak znaczącej liczby zainteresowanych kursami egzaminacyj-
nymi w  dużych szkołach językowych pojawia się potrzeba wprowadza-
nia standardów nauczania ułatwiających monitorowanie działań eduka-
cyjnych w grupach egzaminacyjnych i zapewniających wysoką jakość na-
uczania. Kwestia odpowiedzialności za odpowiednie przygotowanie pro-
cedur, ich wdrażanie i nadzorowanie leży w gestii koordynatorów bloków 
egzaminacyjnych. Mogą oni także pełnić funkcje doradców, trenerów 
bądź coachów. Podejmowane przez nich decyzje wynikają z wiedzy, do-
świadczenia, analizy materiałów egzaminacyjnych i mają charakter me-
rytoryczny, ukierunkowany na potrzeby całego bloku egzaminacyjnego 
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w  kontekście konkretnej szkoły językowej. Stanowią one także istotny 
punkt odniesienia dla nauczycieli uczących grupy egzaminacyjne w kwe-
stii metodyki nauczania i wymagań stawianych przez szkołę. Dzięki pra-
cy koordynatora blok egzaminacyjny wydaje się być sprawnie funkcjonu-
jącą machiną edukacyjną.

Jednym z  zadań koordynatora, wspomnianym we wstępie, jest przy-
gotowanie procedury rekrutacyjnej.  Proces rekrutacji  w szkole, w której 
przeprowadzono niniejsze badanie biegnie dwutorowo. Jedną z jego skła-
dowych jest system „przejść w grupach” opisujący kryteria, które kursant 
uczestniczący w zajęciach powinien spełnić, aby uzyskać wynik promują-
cy do przejścia na kolejny poziom nauki. Drugą składową jest test kwali-
fikacyjny określający poziom kandydatów, którzy nie byli uprzednio kur-
santami szkoły.  Test ten jest zwykle uzupełniany rozmową kwalifikacyjną, 
która ostatecznie decyduje o kwalifikacji na poziom dopasowany do umie-
jętności i  potrzeb kandydatów. System ten, stosowany od 12 lat w  szko-
le, w której przeprowadzono badanie, wydaje się spełniać swoje zadanie. 
W większości przypadków kursanci są lokowani na poziomach odpowied-
nio dopasowanych do ich kompetencji językowych. W  sytuacji nieodpo-
wiedniego doboru poziomu, w trakcie pierwszych dwóch tygodni trwania 
kursu, wdrażana zostaje procedura zmiany grupy.

Mimo iż narzędzia służące do kwalifikacji kandydatów do grup odpo-
wiadających ich poziomowi zaawansowania są skuteczne, mogą być jed-
nocześnie problematyczne. Koncentrują się bowiem na ogólnym, szeroko 
pojmowanym poziomie biegłości językowej. Scrivener (2005) zauważa, że 
kwalifikacja do grup kursowych często uwzględnia, oprócz poziomu, tak-
że indywidualne preferencje kandydatów. Uwzględnianie czynników poza-
merytorycznych w procesie kwalifikacji do grup egzaminacyjnych prowa-
dzi do sytuacji, w której nauczyciel prowadzący konkretną grupę, staje wo-
bec faktu dużej rozbieżności początkowych poziomów kompetencji języ-
kowej.

•	 Burgess i Head (2008) rozpatrują kwestię poziomu kursanta przy-
gotowującego się do egzaminu w kontekście grupy egzaminacyjnej 
i wyróżniają trzy typy grup:słaba – grupa charakteryzująca się am-
bicjami przekraczającymi aktualne kompetencje językowe, w więk-
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szym zakresie wymagająca pracy nad poszerzeniem znajomości ję-
zyka niż pracy nad technikami egzaminacyjnymi,

•	 przeciętna – posiadająca umiejętności językowe na poziomie egza-
minu, do którego się przygotowuje, wymagająca konsolidacji mate-
riału i ćwiczeń w zakresie umiejętności testowanych na egzaminie 
oraz pracy nad technikami rozwiązywania zadań egzaminacyjnych,

•	 mocna – w dużym stopniu przygotowana do egzaminu, wymagają-
ca jedynie technicznej pracy nad zadaniami egzaminacyjnymi.

•	 Istotną kwestią dotyczącą wymienionych typów grup jest problem 
motywacji. O ile przeciętnie dobre grupy mają dużą motywację do 
systematycznej pracy, w grupach słabych i mocnych może to stano-
wić problem wynikający ze zbyt dużej, przytłaczającej wręcz ilości 
pracy lub zbyt wysokiej samooceny i braku wyzwań. 

Podział zaproponowany przez Burgess i Head (2008) dotyczy grupy, na-
tomiast  May (2009) zwraca uwagę na różnice między kursantami w obrę-
bie pojedynczych grup i zauważa, że zdarza się, iż poziom kursu egzami-
nacyjnego jest tak wysoki, że niewiele osób w grupie jest w stanie sprostać 
stawianym wymaganiom.

Thornbury (2006) uważa, że biegłość językowa zaawansowanego ucznia 
może wynikać z długotrwałego procesu uczenia się języka w formule na-
uczania szkolnego lub pozaszkolnego, długotrwałej ekspozycji na język, na 
przykład w trakcie przebywania w środowisku anglojęzycznym, lub być po-
łączeniem obu tych czynników. A zatem, dwaj uczniowie na tym samym 
poziomie ogólnej znajomości języka mogą prezentować istotne różnice 
w aspekcie poprawności i płynności, a także zakresu używanych struktur 
i słownictwa. Z tego faktu może wynikać różnorodność potrzeb kursantów 
i ich oczekiwań  w kwestii procesu nauczania.

Innym obowiązkiem koordynatora grup egzaminacyjnych, ściśle zwią-
zanym z omówionym powyżej procesem rekrutacji, jest opracowanie pro-
gramów nauczania. W szkołach językowych programy nauczania odzwier-
ciedlają standardy wytyczone przez szkoły lub instytucje akredytacyj-
ne. W przypadku programów nauczania grup egzaminacyjnych koniecz-
ne wydaje się także uwzględnienie wymagań określonych dla poszczegól-
nych egzaminów przez instytucje egzaminacyjne. Dobór i sekwencja tre-
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ści nauczania zawartych w programie nauczania powinny być uzależnio-
ne od stopnia ich przydatności dla ucznia, jego poziomu zaawansowa-
nia i celów kursu (Thornbury, 2006). Powinny one także wynikać z ana-
lizy potrzeb konkretnej grupy kursantów. Program nauczania grup eg-
zaminacyjnych powinien zawierać zagadnienia gramatyczno-leksykalne, 
określone przez instytucję egzaminacyjną dla danego poziomu egzaminu 
oraz elementy rozwijające poszczególne sprawności językowe testowane 
na egzaminie. Istotne jest również włączenie technik i strategii egzami-
nacyjnych oraz pracy nad testami egzaminacyjnymi. Odpowiednio przy-
gotowany program nauczania jest doskonałym narzędziem służącym do 
wyznaczania standardów i ułatwiającym ich utrzymanie. Jednak, jak za-
uważa Thornbury (2006), stopień realizacji materiału przez nauczyciela 
w  konkretnej grupie uczniów może być bardzo różny. Potrzeby kursan-
tów różnią się bowiem często tak znacząco, iż nie jest praktycznie możli-
we przygotowanie programu nauczania odpowiadającego oczekiwaniom 
wszystkich uczniów w obrębie konkretnej grupy.

Procedury rekrutacyjne i programy nauczania opracowywane przez ko-
ordynatora grup egzaminacyjnych mają charakter uniwersalny i są skiero-
wane do wszystkich grup na poszczególnych poziomach zaawansowania. 
Wyznaczają one standardy, ale często nie uwzględniają indywidualnych 
różnic między kursantami. Przed przystąpieniem do nauczania konkret-
nej grupy egzaminacyjnej należy zatem zastanowić się w  jakim stopniu 
możliwa, czy też uzasadniona, jest realizacja materiału określonego w pro-
gramie nauczania. Decyzje o charakterze ogólnym są podejmowane przez 
koordynatora, natomiast decyzje dotyczące konkretnych grup leżą w gestii 
nauczyciela prowadzącego kurs egzaminacyjny. Powinny być one podejmo-
wane w oparciu o wnikliwą analizę poziomu początkowego kursantów oraz 
ich potrzeb i konsultowane z koordynatorem odpowiedzialnym za monito-
rowanie pracy nauczyciela.

Jak już wspomniano Burgess i Head (2008) wyodrębniły trzy typy grup 
egzaminacyjnych: mocną, przeciętną i słabą. W grupie badawczej, w której 
przeprowadzono badanie w działaniu zaprezentowane w artykule, wszyst-
kie trzy typy są reprezentowane przez trzy podgrupy, na które podzielono 
kursantów grupy egzaminacyjnej na drugim poziomie przygotowań do eg-
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zaminu CAE. Grupę 1 można określić jako mocną, grupę 2 jako słabą, na-
tomiast grupę 3 jako przeciętną. Autorka badania miała zatem do czynie-
nia z grupą o zróżnicowanym poziomie zaawansowania (mixed ability class). 
Kwestionariusz przeprowadzony na początku kursu wykazał także od-
mienne cele i potrzeby kursantów oraz zróżnicowany poziom samoświado-
mości uczniów w zakresie samooceny ich słabych i mocnych stron. Po prze-
analizowaniu zebranych danych, przeprowadzono wywiad koncentrujący 
się na ustaleniu indywidualnych celów długoterminowych dla poszczegól-
nych kursantów i dokonano podziału na podgrupy, w obrębie których zna-
leźli się uczniowie o zbliżonym poziomie początkowym i podobnych celach.

Kwestia nauczania grup o zróżnicowanym poziomie była przedmiotem 
licznych badań prowadzonych w drugiej dekadzie ubiegłego wieku w Sta-
nach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii. Podkreślano w nich korzyści wy-
nikające z podziału uczniów na odrębne grupy pod względem ich zdolno-
ści i umiejętności. Ireson i Hallam (1999) wyróżniają trzy typy podziału 
uczniów:

•	 streaming – grupowanie uczniów ze względu na ich zdolności na 
wszystkich przedmiotach szkolnych,

•	 setting – grupowanie uczniów ze względu na ich zdolności w przy-
padku wybranych przedmiotów szkolnych (np. języki obce),

•	 within-class grouping – grupowanie uczniów w obrębie klas o zróżni-
cowanym poziomie dla potrzeb konkretnych zadań realizowanych 
podczas zajęć.

Wielu badaczy zauważyło pozytywne efekty tworzenia jednorodnych 
grup, bez względu na to, czy uczniowie byli kwalifikowani do mocnych czy 
słabych klas (Kerckhoff, 1986; Newfield i McElyea, 1983; Harlen i Malcolm, 
1997). Wymienione badania, prowadzone wśród uczniów szkół podstawo-
wych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych w Wielkiej Brytanii, Stanach 
Zjednoczonych i  Szkocji, dowodzą większej skuteczności nauczania z  za-
stosowaniem instrukcji odpowiednio dopasowanych do poziomu i  umie-
jętności uczniów.

W literaturze znaleźć można również badania, których wyniki nie po-
twierdzają skuteczności nauczania przy zastosowaniu podziału uczniów 
na grupy pod względem zdolności. Co więcej, podział taki ma negatywny 
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wpływ na samoocenę uczniów i skutkuje negatywnym podejściem do re-
alizacji obowiązku szkolnego (Barker Lunn, 1970; Newbold, 1977; Slavin, 
1990; Hanushek i  Woessmann, 2005). Wyniki badania przeprowadzone-
go przez Harlen i Malcolm (1997) sugerują brak pozytywnego wpływu po-
działu na osiągane przez uczniów wyniki i zwracają jednocześnie uwagę 
na korzyści wynikające z nauczania grup o zróżnicowanym poziomie z wy-
korzystaniem grupowania dla potrzeb wybranych zadań wykonywanych 
w trakcie zajęć.

W  prywatnych szkołach językowych powszechnie stosowany jest set-
ting czyli podział kursantów pod względem ich umiejętności językowych. 
W  przypadku nauczania języków obcych jest to  uzasadniona praktyka, 
która nie powoduje negatywnych skutków społecznych czy emocjonalnych. 
Mimo wykorzystania skutecznych narzędzi do kwalifikacji kandydatów na 
odpowiednie poziomy zaawansowania, często mamy jednak do czynienia 
z  istotną rozbieżnością ogólnej znajomości języka, poszczególnych umie-
jętności językowych lub potrzeb i celów kursantów. 

ZAKOŃCZENIE

Decyzje podejmowane przez koordynatora grup egzaminacyjnych mają 
istotne znaczenie dla wyznaczania i  utrzymywania wysokich standar-
dów nauczania w szkole językowej, oferującej kursy egzaminacyjne dla du-
żej liczby kursantów. Procedura rekrutacyjna, programy nauczania, odpo-
wiedni dobór metod nauczania i materiałów dydaktycznych oraz system 
monitorowania postępów kursantów, opracowywane przez koordynatora, 
mają na celu umożliwienie słuchaczom osiągnięcia celu, jakim jest skutecz-
ne przygotowanie do wybranego egzaminu. Stanowią także punkt odnie-
sienia dla nauczycieli prowadzących kursy egzaminacyjne. Niosą ze sobą 
jednakże istotne ryzyko nadmiernej, skostniałej wręcz, konieczności re-
alizowania przez nauczycieli wytycznych określonych przez koordynatora 
dla danej grupy egzaminacyjnej. Wspomniana wcześniej procedura kwa-
lifikacyjna nie jest bowiem wolna od usterek wynikających z czynników 
pozamerytorycznych i  często skutkuje tworzeniem grup o  istotnie zróż-
nicowanym poziomie początkowym kursantów, szczególnie wśród doro-
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słych słuchaczy. Z tego względu, w grupach o znaczącym zróżnicowaniu 
poziomów i celów, nauczyciel grupy egzaminacyjnej powinien przeprowa-
dzić wnikliwą analizę potrzeb kursantów i po konsultacji z koordynatorem 
odpowiednio dopasować cele kursu. Należy bowiem rozważyć kwestię czy 
priorytetem w danej grupie jest realizacja celu kursu, jakim jest przygoto-
wywanie do egzaminu, który może wykraczać poza możliwości niektórych 
członków grupy, czy też ustalenie indywidualnych celów, umożliwiających 
optymalny rozwój każdemu kursantowi.   

Aspekt różnorodności kursantów w obrębie jednej grupy jest niezwykle 
często pomijany w sytuacji, gdy szkoła określa standardy i wymagania dla 
grup o konkretnych poziomach zaawansowania. Koordynator grup egza-
minacyjnych powinien zatem, w cyklu szkoleń dla nauczycieli egzamina-
cyjnych, uwzględnić ten aspekt i zwiększyć świadomość nauczycieli w kwe-
stii strategii nauczania grup kursantów o  zróżnicowanym poziomie i  ce-
lach. Brak wrażliwości i elastycznej reakcji nauczyciela w tej kwestii może 
skutkować obniżeniem motywacji uczniów i nieadekwatnym wykorzysta-
niem ich możliwości językowych.
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Wpływ postawy nauczyciela wobec przedmiotu 
na motywację ucznia w dydaktyce przedmiotowej

Łukasz Walterowicz
Uniwersytet Łódzki 

Celem, jaki postawiłem sobie w  niniejszej publikacji, jest analiza wpły-
wu postawy nauczyciela wobec przedmiotu na motywację ucznia w  dy-
daktyce przedmiotowej oraz próba opracowania takiego hipotetycznego 
modelu postawy nauczyciela wobec przedmiotu, który wywarłby możli-
wie najbardziej pozytywny wpływ na zwiększenie motywacji uczniów do 
nauki tego języka obcego. Na podstawie własnych doświadczeń przedsta-
wię trzy popularne modele postawy nauczyciela, które uważam za wa-
dliwe. Następnie na podstawie literatury przedmiotu zaproponuję nowy 
model, który bazując na owych wadliwych modelach, byłby ich alterna-
tywnym udoskonaleniem.

Słowa kluczowe: dydaktyka przedmiotowa, motywacja ucznia, postawa na-
uczyciela, autonomia ucznia. 

WPROWADZENIE

Marcinkowska-Bachlińska (2009) zwraca uwagę, że istnieje silna zależ-
ność między poziomem motywacji ucznia do nauki języka obcego a oso-
bą i działaniami nauczyciela. Bazując na tym założeniu, za cel postawi-
łem sobie przeanalizowanie kluczowych czynników wpływających na 
motywację, a następnie opracowanie teoretycznego modelu postawy na-
uczyciela wobec nauczanego przedmiotu, który najbardziej motywował-
by ucznia do nauki. 

Z racji tego, że model ten ma być nieskomplikowany, w niniejszym ar-
tykule przedstawię jedynie najbardziej, w moim przekonaniu, istotne ce-
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chy, jakie powinien model ten zawierać i scharakteryzuję je. Moje rozważa-
nia mają charakter przede wszystkim introspekcyjny, jednak ich podstawę 
teoretyczną stanowi literatura przedmiotu.

MOTYWACJA I DEMOTYWACJA

W związku z faktem, że obiektem mojego opracowania jest wpływ posta-
wy nauczyciela na motywację ucznia, warto przedstawić sposób, w jaki 
rozumiem ten koncept. Pozwolę sobie zatem rozpocząć od przedstawie-
nia definicji motywacji, której autorami są Dörnyei i Ottó, badacze moty-
wacji w nauczaniu języków obcych:

Motywacja to dynamicznie zmienne skumulowane pobudzenie danej 
osoby, które inicjuje, kieruje, koordynuje, wzmacnia, doprowadza do koń-
ca i ocenia procesy kognitywne i motoryczne i dzięki któremu początkowe 
życzenia i pragnienia są poddawane selekcji, porządkowane według waż-
ności, przygotowywane do realizacji i  (z większym lub mniejszym sukce-
sem) urzeczywistniane (Dörnyei & Ottó, 1998: 64 [tłumaczenie: Małgo-
rzata Bieszczanin]).

Pojęciem antonimicznym dla motywacji jest demotywacja (demotiva-
tion), wprowadzona i  zdefiniowana przez Dörnyeia jako „specyficzne ze-
wnętrzne siły, które redukują lub deprecjonują bazę motywacyjną intencji 
zachowawczej lub trwającej akcji” (2001: 143 [tłumaczenie własne]).

HIPOTETYCZNE MODELE POSTAWY NAUCZYCIELA  
POWODUJĄCE DEMOTYWACJĘ

Marcinkowska-Bachlińska słusznie zauważa, że „nauczyciele muszą być 
świadomi strategii, które pozytywnie wpływają na motywację. Nieświa-
domość może być przyczyną umacniania trudności ucznia, który mimo 
dużego wkładu pracy nie osiąga sukcesu. Jest to także porażka nauczy-
ciela, który przez swoje działania zabił ochotę i entuzjazm uczniów do 
nauki” (2009: 127). Te słowa podkreślają stosowność opracowania pew-
nego modelu postawy, na którym nauczyciele mogliby się wzorować, aby 
uniknąć nieświadomego demotywowania swoich uczniów. Aby taki mo-
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del opracować, należy dostrzec podstawowe czynniki demotywujące 
uczniów do działania.

Przedstawię teraz trzy teoretyczne modele prezentujące postawę na-
uczyciela wobec nauczanego przedmiotu, które opracowałem poprzez in-
trospekcję, analizując i grupując zachowania oraz cechy nauczycieli zaob-
serwowane podczas mojej dotychczasowej formalnej edukacji. Są to te po-
stawy, które określiłbym jako zmniejszające motywację lub po prostu wa-
dliwe. Bazując na owych trzech modelach, zamierzam podjąć się próby 
opracowania hipotetycznego modelu postawy, który w moim przekonaniu 
w  sposób najbardziej skuteczny zwiększałby motywację uczniów. Przed-
stawione postawy odnoszą się do nauczycieli różnych przedmiotów, nie 
tylko języków obcych.

Model I: Emfaza ważności przedmiotu

Podczas mojej dotychczasowej edukacji i  kontaktów z  nauczycielami 
wszelakich przedmiotów, zauważyłem u  niektórych z  nich pewną ten-
dencję do bycia przekonanym o tym, że ich przedmiot jest ważniejszy od 
pozostałych nauczanych w danym programie. Za taką postawą kryją się 
również inne czynniki i  charakterystyczne założenia nauczyciela, któ-
re odgrywają znaczącą negatywną rolę w motywowaniu uczniów. Do ta-
kich czynników należy między innymi brak wyrozumiałości nauczyciela 
wobec faktu, że uczniowie są również zobowiązani do wykonywania róż-
nych zadań i podejmowania działań w ramach innych przedmiotów obję-
tych ich programem nauczania. Ten brak wyrozumiałości wynika z prze-
konania, że to właśnie ten jeden przedmiot jest najważniejszy i należy 
poświęcić mu najwięcej uwagi. Przekłada się to często na nadmierną ilość 
pracy domowej zadawanej uczniom co lekcję oraz tak wysokie wymaga-
nia nauczyciela, że uczniowie przeciętni w danej dziedzinie nie mogą im 
sprostać mimo wkładanego wysiłku i dodatkowej pracy.

W moim przekonaniu, nie jest to właściwe podejście w nauczaniu przed-
miotu, ponieważ uczniowie zainteresowani danym przedmiotem traktu-
ją go priorytetowo bez względu na to, czy nauczyciel dodatkowo podkre-
śla, jak istotny jest ten przedmiot. Natomiast uczniowie, którzy nie są za-
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interesowani przedmiotem, nie zostaną zmotywowani przekonaniem na-
uczyciela o jego szczególnej roli w ich edukacji. Również wymogi nauczy-
ciela mogą skutecznie zmniejszać motywację uczniów. Jeżeli uczeń mimo 
wysiłku i ilości czasu poświęconego na naukę i pracę domową, nadal nie 
jest w stanie sprostać wymaganiom, często jest przygnębiony, a naukę tego 
przedmiotu traktuje jako zło konieczne. Często w takiej sytuacji jedynym 
czynnikiem motywującym do dalszej pracy jest konieczność ukończenia 
danego etapu edukacji.

Model II: Podejście zautomatyzowane

Innym przykładem stosunku nauczyciela do przedmiotu jest podejście, 
które pozwolę sobie nazwać zautomatyzowanym. Natrafiałem na na-
uczycieli z wieloletnim doświadczeniem i dużą wiedzą w swojej dziedzi-
nie, którzy prowadzili zajęcia zawsze w ten sam, wypracowany przez lata 
sposób i sami sprawiali wrażenie znudzonych i zmęczonych tym przed-
miotem. Ich lekcje często ograniczały się do dyktowania pojęć, reguł i ich 
objaśnień, a następnie zadawania prac domowych bez jakichkolwiek ele-
mentów interakcji z uczniami, poza powtórzeniami. 

W  podejściu tym nauczyciel nie sprawia wrażenia zainteresowane-
go uczniami, niechętnie odpowiada na pytania, najczęściej prosi uczniów, 
aby uzupełnili braki poprzez lekturę stosownej literatury. Zwykle zupeł-
nie nie interesują go oczekiwania uczniów wobec nauczanego przedmio-
tu, jego lekcje mają przede wszystkim formę wykładu. Sam wszystko wy-
jaśnia i rozwiązuje wszelkie problemy. Nie daje uczniom żadnej autonomii. 
Uczestnictwo uczniów jest zwykle ograniczone do przynoszenia materia-
łów, wykonywania prac domowych i przygotowania się do sprawdzianów.

Model III: Nauczyciel nieomylny

Przez lata mojej dotychczasowej formalnej edukacji zaobserwowałem 
pewne podejście nauczyciela do przedmiotu, które znacznie szkodzi 
motywacji uczniów, a  mianowicie przekonanie o  swojej nieomylności. 
W szczególności mało doświadczeni nauczyciele, którzy stawiają pierw-
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sze kroki w tym zawodzie, mają często tendencję do nietolerowania ko-
rekty ze strony uczniów, mimo że sami są świadomi popełnionego błę-
du. Takie zachowanie stanowi pewną reakcję obronną –  nauczyciel oba-
wia się, że jego autorytet wśród uczniów zostanie osłabiony, a w rezulta-
cie  na uwagi ucznia na temat popełnionych przez siebie błędów nauczy-
ciele ci reagują w sposób, który nazwałbym agresywnym. Jest to według 
mnie błędem. Taki nauczyciel często zniechęca uczniów do współpracy 
i  aktywnego uczestnictwa w  lekcji, ponieważ neguje on wszelkie argu-
menty swoich rozmówców a jakakolwiek polemika jest bezowocna. 

CECHY OSOBOWOŚCI I DZIAŁANIA NAUCZYCIELA 
DEMOTYWUJĄCE UCZNIÓW

Wymienione przeze mnie trzy hipotetyczne modele nieprawidłowej po-
stawy nauczyciela wobec przedmiotu mają pewną cechę wspólną. Tą ce-
chą jest  tendencja nauczyciela do postrzegania siebie jako jedynego pew-
nego źródła wiedzy. Takie postrzeganie roli nauczyciela w  procesie na-
uczania opiera się na założeniu, że uczniowie nie posiadają żadnej wie-
dzy i umiejętności, a  jeżeli je posiadają, to nie są one wystarczająco do-
brze rozwinięte, aby dzielić się nimi na forum klasowym. Uważam, że nie 
jest to prawdą, gdyż uczniowie mają różne zainteresowania, a ich umie-
jętności są rozwinięte w różnym stopniu w zależności od dziedziny. Na-
uczyciel powinien zasięgać rady uczniów w  różnych sprawach i  proble-
mach oraz zachęcać ich do przejmowania inicjatywy. Uczeń powinien być 
traktowany jako partner nauczyciela w procesie kształcenia, a nie jako 
podmiot nauczania.

Brak sprawiedliwości w  ocenianiu, o  czym sam się przekonałem, jest 
czynnikiem, który najbardziej redukuje motywację ucznia. Jeżeli nauczyciel 
ocenia swoich uczniów nie na podstawie ich wiedzy, a innych czynników, fa-
woryzując ich lub, co gorsza, dyskryminując, przekonuje ich o tym, że nie 
warto podejmować wysiłku przygotowywania się do zajęć, co z kolei zmniej-
sza ich zainteresowanie przedmiotem. Jak zauważa Marcinkowska-Bachliń-
ska (2009: 124), „w przypadku niedoceniania przez nauczyciela zaangażo-
wania ucznia i przy małym rozeznaniu samego uczącego się odnośnie czy-
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nionych przez niego postępów zmienia się jego stosunek do zadań propo-
nowanych przez nauczyciela”. Nawet najbardziej zmotywowany uczeń oce-
niany w sposób niesprawiedliwy lub dyskryminowany przez nauczyciela, na-
tychmiast straci zainteresowanie przedmiotem, a swoje uczestnictwo w zaję-
ciach ograniczy do niezbędnego minimum. Uczeń dyskryminowany traci ja-
kąkolwiek chęć do podejmowania działań autonomicznych. 

Bywa również tak, że uczniowie nie wykazują lub tracą zainteresowa-
nie przedmiotem, który jest nauczany przez osobę o nagannym usposobie-
niu, np. niecierpliwą, zawistną lub mściwą. Zdarzają się nauczyciele, którzy 
nie mają cierpliwości w stosunku do swoich uczniów i pozwalają na nega-
tywną krytykę ucznia przez grupę, a także mają tendencję do niekonstruk-
tywnej krytyki lub wyśmiewania ich. Powinnością nauczyciela jest zadba-
nie o przyjazną atmosferę w grupie uczących się. W tym celu nauczyciel po-
winien reagować na złośliwe komentarze i wyśmiewanie błędów uczniów 
przez resztę grupy, a same błędy traktować w sposób naturalny (Marcin-
kowska-Bachlińska, 2009).

CZYNNIKI I CECHY POSTAWY,  
KTÓRE KORZYSTNIE WPŁYWAJĄ NA MOTYWACJĘ

Bazując na owych wadliwych modelach podejścia nauczyciela do przed-
miotu nauczanego, zamierzam zająć się opracowaniem modelu postawy 
nauczyciela, która najlepiej służyłaby utrzymaniu motywacji uczniów na 
wysokim poziomie. W tym celu należy rozważyć elementy, które sprzyja-
ją motywowaniu uczniów.

Zainteresowanie przedmiotem jako kluczowa indywidualna  
cecha osobowościowa

Według Storcha (1999), ważny wpływ na wzrost lub spadek motywacji ucznia 
mają indywidualne cechy osobowościowe oraz czynniki związane z sytuacją 
uczenia się. Osobiście uważam, że cechą osobowościową mającą największy 
wpływ na motywację jest zainteresowanie przedmiotem. O słuszności tego 
założenia przekonałem się sam podczas mojej nauki w  liceum. Przez cały 
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okres mojej formalnej edukacji poprzedzający liceum nie byłem zaintereso-
wany matematyką, a wyniki mojej nauki na tym polu pozostawiały wiele do 
życzenia. W liceum natrafiłem na nauczyciela, który nie przekonywał nikogo 
jak ważna jest matematyka. Wszyscy byli zmotywowani do jej nauki, oprócz 
mnie, ponieważ trafiłem do klasy o profilu matematycznym raczej z koniecz-
ności niż z powołania. Nauczyciel zaś był pasjonatem swojego przedmiotu, wy-
magał wiele, i mimo że znacznie odstawałem od grupy pod względem umie-
jętności i co semestr ledwo byłem w stanie zaliczyć ten przedmiot, byłem nim 
zafascynowany. Wydaje się to dość nietypowe, ponieważ zwykle bywa tak, że 
uczeń osiągający niezadowalające go wyniki z danego przedmiotu, rzadko jest 
tak silnie nim zainteresowany i zmotywowany do pracy. Dzięki podejściu tego 
nauczyciela do jego przedmiotu, mimo wysokich wymagań i dużych trudno-
ści, zauważyłem znaczenie tego przedmiotu i sens w głębszym poznaniu jego 
zagadnień. Na swoich lekcjach poza realizacją podstawy programowej, wpro-
wadzał on interesujące zagadnienia poszerzające wiedzę, fascynujące zaawan-
sowane problemy matematyczne oraz ciekawe anegdoty związane z tą dzie-
dziną. Nauczyciel z wyrozumiałością traktował swoich uczniów i nie musiał 
dodatkowo podkreślać jak ważny jest jego przedmiot, ponieważ potrafił nim 
zafascynować i zachęcić do podejmowania dalszego wysiłku, mimo że poziom 
trudności często wielu uczniów przerastał.

Autonomia ucznia jako kluczowy czynnik związany  
z sytuacją uczenia się

Biorąc pod uwagę czynniki związane z  sytuacją uczenia się, za najważ-
niejszy z nich uważam autonomię ucznia. Według Dörnyeia (2007, 727-
728) działania motywacyjne nauczyciela dzielą się na dwie fazy – gene-
rowanie i  utrzymywanie motywacji. Generowanie motywacji to kształ-
towanie pozytywnego nastawienia ucznia do języka oraz odpowiednie 
dostosowywanie materiału nauczania. Utrzymywanie motywacji polega 
natomiast na urozmaicaniu procesu dydaktycznego różnymi rodzajami 
zadań oraz zachęcaniu uczniów do działań autonomicznych.

Działania autonomiczne polegają na pozwalaniu uczniom na współ-
planowanie i  współprowadzenie zajęć, m.in. zgłaszanie własnych pomy-
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słów dotyczących tematyki i formy zajęć oraz prowadzenia zajęć (np. róż-
nego rodzaju prezentacje). Autonomia ucznia, o  czym sam miałem oka-
zję się przekonać, wzmaga jego zainteresowanie przedmiotem – działa-
nia autonomiczne pozwalają na tworzenie przez uczniów materiałów dy-
daktycznych takich jak np. obrazki, historyjki, puzzle itp. Te materiały są 
stworzone przez nich samych i dla nich samych, więc odpowiadają pozio-
mem zaawansowania ich wymogom, a zarazem cechują się interesującą dla 
uczniów w danej grupie tematyką i treścią, co znacznie urozmaica proces 
uczenia się i wprowadza element swoistej kreatywnej zabawy.

Marcinkowska-Bachlińska (2009) definiuje rolę nauczyciela jako zachę-
canie ucznia do nauki poprzez wskazywanie sytuacji życia codziennego, 
w których może on wykorzystać nowo zdobytą wiedzę i umiejętności. Czu-
ra (2008: 169) również zauważyła, że sukces w nauczaniu języka obcego 
może zajść „gdy uczniowie są w pełni zaangażowani oraz mają wysoki po-
ziom motywacji wewnętrznej, która wynika z zainteresowania zadaniem 
oraz jego użytecznością poza środowiskiem klasowym”.

Jeżeli przyjmiemy, że czynnikiem silnie motywującym jest świadomość 
rozwijania umiejętności, które znajdują zastosowanie w życiu codziennym 
(Marcinkowska-Bachlińska, 2009) rozwijanie autonomii u uczniów jest ko-
nieczne, żeby uczynić nauczanie skutecznym, gdyż to właśnie autonomia 
ucznia pozwala na wykształcenie u niego umiejętności samodzielnego zdo-
bywania wiedzy i rozwiązywania problemów z jej użyciem. Uczeń autono-
miczny ma poczucie bycia docenionym oraz odgrywania ważnej roli w lek-
cji. Autonomia na lekcji pozwala uczniowi uzyskać satysfakcję ze zdobywa-
nia i wykorzystania wiedzy. Z tego powodu warto pozwalać uczniom prze-
jąć inicjatywę w klasie i w miarę możliwości umożliwić im przedstawianie 
swoich poglądów i zainteresowań podczas zajęć.

Cechy osobowości i postawy nauczyciela skutecznie 
motywującego swoich uczniów

Dörnyei (2001) określił trzy podstawowe warunki, które muszą być speł-
nione, aby nauczyciel mógł przystąpić do motywowania uczniów. Pierw-
szy z nich to dobre relacje nauczyciela z uczniami, drugi – przyjazna at-
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mosfera sprzyjająca nauce, natomiast trzeci to grupa o  jasno sprecyzo-
wanych zasadach. Postawa nauczyciela bezpośrednio wpływa na spełnia-
nie wszystkich tych warunków. Komorowska (2004) zauważa, że sympa-
tia do nauczyciela jest częstym źródłem motywacji uczniów – jeżeli uczeń 
lubi nauczyciela, to lubi również przedmiot przez niego nauczany. We-
dług Rokoszewskiej (2008), cechy nauczyciela lubianego, czyli utrzymu-
jącego dobre stosunki z uczniami, to:

•	 pogodne usposobienie,
•	 pozytywny stosunek do uczniów,
•	 dbałość o miłą atmosferę, wzajemną sympatię i zrozumienie,
•	 sprawiedliwość w ocenianiu, oraz
•	 umiejętność przyznania się do błędu lub braku wiedzy.
Pogodne usposobienie nauczyciela jest istotnym atutem, jeżeli rozwa-

żamy stwarzanie i utrzymywanie przyjaznej atmosfery w grupie uczących 
się. Nauczyciel, który często się uśmiecha, potrafi żartować i jest entuzja-
stycznie nastawiony wobec swojej misji nauczania, pozytywnie nastraja 
i motywuje uczniów do działania nawet przy stawianiu czoła najtrudniej-
szym problemom i zadaniom. Kiedy działania grupy uczniów są koordyno-
wane przez nauczyciela o pogodnym usposobieniu i entuzjastycznym po-
dejściu do przedmiotu, uczniowie szybko zauważają, że nauka jest nie tyl-
ko koniecznością, ale również przyjemnością.

Pozytywny stosunek wobec uczniów pomaga nauczycielowi zarówno 
w utrzymaniu pozytywnych relacji z uczniami, jak i dobrej atmosfery w gru-
pie. Istnieje wiele sposobów, aby uczynić nasze zachowanie i postawę wobec 
uczniów pozytywnymi. Najważniejsze jest oczywiście okazywanie uczniom 
szacunku i sympatii. W relacjach nauczyciela z uczniami, zamiast utrzymy-
wania fasady jedynego słusznego, wiarygodnego i  nieomylnego, a  czasem 
wręcz dogmatycznego źródła wiedzy, proponowałbym raczej stosowanie się 
do zasad autonomii i pełnienia wobec uczniów roli wspólnika i doświadczo-
nego przewodnika na ścieżce ich edukacji. W utrzymaniu tej pozytywnej re-
lacji rolę odgrywa odpowiednio opracowany system nagradzania, istotna 
jest też wspomniana już wcześniej sprawiedliwość oceniania.

Umiejętność przyznania się do błędu lub niewiedzy jest pożądaną ce-
chą u nauczyciela, i pozwolę sobie zaryzykować stwierdzenie, że jest to ce-
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cha rzadko spotykana, szczególnie jeżeli chodzi o nauczycieli z niewielkim 
doświadczeniem. Nauczyciel, który potrafi przyznać się do pewnych bra-
ków merytorycznych budzi zaufanie uczniów i, wbrew niektórym poglą-
dom, jego autorytet wcale nie ulega osłabieniu. Faktem jest, że każdy z nas 
popełnia czasem błędy, nawet trywialne, a zakres naszej wiedzy meryto-
rycznej zawsze jest w pewnym stopniu ograniczony. Uważam, że błądze-
nie lub niewiedza to rzecz ludzka i nie należy się jej wypierać, trzeba być 
jej świadomym i konsekwentnie przyznawać się do niej. Jeżeli uczeń za-
uważy nasz błąd, nie powinniśmy się unosić i udowadniać za wszelką cenę, 
że go nie popełniliśmy – przyznanie się do błędu i podziękowanie ucznio-
wi za korektę znacznie podniesie morale grupy i przekona uczniów o tym, 
że ich wiedza i poglądy również są ważne. Zaufanie uczniów do osoby na-
uczyciela wzrasta, kiedy takimi gestami pokazuje on swoją „ludzką” stro-
nę. Jeżeli zachowamy się inaczej, tj. zdenerwujemy się i za wszelką cenę 
będziemy dążyć do udowodnienia, że mamy rację nie mając do tego pod-
staw, skutecznie zniechęcimy uczniów do współpracy podczas zajęć, a tak-
że nasze relacje z grupą i atmosfera ulegną pogorszeniu. Nawet jeżeli wie-
my, że nie popełniliśmy błędu, możemy stwierdzić, że prawdopodobnie nie 
doszło do błędu, jednak warto sprawdzić, czy rzeczywiście tak jest, i zapo-
wiedzieć sprawdzenie tego faktu i udzielenie odpowiedzi na kolejnych za-
jęciach. Można by również poprosić uczniów o  to samo, wtedy wzmoże-
my ich zainteresowanie problemem i zmotywujemy do dodatkowej pracy 
w domu, co będzie jedną z form działania autonomicznego.

MODEL POSTAWY NAUCZYCIELA NAJEFEKTYWNIEJ 
MOTYWUJĄCEGO SWOICH UCZNIÓW

Po rozważeniu najistotniejszych czynników i  zachowań motywujących 
i  demotywujących uczniów do nauki, przyszła pora na sformułowa-
nie cech hipotetycznego modelu postawy nauczyciela wobec przedmio-
tu, która w sposób najbardziej efektywny wpływałaby na wzmacnianie 
i utrzymywanie motywacji uczniów do nauki. 

Najważniejszym elementem postawy reprezentowanej przez ten model 
jest wprowadzenie, poszanowanie i stosowanie zasad autonomii uczniow-



53Wpływ postawy nauczyciela wobec przedmiotu…

skiej. Nauczyciel jest przewodnikiem swoich uczniów. Wskazuje im drogę 
do samodoskonalenia i daje rady dotyczące kolejnych kroków w ich proce-
sie kształcenia. Nie podaje im jednak, kolokwialnie mówiąc, wszystkiego 

„na tacy” – uczniowie są przez niego zachęcani do własnych poszukiwań. 
Stosunek nauczyciela wobec swoich uczniów oparty jest na wspieraniu 

ich inicjatyw, konstruktywnej krytyce i obiektywnej ewaluacji ich poczy-
nań. Nauczyciel wsłuchuje się uważnie w wypowiedzi swoich uczniów, nie 
neguje ich poglądów, nawet jeżeli się z nimi nie zgadza, a jedyną dopusz-
czalną krytyką jest krytyka konstruktywna. 

Na swoich lekcjach nauczyciel często wprowadza element kooperacji 
grupowej, która umożliwia uczniom lepsze poznanie siebie nawzajem jak 
i zdefiniowanie i ugruntowanie ich roli zarówno w grupie wykonującej za-
danie, jak i w całej społeczności klasowej. W ten sposób uczniowie odkry-
wają, że każdy z nich sprawdza się w różnych rolach, w zależności od ukie-
runkowania ich zainteresowań, typu inteligencji i rozwiniętych umiejętno-
ści. Taka współpraca wzmacnia więzi grupowe i pomaga stworzyć przyja-
zną, sprzyjającą nauce atmosferę. Aby urozmaicić proces dydaktyczny i za-
pobiec rutynie i monotonii, nauczyciel zachęca swoich uczniów do współ-
uczestnictwa w  prowadzeniu zajęć wprowadzając takie formy aktywno-
ści jak różnorodne prezentacje, wytwarzanie własnych materiałów dy-
daktycznych i  tworzenie różnorodnych zadań przez uczniów dla innych 
uczniów, czy też zabawy ruchowe.

Nauczyciel utrzymuje wysoki poziom motywacji swoich uczniów po-
przez wypracowany system nagród i wzmocnień. Wprowadza również ele-
menty rywalizacji między uczniami, takie jak konkursy wiedzy i gry zwią-
zane z  dziedziną nauczania. Taka rywalizacja może również wzmóc po-
ziom zainteresowania uczniów przedmiotem.

Aby zredukować negatywne zachowania i emocje w grupie, nauczyciel już 
od pierwszej lekcji określa normy postępowania, zwracając uwagę na zacho-
wania pożądane i niepożądane u uczniów. Nauczyciel nie dopuszcza wyśmie-
wania błędów i niekonstruktywnej krytyki, ani jakichkolwiek innych prze-
jawów braku szacunku w grupie uczniów. W grupie, w której uczniowie i na-
uczyciel darzą się wzajemnym szacunkiem i przestrzegają norm postępowa-
nia, jednocześnie nie pozwalając na wszelkie zachowania niepożądane, pro-
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ces uczenia się przebiega w odpowiedniej atmosferze – uczniowie mają po-
czucie bezpieczeństwa i wzajemnego wsparcia. W takiej atmosferze zmniej-
sza się prawdopodobieństwo pojawienia się u nich lęku językowego.

Reasumując, hipotetyczny model postawy nauczyciela, który w  spo-
sób najbardziej skuteczny wpływa na wzmacnianie i utrzymywanie moty-
wacji uczniów do nauki, jest oparty na stosowaniu i poszanowaniu wszel-
kich form i  zasad autonomii uczniowskiej wspieranej przez działanie 
motywujące, jakim jest wzmaganie zainteresowania uczniów przedmio-
tem. Cechy osobowościowe takiego nauczyciela to obiektywność, przyja-
zne usposobienie oraz umiejętność przyznania się do błędu lub niewie-
dzy. Stosunek nauczyciela wobec uczniów i przedmiotu cechuje się dzia-
łaniem zgodnym z uprzednio sprecyzowanymi wymaganiami i oczekiwa-
niami wobec uczniów, jak i, co jest niezwykle istotne, samego siebie. Wo-
bec uczniów nauczyciel odnosi się w sposób przyjazny i z należytym sza-
cunkiem dla nich samych, ich poglądów i poziomu umiejętności. W pro-
cesie dydaktycznym z kolei, zachowuje podejście partnerskie, w którym 
uczy się wspólnie z uczniami, wskazując im drogę i przekazując środki 
oraz podejmując działania niezbędne do zdobywania wiedzy i umiejętno-
ści. W tej relacji nauczyciel jest środkiem do osiągnięcia wiedzy, a nie jej 
jedynym słusznym źródłem.
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Czy warto rozwijać perfekcjonizm u uczniów?

Angelika Kałuska
Uniwersytet Łódzki

W  niniejszej publikacji chciałabym poruszyć temat perfekcjonizmu 
w kontekście nauki języków obcych. Podstawowym celem jest zdefinio-
wanie czym jest perfekcjonizm, jakie są jego główne podłoża, co ma naj-
większy wpływ na rozwój tejże cechy charakteru u uczniów oraz jak per-
fekcjonizm wpływa na proces uczenia się języka obcego przez perfekcjo-
nistę. Kolejnym celem postawionym w tym artykule jest rozpatrzenie za-
równo pozytywnych jak i negatywnych stron perfekcjonizmu oraz próba 
odpowiedzi na pytanie, czy warto rozwijać u uczniów cechę, jaką jest per-
fekcjonizm. Na podstawie literatury przedmiotu postaram się odpowie-
dzieć na wszystkie postawione powyżej pytania.

Słowa kluczowe: perfekcjonizm, motywacja wewnętrzna, motywacja ze-
wnętrzna, nauka języków obcych, uczeń perfekcjonista, perfekcjonizm 
a motywacja.

WSTĘP

Celem niniejszego artykułu jest analiza zjawiska perfekcjonizmu w kon-
tekście nauki języka obcego oraz próba odpowiedzi na pytanie czy warto 
rozwijać perfekcjonizm u uczniów języka obcego. W tym celu należy zde-
finiować zjawisko perfekcjonizmu, a  następnie przeanalizować jego ce-
chy pozytywne oraz negatywne, które miałyby bezpośredni wpływ na 
efektywność nauki języka obcego. 

Perfekcjonizm jest postawą charakteryzującą się dążeniem jednostki 
do wykonywania czynności w taki sposób, aby ich efekt końcowy był we-
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dług niej idealny (perfekcyjny), oraz określaniem wartości człowieka przez 
pryzmat jego osiągnięć (Pacht, 1984). Perfekcjoniści uznają jedynie takie 
działania, które mają znamiona doskonałości. Perfekcjonista skupia się 
w wielu przypadkach na efekcie wykonanej pracy, a nie na samym proce-
sie jej wykonania.

TYPOLOGIA PERFEKCJONIZMU

Nawiązując do Hewitta i Fletta (1991), wyróżnia się trzy główne rodza-
je perfekcjonizmu:

•	 perfekcjonizm kierunkowany wewnętrznie,
•	 perfekcjonizm o podłożu społecznym, oraz
•	 perfekcjonizm kierunkowany zewnętrznie.
Perfekcjonizm kierunkowany wewnętrznie charakteryzuje się dążeniem 

do osiągnięcia ambitnych celów oraz nadmiernie wysokich standardów oso-
bistych (Flett i in., 1998). Przejawami tego typu perfekcjonizmu mogą być 
starania ucznia w  próbach osiągnięcia podczas nauki języka obcego wy-
mowy zbliżonej do rodowitych mówców, czy też bezbłędne wykonanie za-
dań gramatycznych. Czasami osiągnięcie wyznaczonego celu jest niemożli-
we z przyczyn niezależnych od ucznia. W przypadku zadań gramatycznych 
może być to spowodowane nieznajomością skomplikowanych struktur gra-
matycznych, jakie wymagane są do kompletnego oraz poprawnego wyko-
nania zadania. Innym istotnym problemem jest przecenianie przez ucznia 
własnych możliwości. Stawiając sobie za cel osiągnięcie poziomu wymowy 
zbliżonego do poziomu rodzimych użytkowników języka docelowego, per-
fekcjoniści zazwyczaj dają sobie za mało czasu na osiągnięcie tego celu. Ja-
kiekolwiek wzmianki o braku możliwości osiągnięcia danego celu są igno-
rowane. Osoby te są zapatrzone w wyznaczony cel w tak dużym stopniu, że 
nie uznają żadnych przeciwności na drodze do jego realizacji. Co więcej, per-
fekcjonizm kierunkowany wewnętrznie często charakteryzuje się niezado-
woleniem uczniów z wyników przez nich osiąganych (Hewitt i Flett, 1991). 
Perfekcjonista nie zadowoli się osiągnięciem jednego z najlepszych wyników 
w swojej grupie – będzie zadowolony dopiero wtedy, gdy osiągnie wszystko, 
co w jego przekonaniu jest możliwe do osiągnięcia. Pragnieniem perfekcjo-
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nisty kierunkowanego wewnętrznie jest samorealizacja wynikająca z uzna-
nia przed samym sobą, że osiągnięte wyniki są dla niego wystarczająco dobre.

W  przeciwieństwie do perfekcjonizmu kierunkowanego wewnętrznie, 
perfekcjonizm o podłożu społecznym charakteryzuje się dążeniem do do-
stosowania się danej osoby do nadzwyczaj wysokich wymagań innych osób, 
a także przeświadczeniem o krytyce innych wobec podejmowanych przez 
nią działań (Flett i  in., 1998). Uczniowie tacy starają się wykonać zada-
nie po to, aby usatysfakcjonować inne osoby (Chen i Kuo, 2011). Jeżeli na-
uczyciel zaproponuje uczniom zadanie dodatkowe, uczniowie perfekcjoni-
ści będą starali się je wykonać za wszelką cenę, ponieważ ich priorytetem 
będzie uszczęśliwienie nauczyciela oraz zdobycie jego uznania. Nie jest dla 
ucznia kwestią istotną, że niektóre zadania mogą przerastać jego możliwo-
ści. Jego nadrzędnym celem będzie ukończenie pracy w celu sprostania wy-
mogom innych osób. 

Ponadto, perfekcjoniści kierunkowani wewnętrznie konfrontują swo-
je osiągnięcia z osiągnięciami innych (Hewitt i Flett, 1991). Cecha ta jest 
również zauważalna u perfekcjonistów o podłożu społecznym. Uczniowie 
perfekcjoniści nie tylko pragną zyskać szacunek i aprobatę, ale chcą rów-
nież być najlepsi w tym, co robią (Chen i Kuo, 2011). Jeżeli uczeń dokona 
ewaluacji swoich prac pisemnych i uzna, że jego kolega z grupy poradził so-
bie z zadaniem o wiele lepiej od niego, jest w stanie rozpocząć pracę od po-
czątku lub dokonać zmian, które sprawią, że jego praca nie będzie niższa 
poziomem od prac innych osób. Jeżeli okaże się, że praca wykonana przez 
ucznia perfekcjonistę nie jest najlepsza, nie będzie on mógł pochwalić się 
osiągnięciami, gdyż według niego jedynym godnym uwagi sukcesem jest 
bycie lepszym od innych. Poprzez porównywanie się z innymi, perfekcjoni-
ści określają, jakie działania należy podjąć, aby osiągnąć postawione sobie 
cele, czy też usatysfakcjonować inne osoby (Chen i Kuo, 2011).

Kolejnym rodzajem perfekcjonizmu jest perfekcjonizm kierunkowa-
ny zewnętrznie (Hewitt i  Flett, 1991). Jest to cecha charakterystyczna 
osób, które wymagają od innych osiągnięcia celów, jakie one same chciały-
by osiągnąć, oraz sprostania podanym standardom (Chen i Kuo, 2011). Do 
osób, które mogą wymagać od ucznia dostosowania się do wymogów nale-
żą między innymi nauczyciel, rodzice oraz grono rówieśników. Takie oso-
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by chcą, aby uczeń niezależnie od możliwości oraz kompetencji spełnił ich 
wymagania. Jeżeli rodzicom podoba się konkretny język obcy, starają się 
zachęcić, a czasami wręcz zmusić swoje dziecko, aby podjęło się nauki tego 
języka, nie zważając na to, czy czerpie z tego satysfakcję. Natomiast, jeżeli 
uważa się, że pewien język nie jest przyjazny w brzmieniu, zbyt trudny do 
nauki czy też nieodpowiedni jedynie ze względu na uprzedzenia na tle na-
cjonalistycznym lub ksenofobicznym, uczniowie są zniechęcani do podję-
cia nauki tego języka, niezależnie od ich zamierzeń. 

Nauczyciele perfekcjoniści z  kolei często wymagają od uczniów zbyt 
wiele. Chcąc, aby posługiwali się oni językiem obcym na odpowiednim po-
ziomie, władali nim biegle, nie zastanawiają się nad konsekwencjami swo-
ich decyzji. Uczniowie czasami otrzymują nadmierną ilość słownictwa do 
przyswojenia, czy też zmuszani są do zapamiętania oraz umiejętnego sto-
sowania struktur gramatycznych przekraczających ich umiejętności. Do-
datkowo, przytłoczeni dużą liczbą zadań do wykonania, nie są oni w sta-
nie całkowicie przyswoić nowej wiedzy oraz nauczyć się jak zastosować ją 
w praktyce. Powoduje to u uczniów uczenie się bez zrozumienia.

Istotnym błędem jest niedostosowanie wymogów nauczyciela do kom-
petencji uczniów, w wyniku czego uczniowie słabsi nie są w stanie nadrobić 
zaległości i wyniki ich nauki są coraz mniej zadowalające, co demotywu-
je ich do dalszej nauki. Przykładem tego może być nauka gramatyki. Pod-
czas rozwiązywania ćwiczeń nauczyciel może wymagać udzielania prawi-
dłowych odpowiedzi i ustosunkować się do odpowiedzi niepoprawnych je-
dynie w sposób negatywny. Może to zostać przekazane za pomocą komu-
nikacji niewerbalnej, jak i stosowania surowej krytyki oraz kar za złe odpo-
wiedzi. Poprzez takie zachowanie nauczyciela, uczniowie, którzy nie będą 
pewni poprawności swojej wypowiedzi, przestaną brać czynny udział w za-
jęciach, gdyż będą przekonani, iż nieprawidłowa odpowiedź może się spo-
tkać z jego negatywną reakcją.

CHARAKTERYSTYKA PERFEKCJONIZMU

Nawiązując do charakterystyki perfekcjonizmu adaptywnego oraz nie-
adaptywnego (Bieling i in., 2003), można stwierdzić, że perfekcjonizm 
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może mieć skutki zarówno negatywne, jak i pozytywne. Zależne jest to 
przede wszystkim od podejścia osoby do stawianych sobie celów. Jeże-
li uczeń stawia sobie wysokie standardy osobiste oraz dąży do osiągnię-
cia sukcesu, jest to dla niego pozytywne w skutkach (Bieling i in., 2003). 
W  takim przypadku uczeń jest zmotywowany do nauki, pragnie wła-
snego rozwoju i nie porzuca zadań wyznaczonych samemu sobie (per-
fekcjonizm adaptywny). W przeciwieństwie do innych, uczeń z perfek-
cjonizmem adaptywnym nie ma trudności z  rozwiązywaniem zadań 
oraz ukończeniem już rozpoczętej przez siebie pracy. Z drugiej strony, 
uczeń dążący do osiągnięcia sukcesu w tym co robi, czy też koncentru-
jący się na osiągnięciu celu i zamartwiający się błędami popada w per-
fekcjonizm nieadaptywny (Bieling i  in., 2003), zwany również perfek-
cjonizmem niezdrowym. Jeżeli uczeń chce osiągnąć wyznaczony so-
bie cel, staje się to dla niego motywacją. Jednakże przyczyną przejścia 
z  perfekcjonizmu adaptywnego w  nieadaptywny może być wyznacza-
nie sobie nierealistycznie krótkiego czasu na wykonanie zadania. Jest 
to wyraźne w przypadku chęci osiągnięcia przez ucznia wymowy zbli-
żonej do rodzimych użytkowników języka docelowego, czy też opano-
wanie słownictwa na bardzo wysokim poziomie. Uczeń pragnący opa-
nować zasób słownictwa oraz wymowę na poziomie jak najbardziej zbli-
żonym do rodzimych użytkowników danego języka, powinien być świa-
domy jak czaso – i pracochłonne może to być dla niego. Z reguły, ucznio-
wie perfekcjoniści nieadekwatnie do swoich kompetencji określają ilość 
czasu, który potrzebują na przyswojenie tematu, co często kończy się 
u nich frustracją. Może to spowodować u ucznia przeświadczenie o wła-
snej słabości, zaniżoną samoocenę oraz niechęć do działania. Kolejnym 
przykładem może być aktywna partycypacja w zajęciach. Jeżeli uczeń 
bierze udział w dyskusji, popełniając w wymowie oraz składni te same 
lub podobne błędy, traci motywację, w wyniku czego przestaje w niej 
aktywnie uczestniczyć. Zaniżona samoocena oraz nadmierne przejmo-
wanie się popełnianymi błędami może prowadzić do lęku językowego 
(Gregersen i Horwitz, 2002).

Hamachek (1978, w: Chen i Kuo, 2011: 25 [tłumaczenie własne]) za-
uważa, że „perfekcjonizm jest kontinuum biegnącym od perfekcjonizmu 
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normalnego do perfekcjonizmu neurotycznego”. Hamachek, podobnie 
jak Bieling i  in. (2003), twierdził, że perfekcjonizm normalny charakte-
ryzuje się wyznaczaniem sobie realnych standardów, a także wiarą w sa-
mego siebie. Taki typ perfekcjonizmu nie przeszkadza w uzyskaniu satys-
fakcji z osiąganych rezultatów, nawet jeśli nie będą one doskonałe (Ha-
machek, 1978). 

Chen i Kuo (2011), podążając za Frostem i in. (1990), wymienili sześć 
podstawowych wymiarów, z których składa się perfekcjonizm:

•	 przejmowanie się błędami,
•	 standardy osobiste,
•	 oczekiwania rodzicielskie,
•	 krytyka rodzicielska,
•	 zwątpienie, oraz 
•	 organizacja.
Na podstawie rozważań Chena i Kuo (2011) można uznać, że perfek-

cjonizm wielowymiarowy jest połączeniem typów perfekcjonizmu wyróż-
nionych przez Hewitta i Fletta (1991). W większości jednak przypomina 
on cechy perfekcjonizmu o podłożu społecznym. W tym przypadku sukce-
sy osiągane przez uczniów podczas nauki języka zależą głównie od czynni-
ków środowiskowych, które mają na nich bezpośredni wpływ. Szczególnie 
ważnym czynnikiem jest wpływ rodziny na funkcjonowanie ucznia. Jeżeli 
uczeń napotyka krytykę względem wyborów i działań, może ulec demoty-
wacji. Zdarza się to najczęściej w przypadku rodziców, którzy pragną, aby 
ich dzieci uczyły się nadzwyczaj dobrze lub też spełniły ich marzenia. Je-
żeli dziecku nie uda się spełnić danych wymogów, może się to spotkać z su-
rową krytyką, która ma na nie wpływ demotywujący. 

Kolejnym aspektem wartym rozpatrzenia jest wpływ błędów na działa-
nia ucznia. Uczeń, który nie czerpie satysfakcji z mniejszych sukcesów, czy 
też nadmiernie przejmuje się popełnianymi błędami, ulega demotywacji, 
a jego samoocena i chęci do nauki zmniejszają się. Uczeń pasywnie uczest-
niczy w zajęciach oraz nie wykazuje postępów (Cook, 2008). W przypadku 
zmniejszonych chęci do nauki, uczeń traci czas, który mógłby przeznaczyć 
na ćwiczenia praktyczne, mające znaczący wpływ na doskonalenie umie-
jętności językowych.
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CECHY PERFEKCJONISTÓW

Niektórzy perfekcjoniści czują presję ze strony innych osób i  dlatego 
też dążą do perfekcji. Największy nacisk na ucznia wywierają zazwy-
czaj jego rodzice (Chen i Kuo, 2011). Jest to najczęściej spowodowane 
ich niespełnionymi aspiracjami lub dążeniem do zachęcenia dziecka 
do podążania ich śladem. Rodzic znający dany język obcy bardzo do-
brze może wymagać od dziecka tego samego. W takim przypadku uczeń 
może często mieć zahamowania i  popadać w  niepewność, nawet jeśli 
wykonał zadanie w pełni poprawnie, dlatego szuka potwierdzenia tego 
faktu (Chen i Kuo, 2011). Jedynym, co go satysfakcjonuje jest taki efekt, 
który będzie mógł sam uznać za godny zaakceptowania (Hewitt i Flett, 
1991). W przeciwnym wypadku osiągnięty sukces może nie być przez 
ucznia uznany.

Kolejną cechą perfekcjonistów jest niechęć do aktywnego uczestnictwa 
w  zajęciach, przesadna reakcja na popełniane błędy, oraz „niska produk-
tywność” spowodowana opóźnianiem ukończenia zadania, czy też noto-
rycznym powracaniem do punktu wyjścia (Gregersen i Horwitz, 2002: 563 
[tłumaczenie własne]). Uczniowie perfekcjoniści nie są w stanie brać udzia-
łu w zajęciach, jeżeli nie uznają swojej wypowiedzi za całkowicie popraw-
ną, zarówno gramatycznie jak i fonetycznie. Jeżeli istnieje najmniejsze ry-
zyko popełnienia błędu lub niepewności względem poprawności jego odpo-
wiedzi, uczeń woli uczestniczyć biernie aniżeli podjąć ryzyko bycia skryty-
kowanym (Gregersen i Horwitz, 2002). W przypadku prac pisemnych, tak 
samo jak w przypadku wypowiedzi ustnej, uczeń perfekcjonista może wy-
kazywać nadmierną troskę o poprawność językową. Gdy uczeń podczas pi-
sania pracy uzna to, co zostało dotychczas napisane za niedoskonałe, jest 
w stanie zacząć pracę od początku. Proces ten może być powtarzany przez 
ucznia wielokrotnie, aż do momentu, kiedy uzna, że praca przez niego wy-
konana spełnia wszystkie jego wymogi. Nagminne powracanie do punktu 
wyjścia może prowadzić do wydłużenia czasu wykonania zadania (Greger-
sen i Horwitz, 2002). 

Wszystkie te cechy mogą prowadzić do frustracji, ponieważ pod ich 
wpływem, uczeń perfekcjonista nie będzie w stanie wykonać zadania tak 
szybko jak jego rówieśnicy, skupiając się zbytnio na szczegółach. Kolejnym 
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przykładem może być nauka leksyki. Jeżeli uczeń nie uzna, że opanował 
zagadnienie w  stopniu zadowalającym, nie poczyni kolejnych postępów 
w nauce. Nie będąc pewnym tego, że nadal pamięta dane zwroty, będzie so-
bie je ciągle powtarzał tak długo, aż stwierdzi, że opanował je na tyle do-
brze, aby się nimi biegle posługiwać. Poprzez unikanie błędów oraz nie-
chęć do okazywania nieidealnych kompetencji językowych, uczniowie per-
fekcjoniści pozbawiają się możliwości doskonalenia nabytych przez siebie 
umiejętności.

Niska produktywność jest kolejnym symptomem perfekcjonizmu. Po-
woduje ją wielokrotne i powtarzające się rozpoczynanie pracy od począt-
ku oraz opóźnienia w  wykonaniu zadania (Gregersen i  Horwitz, 2002). 
Uczniowie perfekcjoniści przeciągają nawet najprostsze zadania, które po-
trafiliby wykonać w  czasie o  wiele krótszym, ponieważ chęć stworzenia 
idealnego efektu własnej pracy jest tak ogromna, że ignorowany jest fakt, 
iż nie wymaga to tak dużego nakładu czasu. Dobrym przykładem wydaje 
się być chęć stworzenia idealnego wypracowania w języku obcym. Uczeń 
perfekcjonista może zmieniać pierwsze zdanie kilka – lub kilkunastokrot-
nie, zanim uzna wynik swojej pracy za odpowiedni. Zdarzają się nawet sy-
tuacje, że zdanie stworzone jako „idealne” jest podobne, a często nawet ta-
kie samo jak to napisane jako pierwsze. 

PODŁOŻA PERFEKCJONIZMU

Głównym podłożem perfekcjonizmu u uczniów jest poczucie nacisku ze 
strony środowiska. Dziecko, które czuje nacisk ze strony rodziców, aby 
uczyć się konkretnego języka, czy też presję osiągania odpowiednich 
wyników w  nauce, obawia się, że nie spełniwszy oczekiwań rodziców, 
może stracić ich szacunek, bądź zostać za to skrytykowane. Ucznio-
wie mogą dążyć do perfekcji w opanowaniu języka obcego ze względu 
na przekonanie, że bez znajomości języków obcych nie można znaleźć 
w przyszłości pracy. W dodatku im lepsza znajomość języka, tym lepiej 
płatną pracę można dostać. W wyniku tego, uczniowie dążą do perfek-
cji, starają się nauczyć języka w  jak najkrótszym czasie w  jak najwięk-
szym stopniu po to, aby nie odstawać od społeczeństwa oraz być w sta-
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nie pełnić swoją rolę społeczną. Uczniowie starają się być jak najlepsi, 
dążą do osiągnięcia perfekcji. Perfekcjonizm często charakteryzuje lu-
dzi, którzy skupiają się na osiąganiu celów. 

PERFEKCJONIZM A MOTYWACJA

Zanim wskazane zostaną możliwe powiązania oraz różnice pomiędzy 
perfekcjonizmem i motywacją, należy najpierw zdefiniować motywację. 
Można wyróżnić dwa główne typy motywacji: motywację wewnętrzną 
oraz zewnętrzną. Motywacja wewnętrzna to „zachowanie, które jest 
zależne od czynników natury wewnętrznej; źródłem motywacji jest za-
zwyczaj poczucie zadowolenia lub spełnienia, a nie nagroda zewnętrz-
na” (Reber, 2002: 384). Motywację zewnętrzną definiujemy natomiast 
jako „motywację mającą swe źródło w  czynnikach będących na ze-
wnątrz jednostki. Zachowanie motywowane nagrodami i karami zarzą-
dzanymi przez siły zewnętrzne jest determinowane zewnętrznie. Za-
zwyczaj kwestia wewnętrznej satysfakcji lub braku satysfakcji uważa-
na jest za drugorzędną” (Reber, 2002: 384). Amabile i in. (1994) podzie-
lili motywację na cztery fazy:

•	 zadowolenie,
•	 uznanie,
•	 wynik, oraz
•	 nagrodę.
W kontekście nauki języków obcych można mówić o motywacji instru-

mentalnej oraz motywacji integracyjnej (Cook, 2008). Motywacja instru-
mentalna to uczenie się języka obcego dla osiągnięcia celów zawodowych 

– otrzymania dobrej pracy, zdania egzaminu oraz „innych praktycznych po-
budek” (Cook, 2008: 138 [tłumaczenie własne]). Uczniowie uczą się języka 
obcego dla przyszłej kariery. Uczniowie zmotywowani do nauki języka ob-
cego robią to z chęcią oraz poczuciem ważności celu, do którego dążą. 

Motywacja integracyjna to uczenie się języka obcego w  celu „uczest-
niczenia w kulturze jego użytkowników” (Cook, 2008: 136 [tłumaczenie 
własne]). Uczniowie motywowani w ten sposób uczą się języka dla własnej 
przyjemności oraz poznania innych kultur. Jest to również częste w przy-
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padku osób, które chcą wyjechać za granicę w wybranym przez siebie celu. 
Czynnikiem motywującym ucznia jest chęć samodoskonalenia oraz posze-
rzania własnej wiedzy bez żądania jakiejkolwiek nagrody za osiągnięcie 
wyznaczonych celów. 

Motywacja może wpływać na ucznia w sposób pozytywny lub też nega-
tywny. Dzieje się to w sytuacji stosowania systemu nagród, kar, pochwał 
oraz gróźb względem ucznia (Noels, 2001). Poprzez takie działania moż-
na spowodować u ucznia spadek determinacji, która jest jednym z kluczo-
wych elementów mających wpływ na jego motywację wewnętrzną. Jeżeli 
nauczyciel regularnie stosuje wskazane powyżej style kontrolujące, uczeń 
zaczyna uczyć się języka z poczucia obowiązku.

Czasami zachodzi sytuacja, w której chęć do nauki języka obcego zaczy-
na przeobrażać się u ucznia w poczucie przymusu do nauki. Jego nastawie-
nie może się zmienić z wielu powodów. Jednym z przykładów jest wpaja-
nie uczniom przez inne osoby przekonania, że nie uczą się oni dla czerpa-
nia przyjemności i satysfakcji, ale dla osiągnięcia konkretnych celów. Do-
datkowo, uczniowie mogą również myśleć, że same starania nie wystarczą 
i potrzebna jest im biegła znajomość języka, aby osiągnąć jakiekolwiek ko-
rzyści płynące z jego znajomości. Pod wpływem takich opinii, uczeń zaczy-
na zwracać uwagę na swoje efekty w nauce. Od stanu wysokiej motywacji 
przechodzi on do stanu, w którym zaczyna zwracać uwagę na najdrobniej-
sze szczegóły. Uczeń stara się unikać błędów, zaczyna porównywać swo-
je wyniki z pozostałymi, zaczyna się denerwować najmniejszymi błędami 
oraz porażkami; staje się perfekcjonistą. Mills i Blankstein (2000) uzna-
li perfekcjonizm i motywację za kluczowe czynniki w nauce. Jak już zosta-
ło wspomniane, motywacja w pewnych sytuacjach jest w stanie przerodzić 
się u ucznia w perfekcjonizm. U uczniów o wysokim poziomie motywacji 
stwierdzono również wysoki poziom perfekcjonizmu (Chen i Kuo, 2011). 
Wytłumaczeniem tego zjawiska może być fakt, że zarówno wewnętrzna, 
jak i zewnętrzna motywacja są w stanie wywołać u uczniów języka obcego 
perfekcjonizm kierunkowany wewnętrznie (Chen i Kuo, 2011).

Perfekcjonizm o podłożu społecznym wydaje się mieć związek z mo-
tywacją zewnętrzną. Może to być spowodowane tym, że zarówno mo-
tywacja zewnętrzna jak i  perfekcjonizm o  podłożu społecznym mają 



67Czy warto rozwijać perfekcjonizm u uczniów?

związek z czynnikami istniejącymi poza jednostką, takimi jak środowi-
sko ucznia i  jego standardy. Z drugiej strony, badania przeprowadzone 
przez Chena i Kuo (2011) wykazały, że nie ma potwierdzenia dla faktu, 
aby motywacja wewnętrzna lub zewnętrzna wpływała na wyniki w na-
uce u  uczniów wykazujących cechy charakterystyczne dla perfekcjoni-
zmu o podłożu społecznym.

Zarówno motywacja wewnętrzna, jak i zewnętrzna mają wpływ na per-
fekcjonizm kierunkowany wewnętrznie, jednakże motywacja zewnętrzna 
w żaden sposób nie aktywuje u ucznia perfekcjonizmu kierunkowanego 
zewnętrznie (Chen i Kuo, 2011). Główny powód niemożności zaistnienia 
tego zjawiska to brak odczuwania przyjemności z pracy nad osiąganiem 
celów u perfekcjonistów o podłożu społecznym. Główną cechą motywacji 
jest poczucie samorealizacji, które towarzyszy uczniowi podczas osiągania 
przez niego kolejnych celów. Jedynym typem perfekcjonizmu, w którym 
uczeń jest w stanie odczuć satysfakcję z osiągania wyznaczonych sobie ce-
lów jest perfekcjonizm kierunkowany wewnętrznie. Perfekcjoniści kierun-
kowani wewnętrznie uczą się języka obcego dla osiągnięcia przyjemności, 
wyzwania, czy też różnego rodzaju efektów oraz nagród.

ZALETY PERFEKCJONIZMU

Perfekcjonizm uznawany jest w pewnych przypadkach za czynnik pozytyw-
ny w procesie nauki języka obcego (Hamachek, 1978). Jest to spowodowane 
tym, że perfekcjonizm motywuje ucznia do osiągnięcia zamierzonych celów. 
Ponadto, Mills i Blankstein (2000) odnotowali, że perfekcjonizm kierunko-
wany wewnętrznie ma związek ze skutecznością w nauce, wartościowaniem 
przedmiotu oraz zainteresowaniem wewnętrznym. Co więcej, koncentra-
cja na doskonaleniu swoich umiejętności prowadzi u  ucznia do „pozytyw-
nej oceny swoich działań oraz skupienia się na samym procesie uczenia się 
bardziej niż na ryzyku poniesienia porażki” (Hall i in., 2004). W przeciwień-
stwie do innych uczniów, perfekcjoniści dążą do osiągnięcia stawianych so-
bie celów niezależnie od przeciwności, które stają im na drodze. Osoba niebę-
dąca perfekcjonistą może poddać się na pewnym etapie wykonywania zada-
nia z powodu zniechęcenia lub w wyniku zaistniałych trudności w osiągnię-
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ciu celu. Skupienie się na samym procesie nauki jest bardzo ważnym aspek-
tem, ponieważ w ten sposób uczeń zdobywa umiejętności oraz wystrzega się 
popełniania kolejny raz tych samych błędów. Wytrwałość w dążeniu do do-
skonałości umożliwia perfekcjonistom naukę języka w sposób bardziej efek-
tywny. Brown i in. (1999) odkryli, że perfekcjonizm u uczniów może wywo-
łać chęć do częstszego oceniania przedmiotu jako ważnego, w wyniku cze-
go następuje otrzymywanie wyższych ocen. Im częściej uczeń ma styczność 
z językiem obcym i im więcej poświęca czasu na naukę, tym lepsze efekty 
osiąga w wyniku regularnej praktyki. Kiedy uczeń zacznie osiągać wysokie 
wyniki, język obcy zajmie priorytetową pozycję w hierarchii przedmiotów. 
Powyższe argumenty udowadniają, iż perfekcjonizm stwarza okoliczności 
motywujące uczniów do nauki języka obcego.

WADY PERFEKCJONIZMU

Perfekcjonizm o  podłożu społecznym jest powiązany z  tendencją do 
atrybucji zarówno sukcesu, jak również porażki. Uczniowie, którzy nie 
są w stanie osiągnąć celów wyznaczonych przez inne osoby, odczuwają 
poniesioną porażkę bardzo dotkliwie. Jest to związane głównie z wysił-
kiem, jaki włożyli w swoje starania (Hall i in., 2004). Jak już zostało wspo-
mniane wcześniej, perfekcjonizm może objawiać się w postaci „katastro-
ficznych” reakcji na trywialne błędy i prowadzić do frustracji ucznia oraz 
znacznego spadku jego samooceny (Gregersen i Horwitz, 2002: 563 [tłu-
maczenie własne]).

 Kolejne destruktywne piętno, jakie odciska perfekcjonizm, to moż-
liwość wykształcenia u  ucznia wyuczonej bezradności (Flett i  in., 1998). 
Dzieje się tak w przypadku perfekcjonistów o podłożu społecznym. Dla ta-
kich osób najważniejszą rzeczą jest efekt końcowy zadania do wykonania 

– sam proces uczenia się nie ma dla nich znaczenia, osoby takie nie są auto-
nomiczne – w przypadku otrzymania od nauczyciela zadania do wykona-
nia poczują się zagubione, ponieważ nie będą miały podanych wytycznych, 
dzięki którym byłyby w stanie osiągnąć pożądany rezultat.

Kolejnym istotnym negatywnym skutkiem rozwoju perfekcjonizmu 
jest spadek efektywności uczniów w nauce. Wiąże się to z zaniechaniem 
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spędzania dużej ilości czasu na nauce. Ponadto, uczniowie nie traktują już 
nauki języka obcego jako priorytetu i zajęcia, z którego czerpaliby jakąkol-
wiek przyjemność czy też satysfakcję. 

Uczniowie perfekcjoniści stawiają sobie również nadzwyczaj ambitne 
cele przed egzaminami. W rezultacie ich wymagania w związku ze zbliżają-
cym się testem mogą być zbyt wysokie, w wyniku czego pojawiają się duże 
rozbieżności pomiędzy tym, czego uczeń oczekiwał od siebie i wynikiem 
końcowym, a także demotywacja po ukończonym egzaminie, bez względu 
na to, jaki był jego wynik (Bieling i in., 2003). Ponadto perfekcjoniści wyka-
zują mały postęp w nauce, ponieważ są tak zaabsorbowani myślą o błędach 
i ich unikaniu, że zapominają o całym procesie uczenia się. Jeżeli ucznio-
wie języka będą przykładali się do wszystkiego zbyt dokładnie, staną się 
ograniczeni, będą osiągać niezadowalające rezultaty, a ponadto wykształcą 
wadliwe metody pracy (Hall i in., 2004). Perfekcjonista, który chce dobrze 
mówić w języku obcym i przeznacza na naukę perfekcyjnej wymowy kon-
kretnego słowa o wiele więcej czasu niż przeciętny uczeń, nie będzie mógł 
opanować tej samej ilości materiału w podobnym czasie. Przypuszczalnie, 
w momencie gdy inni będą rozpoczynać naukę wymowy kolejnego słowa, 
perfekcjonista nadal będzie doskonalił to samo, aby wykształcić u siebie 
nawyk, dzięki któremu już nigdy nie będzie popełniał błędów w jego wy-
mowie. Poprzez czasochłonne ćwiczenia spada jego produktywność.

Niepokojącym zjawiskiem jest powodowanie przez perfekcjonizm tzw. 
lęku językowego (Gregersen i  Horwitz, 2002). Uczeń uczestniczy w  zaję-
ciach, jednakże w wyniku ogromnego strachu przed popełnieniem błędu 
w swojej wypowiedzi, nie bierze czynnego udziału w dyskusji. Uczeń per-
fekcjonista nie jest w stanie odezwać się na zajęciach z własnej nieprzymu-
szonej woli. Przyczyną takiego zachowania jest strach przed reakcją rówie-
śników, krytyką nauczyciela lub utratą reputacji. 

WNIOSKI

W  świetle przedstawionych argumentów oczywistym jest, że rozwój 
perfekcjonizmu u uczących się języków obcych nie jest działaniem wła-
ściwym. Przewaga aspektów negatywnych w stosunku do pozytywnych 
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jest wyraźna. Ponadto, skutki pozytywne wywołać można u  uczniów 
poprzez utrzymanie wysokiej motywacji na zajęciach, natomiast skutki 
negatywne mają bardzo duży wpływ na psychikę ucznia, a zatem rów-
nież na cały jego proces uczenia się języka. Należałoby zatem znaleźć 
sposób na to, aby ograniczyć skutki negatywne u uczniów, którzy wy-
kazują symptomy perfekcjonizmu. Niemniej ważne jest, aby nauczycie-
le oraz rodzice sami nie stali się perfekcjonistami i nie stawiali wobec 
dziecka nienaturalnie wysokich wymogów, ponieważ w ten sposób wy-
kształcają w nim zachowania, które mogą się przeobrazić w jeden z ty-
pów perfekcjonizmu. 
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Kategoryzacja, jeden z  kluczowych procesów mentalnych, wpływa na to, 
jak postrzegamy i  organizujemy naszą rzeczywistość. Również struktu-
ra naszego języka to system powiązanych kategorii (części mowy, zdania 
itp.). Pewnie dlatego zasady kategoryzacji już od czasów starożytnych były 
przedmiotem zainteresowania uczonych. Jednak najważniejsze prace do-
tyczące kategoryzacji, analizujące jej mechanizmy z punktu widzenia psy-
chologii i filozofii, powstały w XX wieku. Szczególnie interesujące propozy-
cje zostały przedstawione przez L. Wittgeinsteina oraz E. Rosch.

Jak wykazano w  niniejszej pracy, znajomość psychologicznych mechani-
zmów kategoryzacji może okazać się przydatna w nauczaniu języków. Wiedza 
ta pomaga w konstruowaniu materiałów dydaktycznych, doborze przykładów 
użycia poszczególnych struktur gramatycznych czy planowaniu kolejności 
wprowadzanych treści. Używając terminologii przyjętej przez E. Rosch, przy-
kłady bardziej prototypowe lepiej ilustrują dany problem. Podobnie, środki wi-
zualne (zdjęcia, rysunki) prezentujące znaczenie wyrazów powinny przedsta-
wiać to, co jednoznacznie kojarzone jest z daną kategorią w danym kręgu kul-
turowym. Co więcej, wiele typów zadań używanych podczas zajęć językowych 
polega na kategoryzowaniu właśnie (prawda / fałsz, „zdecyduj, co nie pasuje” 
(„odd one out”) itp.). Ich prawidłowa konstrukcja zależy od znajomości cho-
ciażby pewnych ogólnych zasad rządzących kategoryzacją.

Słowa kluczowe: kategoryzacja, kategorie, prototyp, materiały dydaktycz-
ne, nauczanie języka.
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WSTĘP

Codziennie, wykonując nawet najprostsze czynności, dokonujemy ka-
tegoryzacji. Ustawiając książki na półce, grupujemy je według tematy-
ki lub rozmiaru, zbierając grzyby, dzielimy znalezione okazy na jadalne 
i trujące. Dając ogłoszenie w gazecie, przypisujemy zamierzoną treść do 
jednej z wielu kategorii tematycznych. Cały nasz świat – rzeczywistość 
materialna i niematerialna, podzielony jest na olbrzymią liczbę katego-
rii. Szkolne klasy, jednostki wojskowe, wydziały i  departamenty w  biu-
rach i  ministerstwach, rasy i  gatunki zwierząt,  jednostki czasu i  mia-
ry – to tylko nieliczne przykłady klasyfikacji, jakie stosujemy. Nawet ję-
zyk jest przedmiotem kategoryzacji, gdyż w  jego systemie wyodrębnia-
my chociażby części mowy i  zdania. Jak widać, człowiek posiada natu-
ralną potrzebę organizacji swego życia poprzez nakładanie ram katego-
ryzacyjnych.

Prawdopodobnie ze względu na swą powszechność i wszechobecność, 
kategoryzacja od bardzo dawna jest przedmiotem zainteresowania uczo-
nych poszukujących pewnych reguł rządzących jej mechanizmami. Obec-
nie procesy kategoryzacyjne są badane przez psychologów, logików, fi-
lozofów, a także językoznawców, w szczególności tych związanych z ru-
chem kognitywnym. Lingwistyczne zainteresowania kategoryzacją wy-
nikają z faktu, że kategorie są określane za pomocą nazw i tym samym 
analiza taksonomii ujawnionych w języku może pomóc w poznaniu pro-
cesów zachodzących na poziomie ludzkiej psychiki.  Poza tym,  jak twier-
dzą niektórzy badacze, kategorialna organizacja rzeczywistości zawarta 
w języku może nawet wpływać na (czy determinować) nasz sposób my-
ślenia. Z tych to powodów, znajomość ogólnych zasad rządzących katego-
ryzacją może okazać się pomocna dla nauczycieli języków, autorów pod-
ręczników oraz tłumaczy. 

KATEGORYZACJA: PODSTAWOWE POJĘCIA  
I ROZWAŻANIA TEORETYCZNE

Kategoryzację można zdefiniować, w sposób bardzo ogólny, jako proces 
łączenia obiektów w  grupy, które cechuje względna jednorodność. Jak 
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zaznacza Maruszewski (2001), brak jest jednej teorii, która ujmowałaby 
mechanizmy kategoryzacji w sposób całościowy i wyczerpujący. Poniżej 
przedstawiono kilka modeli teoretycznych, przydatnych dla badań języ-
koznawczych i glottodydaktyki. 

Wyraz „kategoria” pochodzi od greckich słów κατηγορίᾱ „skar-
ga; oskarżenie; akt oskarżenia” i  κατηγορεĩυ „wypowiadać; wyjaśniać, 
twierdzić”. W sensie używanym przez Arystotelesa, κατηγορίᾱ odnosi-
ła się do sposobów orzekania o dowolnym podmiocie (np. „Sokrates jest 
człowiekiem”, „Sokrates jest mądry”, „Sokrates jest wysoki” itp.). Jak 
pisze Kazimierz Leśniak (1975: X) we wstępie do „Kategorii”, „(…) owe 
predykaty są też jakby istotnościami różnego rodzaju, ustosunkowany-
mi do podmiotu na różne sposoby. Z tej racji kategorie dopuszczają rów-
nież klasyfikację wszystkich rzeczy w zależności od ich istnienia. Są za-
tem ostatecznymi i nieredukowalnymi klasami (…).” 

Kategorie wymieniane przez Arystotelesa to substancja, ilość, jakość, 
stosunek, miejsce, czas, stan, działanie oraz doznawanie. Przykładem 
substancji może być „człowiek”, ilości – „dwułokciowy”, miejsca – „na 
rynku”, a czasu – „wczoraj”. W ujęciu zapoczątkowanym przez Arystote-
lesa, o przynależności do danej kategorii decydował zestaw cech koniecz-
nych i wystarczających, jaki dany przedmiot musiał posiadać. Takie po-
dejście sprawdza się w przypadku kategorii matematycznych, czy też po-
jęć prawniczych, które można jednoznacznie sklasyfikować. Konieczne 
i  wystarczające kryteria, jakie musi spełniać figura geometryczna, aby 
być uznana za trójkąt to posiadanie trzech boków. Podobnie polski Ko-
deks Cywilny precyzuje w sposób nie budzący wątpliwości, kto jest osobą 
pełnoletnią: „Pełnoletnim jest, kto ukończył osiemnaście lat”. Kryterium 
bycia pełnoletnim jest więc ukończenie osiemnastego roku życia. 

Jednak nie wszystkie zjawiska i obiekty naszego świata można przy-
pisać do danej kategorii w tak łatwy sposób. Tym samym, Arystotelesow-
ski model kategoryzacji nie sprawdza się w  przypadku wielu pojęć. Ja-
kie bowiem cechy wystarczające i konieczne musi spełnić przedmiot, aby 
być uznanym za stół? Czy posiadanie nóg i blatu wystarczy? Są przecież 
inne meble, które także posiadają nogi i blat (np. ławka, biurko, komoda), 
a które stołami w naszej ocenie nie są. Jakie cechy łączą więc stół kuchen-
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ny, stół kreślarski, stolik nocny, stół operacyjny itp.? Każdy z nich służy 
do czegoś innego i inaczej wygląda. Nawet w świecie nauki istnieją takie 
pojęcia, których natura nie pozwala na jednoznaczną klasyfikację. War-
to przypomnieć tu spór o istotę światła, które przez niektórych badaczy 
było traktowane  jako strumień cząsteczek, przez innych zaś jako fala 
elektromagnetyczna. Podobnie w klasyfikacji biologicznej, euglena była 
umieszczana albo w królestwie roślin, albo zwierząt, ponieważ niektóre 
z posiadanych przez nią cech wskazują na bycie glonem (chlorofil), inne 
natomiast są charakterystyczne dla pierwotniaków. 

Podobne problemy były przedmiotem rozważań austriackiego filo-
zofa Ludwiga Wittgensteina. W jednej ze swych prac, próbował on zna-
leźć odpowiedź na pytanie, co łączy gry wszelkiego typu (szachy, gra 
w karty, gra w piłkę itp.), że są one określane wspólną nazwą „gra”. Wit-
tgenstein (2005) stwierdził, że nie jest możliwe wyodrębnienie zespołu 
cech, które wszystkie gry posiadają. Przejawiają one natomiast coś w ro-
dzaju podobieństwa, jakie występuje między członkami jednej rodziny 
(wzrost, kolor oczu, chód, temperament itd.). Tym samym, na kategorię 

„gra” można spojrzeć jak na rodzinę, w której „splatają się i krzyżują roz-
maite podobieństwa” (Wittgenstein, 2005: 51). Dociekania filozoficzne 
Wittgensteina, jego model kategoryzacji oparty na podobieństwie ro-
dzinnym, a także poglądy na język, odżyły w kręgach językoznawców 
kognitywnych, stając się podstawą rozważań o znaczeniu. 

Pojęciami trudnymi do klasyfikacji zajmował się też Lofti A. Zadeh, 
matematyk i automatyk pochodzący z Azerbejdżanu. Według niego, wie-
le z kategorii należy traktować jako zbiory rozmyte. W tradycyjnym uję-
ciu, przynależność do zbioru da się określić za pomocą funkcji przybiera-
jącej wartość 0 (nie należy) i 1 (należy). Funkcja przynależności do zbioru 
rozmytego przybiera natomiast wartości z przedziału [0, 1]. Tym sposo-
bem możemy dokonać oceny, na ile dany element pasuje do danego zbio-
ru (Zadeh, 1965).

 Co ciekawe, model Zadeha został wykorzystany przez Chada McDanie-
la i Paula Kaya (1978) do wyjaśnienia zasad językowej kategoryzacji barw. 
Według wspomnianych badaczy, kategorie barw przypominają zbiory roz-
myte ze względu na brak definitywnych granic i możliwy stopień przyna-
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leżności. Innymi słowy, pewne odcienie barw są jednoznacznie kojarzone 
z daną kategorią, inne natomiast mogą być przypisane do kilku kategorii 
lub są traktowane jako mniej typowe dla danego zbioru. Barwy centralne 
(bardziej typowe dla danej kategorii)  nazwane przez McDaniela i Kaya fo-
cal colours, stanowią  jakby punkt odniesienia lub trzon kategorii. 

Jedna z  lepiej rozwiniętych teorii kategoryzacji została sformułowa-
na przez Eleonor Rosch, amerykańską psycholog, obecnie pracującą na 
Uniwersytecie Kalifornijskim w  Berkeley. Wiele z  badań przeprowadzo-
nych przez badaczkę także dotyczyło kategoryzacji barw i stanowiło kon-
tynuację programów badawczych zainicjowanych przez McDaniela i Kaya 
w 1978 roku. Jak twierdzi Rosch, wspomniane już focal colours są prototy-
powymi elementami danej kategorii, a nazwy barw uzyskują swój zakres 
znaczeniowy nie w wyniku arbitralnego ustalenia granic, lecz na skutek 
dokonywania uogólnień na podstawie tychże przykładów prototypowych. 
W wyniku dalszych badań, Rosch ustaliła, iż inne kategorie naturalne (np. 
MEBEL, DRZEWO, PTAK) charakteryzują się podobną strukturą. Elemen-
tami prototypowymi kategorii MEBEL są, na przykład, w ocenie przebada-
nych przez Rosch osób, krzesło, kanapa, fotel, oraz stół1. Mniej typowymi 
meblami są dywan czy lampa, podczas gdy wentylator oraz telefon znajdu-
ją marginalne pozycje w tej grupie. 

Badając wewnętrzną strukturę kategorii zajmujemy się horyzontalnym 
wymiarem kategoryzacji. Według Rosch, istnieje też wymiar wertykal-
ny kategorii, który „dotyczy poziomu zawierania danej kategorii” (2007: 
412) – jest to wymiar, na którym różnią się takie terminy jak, na przykład, 
owczarek, collie, pies, ssak, zwierzę i żywe stworzenie.  

Według Rosch (2007) zdolność dokonywania kategoryzacji wiąże się 
z pewnego rodzaju oszczędnością kognitywną. To znaczy, że informacje 
docierające do nas w formie wewnętrznie ustrukturyzowanej są przyswa-
jane sprawniej, przy mniejszym wysiłku poznawczym niż przypadkowe, 
niepowiązane bodźce. 

1  Zgodnie z zasadami przyjętymi w pracach z zakresu językoznawstwa kognitywnego, nazwy ka-
tegorii zapisano wielkimi literami. 
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ZASADY KATEGORYZACJI A NAUCZANIE JĘZYKÓW OBCYCH

Ze względu na ścisły związek struktur pojęciowych z  językiem, znajo-
mość ogólnych zasad kategoryzacji może okazać się przydatna dla na-
uczycieli języków czy autorów podręczników. Poniżej przedstawiono 
kilka obszarów, w  których  propozycje Rosch znajdują praktyczne za-
stosowanie. 

Relacje znaczeniowe 

Koncepcje sformułowane przez Rosch stały się podstawą dla kognityw-
nych koncepcji teoretycznych ujmujących znaczenie wyrazów jako sieci 
wzajemnych powiązań. Przykładem takich rozwiązań jest model katego-
rii radialnych (radial category) Lakoffa (1987)  i  model sieciowy (network 
model) Langackera (1987), wykorzystujące  pojęcie prototypu. W obu przy-
padkach kategoria leksykalna jest przedstawiona jako sieć relacji między 
poszczególnymi sensami danego słowa. W centrum kategorii znajduje się 
znaczenie prototypowe, z  którego ewoluują inne sensy (znaczenie ulega 
rozszerzeniom np. metaforycznym, metonimicznym). Poniżej zaprezento-
wano kategorię radialną leksemu klucz (Tabakowska, 1995: 47).

                                           
                               

Rysunek 1
Kategoria radialna leksemu klucz 

Sposób zamknięcia 
dostępu do czegoś 

Narzędzie do nakręcania 
mechanizmów 

Narzędzie do zamykania / 
otwierania zamków / kłódek 

Narzędzie do otwierania 
np. konserw

Środek dostępu do czegoś 

Narzędzie do przykręcania / 
odkręcania śrub 

Objaśniający komentarz 

Zbiór zasad określających 
procedurę 
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Takie uwydatnienie relacji między poszczególnymi znaczeniami słów 
może ułatwiać zapamiętywanie i naukę nowych wyrazów. 

Kategorie leksykalne i znaczenie słów

Jak nietrudno zauważyć, kategorie leksykalne jednego języka często nie 
pokrywają się z kategoriami utrwalonymi w innym języku. Problem ten 
łatwo zilustrować na przykładzie nazw barw. Spektrum widzialnych dla 
nas kolorów jest dzielone na wiele różnych sposobów (choć niezupełnie 
arbitralnie), a  jego poszczególnym segmentom nadawane są przeróżne 
nazwy. Polskiej kategorii NIEBIESKI odpowiadają dwie rosyjskie katego-
rie SINIJ (ciemnoniebieski) i GOLUBOJ (jasnoniebieski). Język walijski 
posiada natomiast  wyraz na określenie barwy pośredniej między niebie-
ską i zieloną (por. Wierzbicka, 1999). 

Tabela 1
Językowy podział spektrum barw – na podstawie Wierzbicka (1999)

Nawet najprostsze wyrazy często używane w  języku codziennym nie 
mają swych odpowiedników w innych językach. Jak piszą Goddard i Wierz-
bicka (2001: 183), „język angielski nie posiada, na przykład, bezpośrednie-
go odpowiednika polskiego wyrazu ręka czy rosyjskiego ruka, które (przy-
najmniej w  potocznym użyciu) odnoszą się do całej kończyny, od barku 
do palców. Angielski wyraz hand odnosi się tylko do dłoni wraz z  palca-
mi, a pozostałe fragmenty ręki w tym języku to arm („ramię”) i  forearm 
(„przedramię”) (…)”. Podobnie jest z polskim słowem małpa, któremu od-
powiadają angielskie ape („małpa bezogonowa człekokształtna”) i monkey 
(„małpa, małpiatka”). 

Język polski Niebieski Zielony

Język rosyjski Синий
Sinij

Голубой
Goluboj

Зелёный
Zielonyj

Język walijski Gwyrd
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 Wspomniana nieprzystawalność kategorii leksykalnych, jaką można 
zaobserwować nawet w spokrewnionych ze sobą językach, wymaga od na-
uczycieli stosowania dodatkowych objaśnień, często dotyczących kultury 
danego obszaru językowego. Samo tłumaczenie poszczególnych sensów 
może nie wystarczyć. 

Przykłady ilustrujące użycie struktur gramatycznych 

Nie tylko kategorie naturalne zbudowane są w oparciu o elementy proto-
typowe. W obrębie kategorii gramatycznych, na przykład CZASOWNIK 
i RZECZOWNIK, również możemy dostrzec efekt prototypowości. Przyj-
mując tradycyjny sposób definiowania czasownika jako nazwy czynno-
ści, a rzeczownika jako nazwy przedmiotów, z łatwością możemy stwier-
dzić, że wyrazy stół, drzewo czy okno są rzeczownikami, podczas gdy go-
tować, spać oraz pić to czasowniki. Można powiedzieć więc, że powyższe 
słowa są prototypowymi lub typowymi rzeczownikami i czasownikami. 
Nie wszystkie wyrazy można jednak przypisać z taką łatwością do okre-
ślonej grupy. Przykładem może być słowo pranie (jak w zdaniu „Pranie za-
jęło Jasiowi dwie godziny”), które będąc rzeczownikiem, odnosi się prze-
cież do czynności (zob. Tabakowska, 1995). 

Wprowadzając nowe struktury gramatyczne z całą pewnością lepszym 
rozwiązaniem jest przedstawienie w pierwszej kolejności przykładów czy 
zastosowań typowych niż tych rzadko używanych oraz mniej charaktery-
stycznych. 

Dobór środków wizualnych

Kiedy wprowadzamy nowe słownictwo bardzo często wykorzystujemy 
różne rysunki i  ilustracje, w  szczególności wtedy, gdy chcemy uniknąć 
użycia pierwszego języka uczniów. Co jest istotne, uczniowie nie powinni 
mieć najmniejszych wątpliwości, co dana ilustracja przedstawia, i w kon-
sekwencji, co oznacza nowo poznane słowo. Nie chodzi tu tylko o graficz-
ną czytelność środków wizualnych, ale przede wszystkim o wybór obiek-
tu, który ma reprezentować dane pojęcie. Załóżmy, że uczymy dzieci zna-
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czenia angielskiego wyrazu car („samochód”). Co powinno, w tym przy-
padku, znajdować się na rysunku? Jaki typ pojazdu będzie najbardziej re-
prezentatywny i  najlepiej kojarzony z  pojęciem samochodu? Prawdopo-
dobnie wizerunek samochodu osobowego lepiej spełni się w tej roli, niż 
ilustracja z  samochodem terenowym czy autem dostawczym. Informa-
cja graficzna nie zostanie również odpowiednio odebrana, jeśli jest nie-
zgodna z ogólną wiedzą o świecie, jaką posiadają uczniowie. Tym samym 
nie ma uniwersalnych materiałów wizualnych, które mogą być używane 
w wielu kulturach. Dla Polaków typowym ptakiem jest wróbel i niewąt-
pliwie to jego wizerunek będzie kojarzony z pojęciem ptaka. W  innych 
kulturach może to być struś czy pingwin. 

Definicje słownikowe i definiowanie

Większość definicji słownikowych, prócz objaśnienia znaczeń słów, za-
wiera też przykłady ilustrujące użycie danego wyrazu oraz listę desygna-
tów (rzeczy oznaczanych przez ten wyraz). Przyjrzyjmy się dwóm defini-
cjom wyjaśniającym znaczenie angielskiego przymiotnika yellow („żół-
ty”), ale pochodzącym z różnych słowników. To, co interesuje nas najbar-
dziej, to wybór przedmiotów kojarzonych z żółtym kolorem. 

•	 of colour of butter or the sun (Collins English Learner’s Dictionary 
(1977: 601))

•	 of the colour, between green and orange in the spectrum, of but-
tercups, lemons, egg yolks, or gold (Illustrated Oxford Dictionary 
(2003: 967)) 

Collins English Learner’s Dictionary (1977) wymienia dwa żółte obiekty – 
słońce i masło. Co istotne, mają one jasnożółty kolor – odcień zdecydowa-
nie jaśniejszy niż ten kojarzony z cytryną czy żółtkiem jajka, przedmiota-
mi podanymi w drugiej definicji. Taki wybór desygnatów może sugerować, 
że yellow odnosi się jedynie do pewnego bladego odcienia barwy żółtej. Zde-
cydowanie lepszym rozwiązaniem jest podanie listy kilku typowych przed-
miotów, aby ukazać cały zakres stosowalności danego leksemu i  tym sa-
mym granice kategorii leksykalnej  (jak czynią to autorzy Illustrated Oxford 
Dictionary (2003)). 
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Konstrukcja zadań

Wiele ze zadań wykorzystywanych podczas zajęć języka obcego bezpo-
średnio odwołuje się do zdolności kategoryzacyjnych człowieka. Przykła-
dem może być zadanie typu prawda / fałsz, które ma na celu określenie 
stopnia zrozumienia tekstu czytanego lub słuchanego. Pytania prawda 
/ fałsz, zgodnie z założeniem, powinny sprawdzać umiejętności języko-
we, a nie samą zdolność dokonywania wyborów. Poniżej przedstawiono 
fragment tekstu, wraz z  towarzyszącym mu stwierdzeniem, które nie-
stety może budzić wątpliwości, co do poprawnej odpowiedzi, jaka ma być 
udzielona:

U.S. child guilty of mother’s murder
A 12-year-old boy in the United States has been found guilty of murder. The 

child shot and killed his mother, Sara Madrid, 34, after an argument over 

his chores.

a) An American teenager shot and killed his own mother. T / F 

 (źródło: www.breakingnewsenglish.com)

Nie wiadomo czy chłopiec ten był Amerykaninem. Nie jest pewne też czy 
mieszkał w Stanach Zjednoczonych przez dłuższy czas, czy też przebywał 
tam jedynie w momencie dokonania przez niego tej zbrodni. Dla autora klu-
cza, wskazującego odpowiedź „fałsz” za poprawną, brak informacji jest jed-
noznaczny z przekazaniem nieprawdy. Być może jednak w tym przypadku, 
lepszą opcją byłoby zastosowanie pytania typu „not stated” („nie podano”). 
Wówczas uczniowie nie zastanawialiby się nad kryteriami oceny zastosowa-
nej przez autora tekstu, którego intencji odgadnąć przecież nie można.

Innym typem zadania wymagającym dokonywania klasyfikacji jest 
„odd one out” („wskaż, które nie pasuje”) wymagające wskazania słowa, któ-
re nie pasuje do pozostałych wyrazów.  Które z podanych słów nie przysta-
je do reszty w tym szeregu?

Odd one out:

a) bird b) frog c) cow d) horse 

(źródło: www.englishexercises.org) 
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Co jest tu kryterium decydującym – sposób poruszania się (chodzenie 
/ latanie), rozmiar zwierzęcia, czy też jego wykorzystanie przez człowie-
ka (udomowione / dzikie)? Podany przykład sprawdza nie tyle faktyczną 
znajomość słownictwa, co wymaga dokonania serii wyborów decyzyjnych, 
przy zastosowaniu różnych kryteriów. 

WNIOSKI

Jak widać, znajomość ogólnych zasad kategoryzacji może mieć zastoso-
wanie w gramatyce pedagogicznej. Szczególnie cenne okazują się propo-
zycje E. Rosch, ukazujące strukturę kategorii osadzoną na elementach 
prototypowych. Zasadę prototypowości/ typowości można wykorzystać 
tworząc zadania językowe, pytania do tekstów, a  także przygotowując 
materiały wizualne. Przedstawienie odpowiednich przykładów pozwala 
uniknąć nieporozumień, a ukazanie wzajemnych relacji znaczeniowych 
wyrazów pomaga zapamiętywać nowe słownictwo. 
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Użycie barw na lekcjach języka obcego 

Dorota Gonigroszek
Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna 

Niniejsza praca omawia przeróżne możliwości wykorzystania koloru 
podczas lekcji językowych – od tych tradycyjnych (barwne ilustracje, wy-
kresy, podkreślone wyrazy) do tych bardziej nowatorskich (użycie barw 
do symbolizacji różnych elementów systemu językowego – Silent Way, 
C. Gattegno). Przedstawione zostają wyniki badań analizujących wpływ 
barw na procesy pamięciowe. Omówiono również fizjologiczne procesy 
powstawania wrażenia koloru, ze szczególnym uwzględnieniem roli pew-
nych obszarów mózgu, które odpowiadają także za funkcje językowe. Co 
więcej, pokazano sposoby wykorzystania różnych aspektów koloru (np. 
symbolikę, konotacje, preferencje) do celów dydaktycznych.

Słowa kluczowe: barwa, kolor, Silent Way, pamięć, słownictwo, językoznaw-
stwo kognitywne.

WSTĘP 

Żyjemy w barwnym świecie, otoczeni setkami kolorowych przedmiotów. 
Kolor jest zjawiskiem tak powszechnym, że przyzwyczajeni do wszech-
obecności tego zjawiska, rzadko zastanawiamy się nad jego naturą lub 
wpływem na nasz nastrój, emocje czy nawet funkcjonowanie organizmu. 
Zapominamy, że ekspozycja na kolor, w  szczególności duże powierzch-
nie zabarwione w określony sposób, ma wpływ na działanie układu ner-
wowego człowieka, a przez to powoduje zmiany w naszym samopoczuciu 
i odbiorze rzeczywistości. Kolory mogą oddziaływać na naszą podświa-
domość i  w  konsekwencji wpływać na decyzje jakie podejmujemy pod-
czas codziennych czynności, na przykład zakupów. Fakty te są powszech-
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nie wykorzystywane w reklamie oraz medycynie, w mniejszym stopniu 
w edukacji.

Być może barwy powinny być częściej używane dla celów edukacyj-
nych, a  ich wpływ na proces przyswajania informacji powinien zostać 
gruntownie przebadany. Jak zostanie to wykazane w  następnych czę-
ściach niniejszej pracy, barwne materiały wykorzystane podczas zajęć ję-
zykowych mogą służyć jako środek stymulujący i ułatwiający zapamięty-
wanie. Mogą też w sposób bezpośredni wpływać na pewne rejony mózgu 
odpowiedzialne zarówno za funkcje językowe, jak i wizualną interpreta-
cję barw. 

PODSTAWOWE POJĘCIA: BARWA I KOLOR 

Nie jest  łatwo wyjaśnić istotę koloru. Aby zrozumieć czym są barwy, na-
leży odwołać się do wiedzy z zakresu fizyki, chemii, psychologii oraz fizjo-
logii. Pewne ogólne informacje na temat tego, czym jest kolor, da się zna-
leźć w zacytowanych fragmentach: 

Barwa – wrażenie wzrokowe odbierane przy działaniu na oko promieniowań 

o różnych charakterystykach widmowych (…). Ze względu na różnice między 

ludźmi oraz na to, że promieniowania o różnych charakterystykach widmo-

wych mogą wywołać analogiczne wrażenia, ustala się obiektywne, niezależ-

ne od właściwości obserwatora ilościowe kryteria, dzięki którym można po-

dać liczbowe parametry charakteryzujące każdą możliwą barwę (Pierzchow-

ska, 1972: 164).

Barwa – kolor, właściwość przedmiotów materialnych wyróżniana wzrokowo, 

zależna od ich struktury fizyczno-chemicznej i co stąd wynika – od sposobu 

absorbowania i odbijania przez powierzchnię przedmiotu promieni świetlnych, 

od charakteru samego światła, właściwości atmosfery, a  także od otoczenia 

przedmiotu (refleks) (Kozakiewicz,  1969: 32). 

Jak wynika z przedstawionych powyżej definicji, aby wrażenie barwy mo-
gło wystąpić,  oprócz  źródła światła, musi istnieć też przedmiot, którego po-
wierzchnia ma pewne właściwości fizyczne (część promieniowania jest odbija-
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na, pozostała część jest pochłaniana) oraz obserwator, którego narząd wzroku 
odbiera promienie świetlne, a mózg interpretuje określone bodźce jako kolory. 

KOLOR W SZKOLE I W NAUCZANIU JĘZYKÓW 

Jak już wspomniano, barwy są powszechnie wykorzystywane w rekla-
mie,  medycynie (chromoterapia, psychiatria itp.) oraz edukacji, włącza-
jąc w to nauczanie języków. O rosnącym zainteresowaniu wpływem ko-
lorów na procesy dydaktyczne niech świadczy fakt, że publikacje skie-
rowane do dyrektorów szkół zawierają porady dotyczące odpowiednie-
go użycia barw w pomieszczeniach szkolnych. Jan Fazlagić (2011), na 
przykład, podaje następujące zastosowania barw, analizując reakcje 
psychiczne wywoływane przez poszczególne kolory: 

Barwa Reakcja psychiczna Zastosowanie 

Czerwona 

Pobudza do aktywności, 
podnosi ciśnienie, 

przyspiesza tętno i oddech. 
Przywołuje walczące ze 

sobą emocje. 

Wskazuje za zagrożenie, 
wzywa do wycofania 

się z określonej 
przestrzeni. Służy do 

oznaczania pomieszczeń 
gospodarczych 
i technicznych. 

Żółta

Aktywizuje do działania, 
wywołuje wrażenie 

powiększenia objętości, 
przekazuje mieszane 

uczucia (radość, szczęście, 
tchórzostwo).  Pozwala się 

skoncentrować.

Jasne odcienie w salach 
lekcyjnych. 

Beżowa
Barwa neutralna, brak wpływu 

na psychikę.
Idealna na tło, np. plakatu. 
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Purpurowa
Sugeruje bogactwo. Kolor 

tajemniczy, intrygujący.

W czasie akademii, 
wystrój stoiska na targach 

edukacyjnych. 

Pomarańczowa

Poprawia nastrój, zmniejsza 
agresję i gniew. Wpływa 
dodatnio na zachowania 

społeczne.

Jasne odcienie w salach 
lekcyjnych, szkolny gabinet 

lekarski. 

Szara
Barwa neutralna. Wywołuje 

wrażenie chłodu.
Lepiej unikać. 

Biała
Wywołuje złudzenie lekkości 

i większej objętości.
Granice stref, obszarów 
przemieszczania się. Tło. 

Tabela 1 
Zastosowanie barw w pomieszczeniach szkolnych: opracowano na podstawie Fazlagić 

(2011:103-105).

Jednym z najbardziej dobitnych przykładów wykorzystania koloru do 
celów edukacyjnych jest Silent Way (Cicha Metoda) – metoda nauczania 
języków obcych opracowana przez C. Gattegno. Jednym z  kluczowych 
elementów tejże metody  jest użycie  barwnych materiałów wizualnych. 
Są to, między innymi, drewniane klocki (color rods), które, jak podaje Gat-
tegno (1963), mogą służyć do nauczania nazw kolorów właśnie, liczebni-
ków, relacji rodzinnych, przymiotników (stopniowanie) czy przyimków, 
oraz Fidel phonic code, tablica reprezentująca wszystkie dźwięki danego ję-
zyka (każdemu dźwiękowi odpowiada inna barwa). Głównym celem uży-
cia barw w Silent Way jest wytworzenie związku asocjacyjnego kolor – ele-
ment językowy, i tym samym, odwołanie się do pewnych mechanizmów  
mentalnych zachodzących na poziomie podświadomości. Co więcej, we-
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dług Gattegno (1963), dzięki kolorom możemy ukazać relacje zachodzą-
ce w obrębie systemu języka, podobnie jak za pomocą barwnych oznaczeń 
demonstrujemy przestrzenną organizację terenu na mapie. Stosowanie 
materiałów takich jak color rods i phonic code pozwala też ograniczyć wer-
balną aktywność nauczyciela (zamiast objaśnień i  instrukcji – demon-
strowanie, pokazywanie). 

Caleb Gattegno (1967) jest także autorem metody nauczania czyta-
nia również wykorzystującej barwy (Words in Color). Na materiały używa-
ne w Words in Color składają się specjalnie opracowane tablice, na których 
poszczególne litery alfabetu zaznaczone są innymi kolorami, tak aby 
przedstawić podobieństwa i różnice między odpowiadającymi im dźwię-
kami. Nauczyciel ma też do dyspozycji zestaw 1227 kart z wyrazami na-
drukowanymi na różnokolorowych tłach. W tym przypadku barwy ozna-
czają  poszczególne części mowy (czerwony – rzeczownik, żółty – czasow-
nik, niebieski – przymiotnik, zielony – przysłówek itd.).

Poniżej przedstawiono dialog miedzy nauczycielem a uczniem, ukazu-
jący rolę barwnych wizualizacji (też wyobraźni)  w procesie nauczania czy-
tania (Gattegno, 1967: 39):

„What will be if we look at pot, and in our minds put the ‘curly green’ (s) last? 
…………………………………………………………………………………………….Pots’
“Or first?” ………………………………………………………………………………”spot”
“Or both places?” ………………………………………………………………………”spots” 

Podsumowując, metody opracowane przez Gattegno bazują na wyko-
rzystaniu jednego systemu semiotycznego (system barw, którym przypisu-
je się określone znaczenie) do reprezentacji innego (system języka). Pozo-
staje pytanie czy zgodnie z założeniami Gattegno to rozwiązanie faktycz-
nie ułatwia i przyspiesza naukę języka obcego. Trzeba bowiem pamiętać, 
że uczniowie muszą opanować nie tylko relacje dźwięk – symbol graficz-
ny, ale także dźwięk – barwa. Przypomina to sytuację, kiedy do zrozumie-
nia jakiegoś tekstu najpierw musimy nauczyć się szyfru, przy pomocy któ-
rego zakodowano treść. 
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WPŁYW BARW NA PROCESY PAMIĘCIOWE – WYNIKI BADANIA 
A. GNOIŃSKIEJ (1998)

Anna Gnoińska, pracująca w  sosnowieckim Nauczycielskim Kolegium Języ-
ków Obcych, przeprowadziła ciekawe badanie analizujące wpływ barw na pro-
cesy pamięciowe i  motywację studentów. Podczas zajęć z  języka biznesowe-
go słuchacze Kolegium otrzymali zestawy słów do nauczenia – każdy nadru-
kowany na kartce o innym kolorze (pomarańczowy, żółty, niebieski, czerwo-
ny, zielony). Studenci zostali poproszeni o zapamiętanie listy 20 wyrazów. Po 
upływie 5 minut sprawdzono stopień ich przyswojenia. Jak się okazało, badani 
zapamiętali 83% słów napisanych na niebieskim tle oraz 72% wyrazów z czer-
wonych kart. Dla porównania zapamiętano 66% pozycji z pomarańczowej listy, 
60% z żółtej, oraz 59% wyrazów wydrukowanych na zielonym tle. Gnoińska 
(1998) stwierdziła, że kolory niebieski i czerwony muszą pozytywnie wpływać 
na koncentrację studentów i tym samym przyspieszać proces zapamiętywania 
(uczenia się).  Jak jednak spróbuję dowieść w dalszej części niniejszej pracy, nie 
jest to jedyne możliwe wytłumaczenie zaobserwowanych prawidłowości. Gno-
ińska opisuje też inne, ciekawe zastosowania barw podczas zajęć językowych 

– studenci Kolegium mogli, używając kolorowych kredek, „dekorować” zapisy-
wane słownictwo. Tworzyli także rysunki, ułatwiające zapamiętywanie zna-
czeń. Kolor wykorzystywany był też do oznaczania różnych form gramatycz-
nych oraz procesów słowotwórczych. Gnoińska badała również związek mię-
dzy preferencjami określonych barw, cechami osobowości oraz wpływem wy-
korzystania kolorowych materiałów na motywację studentów.

Wyniki opisane przez Gnoińską zainspirowały mnie do przeprowadze-
nia podobnego eksperymentu, którego przebieg i uzyskane rezultaty przed-
stawiono w następnej sekcji niniejszej pracy.

WPŁYW BARWNYCH MATERIAŁÓW NA PROCESY PAMIĘCIOWE 
– PRÓBA WERYFIKACJI DANYCH UZYSKANYCH PRZEZ  
GNOIŃSKĄ (1998)

Jak już wspomniano, Anna Gnoińska, pracując z sosnowieckimi studen-
tami, przeprowadziła bardzo ciekawe badanie analizujące wpływ barw-
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nych materiałów wizualnych na procesy pamięciowe (przyswajanie słow-
nictwa). W  niniejszej sekcji przedstawiono próbę weryfikacji wyników 
uzyskanych przez badaczkę. 

Cele badawcze

Badanie przeprowadzone na grupie piotrkowskiej młodzieży stanowi-
ło próbę powtórzenia eksperymentu przeprowadzonego przez Gnoiń-
ską w 1998 roku. Za cel badawczy przyjęto sprawdzenie wpływu barw-
nych materiałów edukacyjnych na proces przyswajania słownictwa ję-
zyka obcego. 

Badani 

W  badaniu zorganizowanym przeze mnie wzięło udział 44 uczniów 
uczęszczających do piotrkowskich liceów (druga i  trzecia klasa). Bada-
ni reprezentowali nieco zróżnicowany poziom znajomości języka angiel-
skiego (od średniozaawansowanego do średniozaawansowanego wyższe-
go). Oceny uczniów nie stanowiły kryterium doboru uczniów do udziału 
w eksperymencie. 

Materiał badawczy i przebieg badania 

Badani otrzymali zestawy angielskich słów wraz z  ich polskimi odpo-
wiednikami (każdy z nich zawierał listę 24 wyrazów – nazw drzew, kwia-
tów, ptaków, warzyw). Teoretycznie, podane słowa nie powinny być zna-
ne badanym uczniom (terminy rzadko używane, raczej nie pojawiające się 
w podręcznikach kursowych, np. lily of the valley, swallow, ash, spruce). Wy-
razy zostały nadrukowane czarnym tuszem na kartkach w pięciu różnych 
kolorach. Tak jak w  przypadku badania Gnoińskiej (1998), użyto barwy 
czerwonej, niebieskiej, żółtej, zielonej oraz pomarańczowej. Poza tym wy-
korzystano karty koloru białego. Uczniowie zostali poproszeni o zapamię-
tanie jak największej liczby wyrazów w przeciągu 5 minut. Stan przyswo-
jenia słownictwa został sprawdzony po upływie kolejnych 5 minut. Badani 
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otrzymali do wypełnienia testy zawierające wszystkie 24 słowa (w języku 
polskim) ułożone w innej kolejności niż na kolorowych kartach. 

Kwestie problematyczne 

Co należy podkreślić, w badaniu nie uwzględniono wielu czynników mo-
gących wpłynąć na uzyskane rezultaty (poziom motywacji, ogólny po-
ziom znajomości języka itp.). Wyników badania nie skorelowano z  re-
zultatami żadnych innych badań dotyczących procesów pamięciowych, 
przeprowadzonych na tej grupie uczniów. Nie można również wykluczyć 
tego, iż niektórzy badani znali słownictwo zapisane na barwnych kar-
tach, choć nie przyznali się do tego faktu.

Wyniki i możliwe wyjaśnienia 

Uzyskane wyniki zostały przedstawione w poniższej tabeli:

Barwa karty
Liczba zapamiętanych wyrazów 
(na podstawie sumy wyników 

z poszczególnych kart)

Niebieska 77 %

Czerwona 63 %

Pomarańczowa 60 %

Biała 59 %

Żółta 45 %

Zielona 45 %

Tabela 2
Wpływ barw na zapamiętywanie słownictwa: według D. Gonigroszek

Jak łatwo zauważyć, wyrazy z  niebieskich i  czerwonych kart zostały 
opanowane najlepiej. Gnoińska (1998) osiągnęła podobne wyniki, z tym że 
relacje zostały odwrócone – najwięcej słów zapamiętano z kart niebieskich, 
nieco gorszy wynik uzyskali badani, którzy otrzymali materiały koloru 



93Użycie barw na lekcjach języka obcego

czerwonego. Co istotne, słownictwo z  listy żółtej i  zielonej zostało przy-
swojone w najmniejszym stopniu. 

Wyniki dają do myślenia. Pojawia się pytanie dlaczego informacje z mate-
riałów  koloru czerwonego i niebieskiego są zapamiętywane najlepiej. Zbież-
ność wyników osiągniętych  w dwóch różnych badaniach może być oczywi-
ście tylko przypadkiem. Z drugiej strony jednak, podobne rezultaty mogą 
wskazywać na faktyczny wpływ barw (barwnych materiałów dydaktycz-
nych) na proces przyswajania języka (zapamiętywanie słownictwa). 

Jak twierdzi Gross (1990), patrzenie na czerwone powierzchnie pro-
wadzi do lekkiego podrażnienia układu sympatycznego człowieka, czego 
wynikiem jest wzrost ciśnienia krwi oraz przyspieszenie oddechu i  tęt-
na. Z badań psychologicznych wynika natomiast, że kolor czerwony jest 
powszechnie kojarzony z  niebezpieczeństwem, siłą, gorącem i  energią 
(Begum, 2008). Być może dlatego właśnie uczniowie uczą się szybciej pa-
trząc na materiały czerwonego koloru. Barwa ta przyciąga uwagę, pobu-
dza oraz aktywizuje do działania. 

Zupełnie inny wpływ na organizm człowieka ma kolor niebieski – dzia-
łając na układ parasympatyczny obniża ciśnienie krwi i  zmniejsza liczbę 
oddechów i  częstotliwość pulsu. Tym samym patrzenie na niebieskie po-
wierzchnie uspokaja, wywołuje wrażenie chłodu, spokoju i stabilności (Be-
gum, 2008). Dlaczego zatem kolor niebieski, podobnie jak czerwony,  zwięk-
sza efektywność nauki? A może związek między postrzeganiem barw a pro-
cesami  pamięciowymi jest dużo bardziej złożony niż przypuszczamy? 

Wyniki badania przeprowadzonego przez amerykańsko-chiński zespół 
badawczy dostarczają cennej wskazówki w  wyjaśnieniu powyższych pro-
blemów (Siok i Kay, 2009). Naukowcy zajmowali się wpływem języka na 
kategoryzację barw. Przedstawiano badanym osobom próbki barw (dwa 
odcienie tej samej barwy lub dwie różne barwy) i  jednocześnie rejestro-
wano czynności mózgu. Jak się okazało, wiele obszarów mózgu kojarzo-
nych powszechnie z  funkcjami językowymi bierze też udział w  przetwa-
rzaniu bodźców kolorystycznych. Są to między innymi obszar Brodmanna 
(pola 40 i 39), zakręt środkowoskroniowy i zakręt przedśrodkowy, odpo-
wiedzialne za przypominanie sobie i przechowywanie informacji dotyczą-
cych słownictwa. Innymi słowy, istnieją obszary mózgu kontrolujące za-
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równo odbiór wrażeń kolorystycznych, jak i użycie języka. Być może dlate-
go właśnie ekspozycja na dane barwy przyśpiesza zapamiętywanie wyra-
zów – językowe obszary mózgu są pobudzane do działania, kiedy patrzymy 
na barwne powierzchnie.  

Niemniej jednak, nie zbadano jeszcze czy to właśnie barwy niebieska 
i czerwona wpływają na czynności wspomnianych obszarów mózgu. Bada-
nia neurolingwistyczne nie uwzględniały tak szczegółowych ustaleń. 

Wyniki badania przeprowadzonego przez Siok i  Kaya (2009) potwier-
dzają natomiast słuszność koncepcji rozwijanych obecnie w ramach języko-
znawstwa kognitywnego, odrzucających modularny model umysłu i mózgu. 
Jak twierdzą kognitywiści, mózg nie składa się z wyizolowanych ośrodków 
wykonujących tylko jeden rodzaj czynności, lecz jego funkcje są rozproszo-
ne. Sam język jest metaforycznie porównywany do szczytu góry wyrastają-
cej z szeregu innych sprawności mentalnych. Inaczej mówiąc, językoznawcy 
kognitywni nie pojmują umiejętności posługiwania się językiem jako jakiejś 
szczególnej zdolności, niezależnej od i nadrzędnej wobec innych funkcji po-
znawczych. Zasada ta jest dobitnie wyrażona słowami jednego z ojców języ-
koznawstwa kognitywnego, mianowicie Ronalda W. Langackera: 

Podpisuję się pod ogólną strategią przyjętą w ramach językoznawstwa ko-
gnitywnego i  funkcjonalnego, nakazującą wyprowadzać w  miarę możliwo-
ści struktury językowe z bardziej ogólnych umiejętności i właściwości psy-
chicznych (np. z  umiejętności rządzących percepcją, pamięcią, kategoryza-
cją) i jedynie w ostateczności odwoływać się do wrodzonych struktur języko-
wych. Przypuszczam ponadto, że wszelkie struktury tego typu będą z regu-
ły wyspecjalizowanymi adaptacjami ogólniejszych umiejętności, i jako takie 
będą raczej ich przedłużeniem niż właściwościami odrębnymi, istniejącymi 
sui generis (2003:31).

INNE ZASTOSOWANIE BARW PODCZAS LEKCJI  
JĘZYKA OBCEGO 

W różnych kulturach kolorom przypisuje się różne znaczenia. Społeczeń-
stwa zachodnie kojarzą poszczególne barwy mniej więcej z tymi samymi 
przedmiotami czy zjawiskami, co przekłada się na użycie barw w okre-
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ślony sposób w sztuce, reklamie, filmie itd. Barwa czarna jest kojarzona 
przeważnie z czymś złym, negatywnym. Kolor biały przywołuje na myśl 
śnieg i mleko. Niebieski jest nieodzownie kojarzony z niebem, ewentual-
nie wodą mórz i oceanów. Patrząc na czerwień myślimy często o krwi lub 
ogniu, a barwa zielona przywodzi na myśl roślinność. Z tych to powodów 
kolor czerwony jest używany do sygnalizacji niebezpieczeństwa (np. zna-
ki drogowe, światła uliczne), czarny stał się barwą żałobną, a organiza-
cje ekologiczne używają zieleni do symbolizacji swych dążeń i celów (por. 
Kopaliński, 2001).

Również podczas zajęć językowych możemy odwoływać się do po-
wszechnie przyjętej symboliki barw. Jeśli barwa czarna jest odbierana 
raczej w negatywny sposób, możemy ustalić z naszymi uczniami, że ko-
lorem tym będziemy oznaczać przeczenia, wyrazy obraźliwe czy też przy-
miotniki o znaczeniu negatywnym. Czerwień może być użyta do sygnali-
zacji potencjalnych trudności, nieregularności lub, po prostu, błędów ję-
zykowych. Pozytywny odbiór zieleni i błękitu może posłużyć do oznacza-
nia form poprawnych, zdań twierdzących lub przymiotników o znacze-
niu pozytywnym. 

WNIOSKI

Barwne materiały edukacyjne zdają się wpływać na efektywność nauki 
języka obcego. Fakt ten potwierdzają przytoczone wyniki badań. Na-
ukowcy wyodrębnili w  mózgu ludzkim szereg obszarów odpowiedzial-
nych zarówno za funkcje językowe, jak i postrzeganie barw. Prawdopo-
dobnie więc, w wyniku ekspozycji na barwne powierzchnie pobudzane 
są ośrodki mowy w mózgu. Wykorzystując kolor w prezentacji materia-
łu językowego możemy przyspieszać proces nabywania języka. Musimy 
pamiętać jednak, że nie wszystkie barwy wykazują taką samą skutecz-
ność jako środek stymulujący.  Materiały koloru niebieskiego i czerwone-
go zdają się być najbardziej efektywne. 

Istnieją praktycznie nieograniczone możliwości zastosowania barw 
podczas zajęć. Nowe słownictwo może być zapisywane na kolorowych kar-
tach, a  ściany klas mogą być udekorowane barwnymi plakatami. Kolor 
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może być też użyty do symbolizacji relacji między poszczególnymi elemen-
tami systemu języka. Takie praktyki, z pozoru bez znaczenia, mają wpływ 
na procesy pamięciowe oraz motywację uczniów. 

Bibliografia 

Begum, R. 2008. Colour Psychology: Business Success and Personal Development.  

Bloomington: Autor House UK Ltd. 

Fazlagić, J. 2011. Marketing szkoły. Warszawa: Wolters Kluwer Polska. 

Gattegno, C. 1963. Teaching Foreign Languages: The Silent Way. Fishguard: Educa-

tional Explorers. 

Gattegno, C. 1967. Teaching Reading with Words in Color. New York: Educational 

Solutions Worldwide Inc. 

Gnoińska, A. 1998. Teaching Vocabulary in Colour. English Teaching Forum. 

36(3): 12-17. 

Gross, R. 1990. Dlaczego czerwień jest barwą miłości. Warszawa: Wydawnictwa Art-

ystyczne i Filmowe. 

Kopaliński, Z. 2001. Słownik symboli. Warszawa: Oficyna Wydawnicza RYTM. 

Kozakiewicz, S. 1969. Słownik terminologiczny sztuk pięknych. Warszawa: PWN. 

Langacker, R.W. 2003. Model dynamiczny oparty na uzusie językowym. [W:] 

Dąbrowska, E. i  Kubiński W. (red.). 2003. Akwizycja języka w  świetle języko-

znawstwa kognitywnego. Kraków: Towarzystwo Autorów i  Wydawców Prac 

Naukowych UNIVERSITAS, 30-117.  

Pierzchowska, B. 1972. Encyklopedia fizyki, Warszawa: PWN. 

Siok, W.T. i Kay, P. 2009. Language Regions are operative in color perception. Pro-

ceedings of the National Academy of Sciences. 1: 1-6. 



Komiks i jego rola w nauczaniu języka obcego

Joanna Duda
Uniwersytet Łódzki

Artykuł prezentuje fenomen bande dessinée oraz comic book – rysun-
ków, które z  roku na rok stają się coraz bardziej popularne, a  także 
szturmem zdobywają coraz liczniejszą grupę odbiorców. Najpierw 
wprowadzona zostanie ogólna charakterystyka pojęcia BD i  comic 
book, po czym uwaga zostanie skupiona na wykorzystaniu komiksu 
jako materiału autentycznego, który prezentuje życie codzienne. Ma-
teriał ten ukazany jest jako pomoc dydaktyczna wykorzystująca hu-
mor i satyrę, odwołująca się do istotnych wydarzeń z kraju i komen-
tująca je w zabawny sposób. Innym poruszonym tematem jest język 
BD i comic book. Bardzo często jest to mowa potoczna, a więc język po-
wszedni przeciętnych użytkowników. Istnieją jednak różne gatunki 
tej sztuki, dlatego też niektóre z zaprezentowanych historii zawiera-
ją inny rejestr językowy, gdyż są specjalnie przygotowane na potrze-
by różnych odbiorców. Zakres rejestru waha się więc od żargonu po 
mowę wysublimowaną. Artykuł zamykają ćwiczenia oparte na pracy 
z komiksem i próba odpowiedzi na pytanie czy komiks można nazwać 
dziełem sztuki.

Słowa kluczowe: bande dessinée, comic book, komiks.

CZYM JEST KOMIKS I JAK GO ODCZYTAĆ?

Bande dessinée i comic book to odpowiednio francuskie i angielskie okre-
ślenia odnoszące się do polskiego słowa komiks. Na początku tego arty-
kułu warto więc zastanowić się nad pytaniem czym tak naprawdę jest 
komiks. Galisson i Coste tłumaczą komiks jako
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sposób prezentacji historii za pomocą ciągu obrazków przedstawiających kolej-

ne jej epizody, które odczytuje się w ten sam sposób jak tekst pisany, od stro-

ny lewej do prawej i z góry na dół. Aby zachować ciągłość historii między jed-

nym a drugim obrazkiem, czytelnik musi w myśli wypełnić luki między nimi. 

Elementy prozodyczne, takie jak rytm, intonacja oraz wartość afektywna wy-

powiedzi są wyrażane poprzez różne typy kodów towarzyszących gestykulacji 

i mimice postaci. (1976: 64)

W podobny sposób definicję komiksu przedstawia K. T. Toeplitz pisząc: 

Komiks jest to szczególna forma graficznego powiązania rysunku i tekstu lite-

rackiego (jedność ikono-lingwistyczna) służąca rozwijaniu narracji lub obrazo-

waniu znaczeń, którego czytelność jest możliwa w ramach tego powiązania bez 

dodatkowych źródeł informacji; komiks występuje przeważnie pod postacią se-

rii obrazków, powiązanych ciągłością czasową, przedstawiających działania po-

wtarzających się postaci. (1985: 40)

i dodaje: 

komiksy są rysowane ręcznie, przez kilku lub jednego autorów, na papierze, 

a  ich powielanie związane jest z  technikami drukarskimi właściwymi prasie 

lub wydawnictwom ilustrowanym. (1985: 40)

Słownik wyrazów obcych podaje nam już dużo krótszą definicję, ograni-
czając się jedynie do najważniejszych elementów komiksu, a brzmi ona: 

Komiks to historyjka obrazkowa opatrzona krótkim tekstem, zwykle o charak-

terze sensacyjnym lub humorystycznym, niekiedy będąca przeróbką dzieła li-

terackiego. (1999: 572)

Jak wiemy, rysunek – tak powszechny w komiksie, podobnie jak i ob-
raz – jest pewnego rodzaju lustrem, odbiciem danej sceny. Cechą odbicia 
jest to, że bardzo często może nas zmylić (Tardy, 1973: 67). Aby więc od-
czytać i zrozumieć głębszy przekaz płynący z rysunku, należy odwołać się 
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do znajomości określonych kodów. Gauthier (1979) dla przykładu, podaje 
nam cztery kody:

•	 kod kulturowy: kod, który odnosi się do znanych nam konwencji. 
Mówi o zjawiskach i fenomenach postrzeganych przez nas jako na-
turalne, innymi słowy, normalne. Dzięki znajomości tego kodu je-
steśmy w stanie stwierdzić, co jest brzydkie, a co ładne. Przyswaja-
my go już od najmłodszych lat po to, by odczytać wiadomości nie-
werbalne. Odwołuje się on zatem do wiedzy kognitywnej odbiorcy.

•	 kod malarski: głównym celem powyższego kodu jest wskazanie czy-
telnikowi różnicy pomiędzy formą a tym, co przedstawia rysunek. 
Dzięki niemu osoba czytająca komiks bez problemu rozszyfrowuje 
wszystkie elementy ukazane na rysunku.

•	 kod odniesienia, referencyjny: kod ten odwołuje się do wiedzy ogól-
nej odbiorcy. Jego celem jest zbadanie możliwości łączenia informa-
cji, wiązania ze sobą pewnych faktów. Dla przykładu, w komiksie 
Astérix le Gaulois dostrzegamy rzymskich legionistów. W  momen-
cie, w którym rozpoznajemy przedstawione postaci, automatycznie 
odwołujemy się do różnych źródeł (książek, filmów, zdjęć) istnieją-
cych i funkcjonujących już w świadomości społecznej.

•	 kod społeczno-zawodowy: jest to kod szczególnie przydatny w  przy-
padku odczytania informacji przeznaczonej dla wyselekcjonowanych 
odbiorców. Towarzyszy on najczęściej tekstom specjalistycznym.

Dzięki zastosowaniu powyższych kodów uczniowie uwrażliwiają się na 
różne aspekty języka. Pierwszym aspektem jest aspekt kulturowy. Komiks 
to materiał autentyczny, tekst będący wytworem danej wspólnoty języ-
kowej, adresowany przede wszystkim do członków tej wspólnoty. Jest on 
przykładem rzeczywistego użycia języka, a  autorom komiksów nie przy-
świecają żadne względy językowo-dydaktyczne (Szałek, 2004: 167). Dlate-
go też należy podkreślić, iż jest on nośnikiem sprzyjającym przekazywa-
niu kultury. Rysunki prezentują wiele odniesień do kultury innych naro-
dów, a więc zgodnie z nową podstawą programową stanowią cenne źródło 
informacji o krajach, których języki są nauczane w szkołach. Mogą być za-
tem wykorzystane podczas zajęć do wprowadzenia nowych elementów po-
trzebnych do poznania kultury danego kraju. Możemy tu wymienić kilka 
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tematów, do których nawiązują komiksy, są to: życie codzienne, relacje in-
terpersonalne, język ciała czy savoir-vivre. 

Drugim aspektem wartym poruszenia jest aspekt językowy, rysun-
ki prezentują bowiem różne rejestry językowe. Możemy w nich odnaleźć 
przykłady dialektu, żargonu, slangu czy języka standardowego. Tak duża 
różnorodność form wiąże się z potencjalnym odbiorcą, do którego komiks 
jest skierowany.

Jeśli chcielibyśmy rozpocząć pracę z komiksem, warto byłoby również 
zapoznać się z podstawowymi wyrażeniami związanymi z tym gatunkiem 
oraz jego wyznacznikami. Oto przykładowe wyrażenia: 

Język fachowy: Objaśnienie:

chmurka komiksowa pole przeznaczone do wpisania tekstu

FC (ang. full color) komiks w kolorze

ideogram przedstawienie treści za pomocą znaku 
graficznego, symbolu

jeu de mots (fr. gra słów) zabawa słowami

lettrage (fr. literowanie) wyrażenie emocji bohaterów za pomocą 
kształtu liter

onomatopeja wyraz dźwiękonaśladowczy

piktogram przedstawienie treści za pomocą obrazka, 
bez użycia danego wyrazu

Tabela 1
Podstawowe wyrażenia związane z komiksem.
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ZARYS HISTORII KOMIKSU

Jako początek komiksu uznaje się schyłek XIX wieku, kiedy pojawił się 
on na łamach ówczesnej prasy pełniąc rolę „rysunkowej odmiany praso-
wego serialu” (Szyłak, 2000: 5). Dzielił miejsce z  powieściami w  odcin-
kach bądź ukazywał się zamiast nich. Kluczowym momentem, innymi 
słowy, momentem „narodzin” komiksu jest natomiast okres pomiędzy 
1894 a 1896 rokiem. Okres ten wiąże się z osobą Richarda Feltona Out-
caulta, który w tym czasie współpracował jako rysownik z czasopisma-
mi publikującymi opowiadania i rysunki utrzymane w humorystycznym 
tonie. Outcault rozpoczął swą komiksową karierę w roku 1894 pracując 
dla magazynu New York World. Rok później w  tym magazynie ukazały 
się jego pierwsze rysunki układające się w cykl o tytule „Hogan’s Alley”, 
który przedstawiał życie ubogich mieszkańców dużego miasta. Pośród 
bohaterów widocznych na obrazkach czytelnicy często mogli zaobser-
wować postać małego, łysego chłopca, ubranego jedynie w koszulę noc-
ną. W 1896 roku Outcault zamienił New York World na New York Journal 
i opublikował w nim cykl zatytułowany „Yellow Kid”. Głównym jego bo-
haterem był, wspomniany już wcześniej przy „Hogan’s Alley”, łysy malec. 
Ponieważ historyjka drukowana była w kolorze, imię chłopca wiązało się 
z kolorem koszulki, którą nosił. To właśnie cykl o Żółtym Bobasie został 
uznany za pierwszy i „prawdziwy” komiks, a moment ukazania się cyklu 
został okrzyknięty początkiem całego gatunku. 

W tym miejscu warto również wspomnieć Rudolphe’a Töpffera, dla wie-
lu właściwego prekursora komiksu. Ten wybitny rysownik, z pochodzenia 
Szwajcar, już w połowie XIX wieku, za namową Goethego, zaczął tworzyć 
i upowszechniać swoje dzieła. Były to najczęściej opowiastki o charakterze 
dydaktycznym skierowane do dzieci. Ich krótka fabuła sprawiła jednak, iż 
w chwili obecnej uważane są jedynie za dzieła prekomiksowe. Nie należy 
także zapominać o takich postaciach jak Wilhelm Busch (niemiecki grafik 
i malarz; prekursor komiksu), Georges Colomb – podpisujący się jako Chri-
stoph (francuski rysownik; prekursor komiksu) oraz Gustave Dore (fran-
cuski grafik, malarz, rzeźbiarz; praojciec komiksu).

Tak duże zainteresowanie rysunkiem czy historyjką komiksową wyni-
kało przede wszystkim z istniejącego w XIX wieku ścisłego związku pomię-



102 Joanna Duda

dzy literaturą a sztukami plastycznymi. W tym okresie malarze akademic-
cy wystawiali swoje płótna prezentując na nich sceny znane z Biblii, histo-
rii czy mitologii. Wybitni graficy zajmowali się ilustrowaniem książek bądź 
opowieści, które w  odcinkach były drukowane w  tamtejszej prasie. Mło-
dzi literaci, dopiero zaczynający swe pisarskie kariery, tworzyli komenta-
rze do rysunków uznanych ilustratorów. Ukazanie życia, a poprzez to ru-
chu, działania i wysiłku było w tamtych czasach panującym i obowiązu-
jącym zarazem trendem, a także zadaniem do wykonania postrzeganym 
przez wielu artystów jako fascynujące (Szyłak, 2000).

ZASTOSOWANIE KOMIKSU

Komiksy to bardzo zróżnicowany materiał autentyczny. Tak ogrom-
na różnorodność książek komiksowych daje nauczycielowi dużą swobo-
dę wyboru odpowiedniej serii. Niektóre propozycje komiksów dla dzie-
ci oraz młodzieży przedstawiają się następująco: Hergé Tintin, Goscin-
ny i Underzo Astérix le Gaulois, Vel Spirou, Dineur Tif et Tondu, Macherot 
Sybilline, Hubinon Buck Danny, Jacobs Blake et Mortimer, Franquin Fanta-
sio, Peyo The Smurfs. Propozycje serii komiksów tematycznych dla doro-
słych to między innymi: Pratt i jego dalekie ezoteryczne wyprawy, Aucla-
ir i Schuittens, zajmujący się tematyką science-fiction, Ferrandez, poru-
szający tematy etnosocjologiczne, Bourgeon piszący o historii i fantasty-
ce, Monteiller zajmujący się komiksami związanymi z tematem  psychia-
trii, Bilal i Sokal piszący o polityce, czy Clayes, który tworzy opowiadania 
komiksowe o charakterze czarnego kryminału.

Walory komiksów szybko zostały dostrzeżone również przez autorów 
podręczników do nauki języków obcych. W większości z nich obserwuje-
my historię komiksową prowadzoną przez cały podręcznik (Friends – „Cra-
zy Gang”, Smart – „Net Pals in Cyberspace”, New English Zone – „Story Zone: 
Supermarket Sam”, English for Life – „That’s life!”, Treetops – „Cool Cat”, New 
Sparks Plus – „Bob and Olly”, Happy Street – „Colin in Computerland”, Amies 
et compagne – historia Trzech Muszkieterów na podstawie powieści Alexan-
dre Dumas i nowele wg oryginału Guy de Maupassant, Espaces – „La Route 
Tourne”, En avant la musique – „Le cercle noir”) bądź różne historie w for-
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mie komiksu pojawiające się w  poszczególnych rozdziałach podręcznika 
(New Chatterbook, Zoom, Join in, Extra, Trampoline). Wśród podręczników 
znajdziemy takie, które poświęcają komiksowi wyraźnie określoną część 
rozdziału (Sac à dos – moduł BD, Junior – dossier BD) oraz te, które wyko-
rzystując komiks wprowadzają nowy temat bądź go zamykają (Tout va bien 

–  komiks jako materiał pomocniczy przy wprowadzaniu rozdziałów, Ado – 
po każdym powtórzeniu krótka historia komiksowa). Jeszcze inne spojrze-
nie na komiks prezentuje seria podręczników Méthode Orange, które w ca-
łości oparte są na tym materiale autentycznym. 

SPOSOBY PRACY Z KOMIKSEM

Użycie komiksu podczas lekcji języka obcego zależy w całości od nauczy-
ciela, a dokładniej od celu, jaki zamierza zrealizować. Mamy więc do wy-
boru dwa możliwe rozwiązania. Pierwsze to wykorzystanie komiksu jako 
materiału pomocniczego, który odzwierciedli i  zilustruje temat bieżą-
cych zajęć. Z  kolei drugie rozwiązanie zakłada oparcie całych zajęć na 
pracy z komiksem, a więc w tym przypadku komiks traktowany jest jako 
materiał główny.

Poniższa tabela zawiera kilkanaście propozycji ćwiczeń opartych na 
pracy z komiksem. Ich celem jest rozwinięcie poszczególnych kompeten-
cji językowych.

Ćwiczenia: Kompetencje:

1. Uczniowie wypełniają chmurki komiksowe własnym tekstem. Pisanie

2. Połowa klasy ma przed oczyma pasek komiksowy; zadaniem 
uczniów jest taki opis rysunków, by ich koledzy (ci, którzy nie widzą 
fragmentu komiksu) mogli odgadnąć, jaką historię on przedstawia.

Mówienie
Rozumienie tekstu 

ze słuchu

3. Historyjka komiksowa jest porozcinana na fragmenty: tu na 
poszczególne obrazki komiksowe. Każdy uczeń otrzymuje jeden taki 
obrazek. Wspólnymi siłami klasa próbuje odtworzyć historię zawartą 

w komiksie.

Mówienie
Pisanie
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4. Uczniowie otrzymują dwa obrazki komiksowe – początek oraz 
koniec pewnej historii. Muszą wymyślić, co zdarzyło się pomiędzy 

pierwszym a ostatnim obrazkiem.

Mówienie
Pisanie

5. Klasa podzielona jest na dwie grupy, każda dostaje ten sam 
obrazek (fragment komiksu). Jedni opisują, co wydarzyło się przed 
wspomnianym fragmentem, z kolei drudzy – co jest konsekwencją 

poprzednich wątków.

Pisanie
Rozumienie tekstu 

ze słuchu
Czytanie
Mówienie

6. Uczniowie wcielają się w bohaterów komiksu i odgrywają ich role. Mówienie

7. Klasa podzielona jest na pięć grup, każda z nich otrzymuje inną 
historię komiksową. Zadanie polega na odnalezieniu i ustnym opisie 

humoru zawartego w przedstawionej historii.

Czytanie
Mówienie

8. Nauczyciel rozdaje uczniom serię rysunków oraz serię chmurek 
komiksowych. W grupach próbują dopasować rysunki do chmurek. Czytanie

9. Zadaniem uczniów jest sporządzenie rysunku, który odwzoruje 
treści zawarte w chmurce komiksowej. Czytanie

10. Nauczyciel prosi uczniów, by przygotowali na kolejne zajęcia swój 
ulubiony pasek komiksowy bądź ten, który im się podoba. Podczas 

zajęć ich zadaniem będzie zaprezentowanie swojego wyboru 
kolegom.

Mówienie
Rozumienie tekstu 

ze słuchu

11. Zadaniem uczniów jest przygotowanie dwóch komiksów 
(jeden z ubiegłych lat, drugi współczesny). Podczas lekcji wraz 

z nauczycielem uczniowie szukają podobieństw i różnic.

Mówienie
Czytanie

Tabela 2
Przykłady ćwiczeń opartych na pracy z komiksem.

CZY KOMIKS JEST SZTUKĄ?

Powyższe pytanie jak i odpowiedź na nie to temat, który już od kilkuna-
stu lat wzbudza ogromne kontrowersje zarówno wśród teoretyków, bada-
czy jak i czytelników komiksu. Jerzy Szyłak, autor licznych prac poświę-
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conych historii i  teorii komiksu, zapytany kiedyś o  to, czy komiks jest 
sztuką, odpowiedział: 

Pytanie „Czy komiks jest sztuką?” jest wciąż powtarzane, tak jakby odpowiedź 

mogła cokolwiek wyjaśnić lub zmienić czyjąkolwiek opinię na temat komiksu 

(…) Tak naprawdę pytanie, czy komiks jest sztuką, pada raz po raz (niezależnie 

od tego ile osób udzieliło już na nie odpowiedzi), ponieważ pytający chcą usły-

szeć, po co w ogóle jest nam ten komiks potrzebny, skoro nie ma z niego żadne-

go pożytku. Formułują pytanie tak, jak je formułują, gdyż w naszej kulturze je-

dynie dzieła sztuki mają prawo być bezużyteczne i mogą istnieć tylko dlatego, 

że zachwycają (nawet jeśli nie zachwycają). (2003: 1)

Komiks, podobnie jak powieść, przedstawia i  opowiada historie. Po-
tencjalny odbiorca ma więc zobaczyć zamiast kartki papieru i kilku rysun-
ków na niej, postacie i zdarzenia. Sam akt narracji powinien zostać „prze-
zroczysty” (Szyłak, 2000: 174). Definicja dzieła sztuki według W. Tatarkie-
wicza zakłada, że jest ono „odtworzeniem rzeczy bądź konstrukcją form, 
bądź wyrażaniem przeżyć, jednakże tylko takim odtworzeniem, taką kon-
strukcją i takim wyrazem, jakie są zdolne zachwycać, bądź wzruszać, bądź 
wstrząsać” (1988: 52). Jeśli założymy, że owa „przezroczystość” aktu nar-
racyjnego jest obecna a opowiadana historia wywołuje w nas pewne emo-
cje i uczucia, to wówczas możemy przyjąć, iż komiks jest sztuką.

ZAKOŃCZENIE

Komiks jawi się jako znakomite narzędzie pracy zarówno dla nauczy-
ciela, jak i dla ucznia. Dzięki dużemu zróżnicowaniu serii rysunków, na-
uczyciel ma niepowtarzalną okazję, aby pokazać swoim podopiecznym 
różne aspekty języka, np. mogą być one użyte jako przykłady życia co-
dziennego (aspekt kulturowy), odmiennych rejestrów tego samego języ-
ka (aspekt lingwistyczny) czy służyć jako pomoc w poznaniu literatury 
obcej (aspekt cywilizacyjny).

Tak duża różnorodność tematyczna komiksu, jego forma oraz rysunek 
sam w sobie sprawiają, że pewien klasyczny schemat lekcji zostaje przeła-
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many. Uczniowie aktywnie uczestniczą w lekcjach, ponieważ materiał au-
tentyczny stymuluje ich do działania, do bycia czynnym uczestnikiem za-
jęć, pobudza wyobraźnię, motywuje do odgadywania nowych słów za po-
mocą kontekstu (tu: rysunku, wyrażeń, które są znane). Często komiks 
jest utrzymany w  lekko humorystycznym stylu, co również podoba się 
uczniom. Ważną rolę odgrywa również szata graficzna, która przyciąga 
uwagę ucznia, kieruje ją na komiks, a w konsekwencji zainteresowanie ko-
miksem przekłada się na zainteresowanie docelowym tematem lekcji.
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Indywidualizacja nauczania w zakresie 
kształtowania poprawnej wymowy oraz słuchu 
mownego studentów uczących się języka 
polskiego jako obcego

Michalina Biernacka
Uniwersytet Łódzki

Celem referatu jest pokazanie czynników mających wpływ na przyswa-
janie fonetyki języka polskiego jako obcego. Współcześnie silnie propa-
gowana indywidualizacja nauczania polega m.in. na nawiązywaniu kon-
taktu z każdym uczniem oraz dostosowywaniu ćwiczeń do jego potrzeb 
i  predyspozycji, a  także uwzględnianiu w  procesie nauczania jego mo-
tywacji, modalności, wieku czy możliwości samoewaluacyjnych. Tekst 
jest próbą odpowiedzi na pytanie: jak tego rodzaju determinanty wpły-
wają na naukę artykulacji czy treningu słuchu mownego u  studentów 
uczących się języka polskiego jako obcego oraz w  jaki sposób lektorzy 
mogą niwelować działanie bodźców negatywnych, hamujących rozwój 
uczniów, a wzmacniać działanie pozytywnych, kształtujących omawia-
ne umiejętności.

Słowa kluczowe: indywidualizacja nauczania, nauczanie języka polskiego 
jako obcego, fonodydaktyka.

WSTĘP 

Wśród ogólnodydaktycznych zasad kształcenia wyróżnia się kilka podsta-
wowych: zasadę urozmaicania treści i form kształcenia, zasadę poglądo-
wości, systematyczności, łączenia teorii z praktyką, samodzielności oraz 
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zasadę indywidualizacji w procesie nauczania1 (czyli m.in. nawiązywania 
kontaktu z każdym uczniem, uwzględniania jego potrzeb czy predyspo-
zycji). Wszystkie one mają ogromne znaczenie w dydaktyce języków ob-
cych, ponieważ odwołują się do praktyczności i atrakcyjności przekazy-
wanych treści. O ile jednak przykładowo stosowanie dwóch pierwszych 
zasad może odbywać się nawet w dużej grupie uczących się bez większych 
przeszkód, ponieważ zależy głównie od kreatywności nauczyciela, o tyle 
indywidualizacja nauczania wymaga również właściwej organizacji pracy 
czy dysponowania odpowiednią ilością czasu. Indywidualne podejście do 
każdego ucznia zmusza zatem lektora do znacznego wysiłku, lecz zwięk-
szona efektywność jednoznacznie udowadnia zasadność tego stanowi-
ska. Nastawienie na każdego ucznia z osobna, choć trudne do zrealizowa-
nia w okolicznościach szkolnych, daje nauczycielowi możliwość dotarcia 
do uczących się najbardziej właściwymi dla nich metodami i technikami, 
a także satysfakcję czerpaną z widocznych postępów. Pozwala na uzyska-
nie w szybszym czasie lepszych rezultatów oraz zapewnia poczucie zro-
zumienia ze strony nauczyciela (a więc buduje odpowiednią więź opiera-
jącą się na zaufaniu, która jest niemal niezbędna podczas uczenia się ję-
zyka obcego). W przypadku nauczania umiejętności percepcyjno-artyku-
lacyjnych jest to szczególnie ważne, ponieważ umożliwia bardziej spraw-
ne korygowanie błędów i  częstsze podawanie właściwych wzorców wy-
mowy, gdyż uczący się wyzbywa się oporów przed ćwiczeniem własnego 
aparatu artykulacyjnego, chętniej i  z  zaangażowaniem pracuje nad wy-
mową. Tego typu postępowania nie trzeba jednak postrzegać wyłącznie 
jako indywidualnej pracy z  każdym uczniem na osobnej jednostce lek-
cyjnej, zwykle nie jest to nawet możliwe. Podobne działania należy rozu-
mieć jako zwracanie uwagi na poszczególne cechy uczących się, dopaso-
wywanie tematów zajęć do ich zainteresowań, stosowanie odpowiednio 
dobranych form pracy, które umożliwiają zaktywizowanie uczniów czy 
wpływanie na ich motywację. Wybór sposobów nauczania jest bowiem 
kluczem do osiągnięcia sukcesów, gdyż w zależności od upodobań, przy-

1 A także zasady: świadomej aktywności, przystępności, trwałości wiedzy, umiejętności i nawy-
ków, ustawiczności, operatywności wiedzy oraz efektywności kształcenia (Żegnałek, 2005: 112). 
Por. zasady podawane przez Wincentego Okonia (2003) lub Czesława Kupisiewicza (1995).
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zwyczajeń językowych (na przykład cech języka pierwszego) bądź wieku 
uczących się, inne czynniki pomagają przekraczać granice własnych lin-
gwistycznych możliwości. 

METODY NAUCZANIA W FONODYDAKTYCE

Mimo że najczęściej indywidualizacja nauczania opisywana jest przez 
pryzmat wieku uczących się, ich motywacji czy predyspozycji, na grun-
cie nauczania języka polskiego jako obcego warto na początku rozpocząć 
rozważania od choćby przypomnienia metod (i technik) nauczania, nie 
dość wyczerpująco opisanych w  literaturze, a  nieodłącznych w  fonody-
daktyce. Wyróżnia się wiele metod nauczania fonetyki, wykorzystywa-
nych intuicyjnie lub świadomie przez lektorów różnych języków obcych, 
lecz niewątpliwie jako podstawową w nauczaniu wymowy należy wska-
zać metodę artykulacyjną (ang. articulatory method), polegającą na obja-
śnianiu uczącym się przede wszystkim miejsca oraz sposobu artykula-
cji danego dźwięku. Według założeń metody opis artykulacyjny poparty 
praktycznymi ćwiczeniami może doprowadzić do zamierzonego rezulta-
tu, a więc poprawy artykulacji obcych dźwięków. Podejście to krytykowa-
no jednak za niezwrócenie uwagi na percepcję (zarówno w aspekcie słu-
chania interlokutorów, jak i samego siebie podczas wymawiania obcych 
głosek), dlatego też zaczęto nagrywać wzorce poszczególnych dźwięków 
mowy i odtwarzano je studentom, by mogli je powtarzać i porównywać 
z  własną wymową. W  konsekwencji stworzono ćwiczenia laboratoryj-
ne, zapewniające indywidualizację nauczania, jednak i one skupiały się 
przede wszystkim na artykulacji głosek, nie brały zaś pod uwagę elemen-
tów prozodycznych.

Krytykowana była także metoda audytywna (ang. aural method, analiti-
ve method), a więc nauczanie poprzez imitację wymowy nauczyciela. Sku-
piano się w niej na ćwiczeniach naśladowczych i wykorzystywaniu proce-
sów pamięci, nie tłumaczono jednak ani różnic pomiędzy poszczególnymi, 
bliskimi artykulacyjnie głoskami uczonego języka, ani pomiędzy głoska-
mi języka ojczystego a nauczanymi, choć wiadomo, że uczący się filtruje 
obce dźwięki i subiektywnie odnosi je do najbliższych sobie znanych, czę-
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sto utrwalając tym samym błędy. Zadaniem uczących się jest w tej meto-
dzie skupienie się na wymowie nauczyciela i podjęcie próby jak najwierniej-
szego jej odwzorowania, zarówno pojedynczych wyrazów, jak i pełnych jed-
nostek zdaniowych (często wykorzystywane są tu także łamańce języko-
we). Niestety wielu uczącym się samo powtarzanie dźwięków mowy za lek-
torem nie wystarcza, aby usprawnić aparat artykulacyjny, np. ze względu 
na prymarne problemy percepcyjne czy brak informacji dotyczący ułoże-
nia poszczególnych narządów mowy (czyli powrót do metody artykulacyj-
nej), przy jednoczesnym dostrzeżeniu różnic między dźwiękami ojczysty-
mi a bliskimi im pod względem cech artykulacyjno-akustycznych głoska-
mi języka obcego (niemożność czy nieumiejętność dostrzegania różnic pro-
wadzi często do fosylizacji). Podobieństwo dźwiękowe w obrębie ojczyste-
go i obcego systemu umożliwia jednak korzystanie ze współcześnie bardzo 
popularnej metody kontrastywnej, sprawdzającej się podczas kursów in-
dywidualnych lub prowadzonych w grupach jednolitych narodowościowo. 
Wymaga jednak od lektora biernej i czynnej znajomości systemu foniczne-
go języka (języków) uczących się. Różnice artykulacyjne między głoskami 
w języku obcym nauczanym a ojczystym uczącego się mogą być niezwykle 
pomocne podczas korekty, jeśli lektor je zna i potrafi posłużyć się przykła-
dami je ilustrującymi. Podobnie inne języki obce mogą służyć pomocą, dla 
polszczyzny m.in. wymowa samogłosek nosowych jest w  wielu podręcz-
nikach objaśniana przy wsparciu odniesienia do francuskich nosówek. Do 
zbioru metod dodać można metodę werbo-tonalną (ang. verbotonal method), 
kładącą nacisk na prozodię języka, metodę tzw. par minimalnych oraz sko-
jarzeniowo-ruchową. W obrębie ich wszystkich odnaleźć można różnorod-
ne techniki nauczania wymowy lub słuchu mownego2, zarówno tradycyjne 
(opisane m.in. w metodykach Hanny Komorowskiej (2005) czy Anny Seret-
ny i Ewy Lipińskiej (2005)), jak i bardziej wyszukane (przedstawiane w roz-
maitych artykułach naukowych czy najnowszych podręcznikach z zakresu 
polskiej fonodydaktyki, np. Liliany Madelskiej (2010), Anny Majewskiej-

2 Wg Ewy Małgorzaty Skorek jest on „złożoną umiejętnością umożliwiającą rozróżnianie wyrazów, 
które zbudowane są z fonemów danego języka oraz decydującą o poprawnej, zgodnej z przyję-
tymi normami artykulacji i prozodyzacji” (2001: 82). Składa się z trzech rodzajów słuchu: fonemo-
wego (zalicza ona tu również zdefiniowane cechy słuchu fonematycznego i fonologicznego), fone-
tycznego i prozodycznego.
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Tworek (2010)). Ważne jednak, by pamiętać, od jak wielu elementów zależy 
wybór metod i technik nauczania. Warto więc przyjrzeć się związkom po-
między stosowanymi formami pracy a poszczególnymi czynnikami wpły-
wającymi na zindywidualizowanie procesu nauczania.

MOTYWACJA

Wśród najważniejszych psychologicznych aspektów nabywania języka 
wyróżnia się motywację, czyli dążenie do osiągnięcia celu (Komorowska, 
2005: 97; por. Lipińska, 2006), które może być zdeterminowane różnymi 
motywami. Motywy te jednak mogą się zmieniać w zależności od stopnia 
osiągniętych umiejętności, priorytetów czy chwilowej sytuacji zewnętrz-
nej (np. ilości czasu, który można przeznaczyć na naukę). Uważa się jed-
nak, że do obniżenia wyników w nauce przyczynia się nie tylko brak mo-
tywacji (czy zbyt niski jej poziom), lecz i jej nadmiar. Może to mieć zwią-
zek z podwyższeniem stanów lękowych, brakiem zrównoważenia samo-
oceny czy nadmierną presją. Wobec tego wyróżnia się motywy wewnętrz-
ne, zewnętrzne i pośrednie, które w odpowiedni sposób działają na uczą-
cego się. Tadeusz Lewowicki określa motywy zewnętrzne jako kary i na-
grody, pośrednie jako współzawodnictwo, naśladowanie innych czy auto-
rytet nauczyciela, natomiast wewnętrzne jako zainteresowania, korzy-
ści materialne czy przyszłą pracę zawodową (1975: 148)3. Bardziej po-
pularny jest jednak podział na motywację wewnętrzną (osobniczą) i ze-
wnętrzną (determinowaną przez środowisko). Motywacja wewnętrz-
na rozumiana jest jako naturalny popęd ciekawości skierowany w stro-
nę obiektu, który skłania do jego eksploracji, a także jako zainteresowa-
nia wyniesione z  doświadczeń uczenia się (Fontana, 1998: 168). Moty-
wacja zewnętrzna jest natomiast niejako narzucana przez otoczenie, po-

3 Janusz Arabski dzieli ją na instrumentalną i  integracyjną (1985: 72). Instrumentalną tłumaczy 
jako względy utylitarne, które przyczyniają się do wzmożonego dążenia do celu, a więc w przypad-
ku nauczania języka obcego będzie to podwyższenie kwalifikacji lub poznanie obcej kultury (wo-
bec czego motywacja ta nie występuje w przypadku dzieci, ponieważ element motywujący zależy 
u nich głównie od sfery emocjonalnej). Natomiast motywację integracyjną rozumie jako chęć po-
znania języka drugiego po to, aby stać się rodowitym użytkownikiem tego języka. Jednak taka sy-
tuacja występuje dość rzadko.  



114 Michalina Biernacka

przez stawianie wymagań dotyczących osiągnięć, prestiżu czy aprobaty. 
Rolą nauczyciela jest wobec tego odpowiednie kształtowanie zajęć, po-
budzające wszystkie czynniki motywujące. Należy zaczynać od tematów 
znanych (np. przećwiczyć artykulację dobrze już opanowanych głosek), 
wzbudzać ciekawość (poprzez zagadki lingwistyczne), odnosić się do am-
bicji (co podwyższa motywację wewnętrzną). Można również dostarczać 
okazji do odniesienia sukcesu (podczas ćwiczeń indywidualnych stopnio-
wać trudność zadań), wprowadzać elementy współzawodnictwa (np. gru-
powego, aby rywalizacja nie była dodatkowym obciążeniem) i stosować 
różne pochwały, by wzmocnić motywację zewnętrzną. 

Warto zauważyć, że elementem silnie motywującym jest możliwość 
samodzielnego dostrzegania i  korygowania swoich błędów, co łatwe jest 
w  przeprowadzeniu w  przypadku autokorekty, np. własnych wypraco-
wań, lecz trudniejsze w zakresie fonetyki. Możliwe jest jednak nagrywa-
nie wypowiedzi uczniów i proszenie ich o wyszukiwanie błędów w zakre-
sie wymowy poszczególnych głosek czy akcentu. Pamiętać przy tym nale-
ży, że umiejętność percepcji i wychwytywania własnych błędów wymowy 
uczniowie posiadają zwykle dopiero po osiągnięciu pewnego progu kompe-
tencji fonologicznej4. Bez względu jednak na osiągnięte wyniki samokon-
troli, tego typu podejście zaciekawia i mobilizuje do dalszej pracy.  

Wzbudzanie ciekawości studentów może odbywać się także poprzez 
pracę na tekstach odnoszących się do ich zainteresowań5. Również chwa-
lenie i nagradzanie jest bardzo istotnym elementem w nauczaniu fonetyki. 
Często uczniowie (zwłaszcza osoby dorosłe), boją się wypowiadać w języku 
obcym, a już tym bardziej ćwiczyć swoją wymowę na forum grupy. Wobec 

4  Kompetencją fonologiczną (ang. phonological competence) nazywa się znajomość systemu 
fonologicznego i umiejętność rozróżniania i wypowiadania dźwięków mowy, która umożliwia wła-
ściwe, niezaburzające komunikacji posługiwanie się językiem (ESOKJ 2003: 105).

5 Przykładem może być wiersz Kram z literami Wandy Chotomskiej (1987), który ćwiczy głoskę 
r i  jednocześnie wprowadza słownictwo przydatne na przykład w grupie technicznej, tj. szlifierka, 
wiertarka, cykliniarka. Tekst nie ma skomplikowanych konstrukcji, wobec czego może być wykorzy-
stywany na poziomie podstawowym, a cel dydaktyczny, czyli poprawna wymowa głoski r, wyda-
je się zasadny choćby w grupie Azjatów. Oprócz tego element humorystyczny aktywizuje uczniów, 
a wplecione w wiersz przedłużanie głoski r (w połączeniu z inną spółgłoską) wzmacnia jej brzmie-
nie i uświadamia proces jej powstawania. Dzięki temu można wprowadzić element teoretyczny, tłu-
maczący artykulację głoski – jeśli w grupie problemy z artykulacją rozpoczynają się już na pozio-
mie wydobycia dźwięku, sposobie pozycjonowania poszczególnych narządów mowy.  
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tego należy ich zachęcać poprzez podkreślanie dotychczasowych osiągnięć 
i  zaznaczanie możliwości, jakie w  związku z  tym w  nich drzemią. Uwa-
żać jednak trzeba na współzawodnictwo, które niekiedy wzmacnia chęć 
do dalszej nauki, ponieważ daje możliwość wykazania się i podkreślenia 
tym samym własnego wizerunku, jednak dla większości może okazać się 
hamujące – ze względu na element walki. W konsekwencji korzystnie by-
łoby wprowadzać rywalizację jako element ćwiczeń w parach lub grupach, 
kiedy to odpowiedzialność spoczywa na większej liczbie osób i wyścig jest 
w pewnym stopniu depersonalizowany. Wtedy dochodzi do połączenia sił 
wszystkich osób w grupie i uwaga uczących się skupiona jest na celach dy-
daktycznych, np. poprawnej wymowie wylosowanego łamańca językowego. 

Dodać należy, że często zdarza się, iż uczący się języka polskiego jako 
obcego przestają nagle ćwiczyć poprawną wymowę, gdyż uważają, że nie 
jest to konieczne do sprawnego porozumiewania się w języku. Dlatego pod-
trzymywanie motywacji uczniów jest ważnym zadaniem, a lektorzy, prze-
prowadzając zajęcia z poprawnej wymowy, powinni argumentować ich za-
sadność i udowadniać rzeczywiste, praktyczne powody, dla których warto 
kształtować ten podsystem języka (umożliwiają to m.in. fonetyczne ćwi-
czenia komunikacyjne). 

ROLA MODALNOŚCI W KSZTAŁCENIU KOMPETENCJI 
FONOLOGICZNEJ

Uatrakcyjnianie zajęć, związane ze znajomością źródeł motywacji uczą-
cych się, łączy się ściśle ze znajomością ich modalności, czyli przekształ-
cania energii sensorycznej (docierającej do zmysłów) w konkretne repre-
zentacje sensoryczne (Anderson, 1998: 185-190); sposobem reagowania 
na bodźce płynące z zewnątrz, a więc i uczenie się (Komorowska, 2005: 
94). Wyróżnia się cztery typy modalności: wzrokową (ang. visual), słu-
chową (ang. auditory), dotykową (ang. tactile) i kinestetyczną (ang. kina-
esthetic), czyli uczenie się całym ciałem (Ellis, 1995: 506). W  związku 
z tym można mówić o pamięci wzrokowej, słuchowej i motorycznej, które 
przechowują informacje dostarczane przez odpowiednie zmysły w posta-
ci śladów pamięciowych. Dzięki temu wyróżnia się tzw. wzrokowców, słu-
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chowców, kinestetyków (jak również czuciowców). Zwykle w każdej gru-
pie znajdują się osoby reprezentujące wszystkie typy połączone w rozma-
ity sposób, w związku z czym ignorowanie tego aspektu niekorzystnie 
wpływa na opanowywanie języka obcego przez uczących się 6.

Dlatego dobrym pomysłem dotarcia pod względem modalności do 
wszystkich uczniów jest zróżnicowanie metod i technik nauczania. Wszel-
kie pomoce wizualne, czas na tworzenie własnych notatek lub prace zespo-
łowe, podczas których można tworzyć mapy, tabele czy plakaty, ułatwią 
przyswajanie języka wzrokowcom (obrazowanie zakłada bowiem obserwa-
cję i  eksperyment, czego przykładem mogą być różne schematy ułatwia-
jące zrozumienie tego, co dzieje się z narządami mowy podczas wypowia-
dania poszczególnych głosek, m.in. przekroje rentgenograficzne, labiogra-
my, schematy układu warg). W  rozwijaniu umiejętności językowych słu-
chowcom zdecydowanie pomagają wszelkiego rodzaju nagrania: oryginal-
ne bądź preparowane dialogi, wywiady z radia, słuchowiska, serwisy infor-
macyjne itp. Natomiast na kinestetyków najlepiej wpływa aktywność ru-
chowa, wykorzystywana m.in. podczas metody artykulacyjnej czy wystu-
kiwania rytmu7. Jerzy Brzeziński twierdzi, że „człowiek przyjmuje około 
80% informacji docierających do niego przez oko, a zaledwie 10% <<bom-
bardujących>> go bodźców akustycznych, zaś z tego, co słyszy, jest w sta-
nie zapamiętać tylko 20%, a z tego co widzi – aż około 50%” (1980: 11), 
dlatego warto łączyć środki audialne z  wizualnymi, aby zwiększyć efek-

6  Jednak w nauczaniu języków obcych glottodydaktycy skupiają się przede wszystkim na trzech 
typach modalności, które mogą być wykorzystywane jako odniesienia podczas przygotowywa-
nia ćwiczeń językowych. Modalność kinestetyczną przejawiają głównie dzieci, wzrokową – mło-
dzież, natomiast słuchowa pojawia się zwykle jako typ mieszany (wzrokowo-słuchowy) (por. Lipiń-
ska i Seretny, 2006). 

7   Wynika z tego, że baczne zwracanie uwagi na indywidualną modalność uczniów, wpisuje się 
w  zasadę poglądowości w procesie nauczania. Stosowanie pomocy naukowych angażujących 
wszystkie zmysły wspomaga koncentrację i wzmacnia motywację, co uatrakcyjnia lekcje i jedno-
cześnie zwiększa efektywność pracy. Analogiczne do typów modalności są więc rodzaje poglądo-
wości, wśród których wyróżnia się poglądowość: wzrokową (wizualną), słuchową (audialną) i mo-
toryczną (związaną z artykulacją lub pisaniem). Realizowane są one przy użyciu różnych pomo-
cy poglądowych: wizualnych, audialnych i audiowizualnych. Mieczysław Dziekański podaje przy-
kłady poszczególnych form ćwiczeń: dla wzrokowców, np. diagramy, rekwizyty, schematy; dla słu-
chowców, np. dyskusje, słuchanie nagrań, oglądanie filmów; dla kinestetyków, np. demonstrowa-
nie czynności i ruchów, gry językowe, gry planszowe (Dziekański, 1979: 4 – podane wyżej przykła-
dy zostały wybrane spośród wielu jako te, które z łatwością można stosować, ucząc fonetyki języ-
ka obcego). 



117Indywidualizacja nauczania w zakresie kształtowania…

tywność pracy. Przykładem mogą być wiersze i piosenki działające przede 
wszystkim na słuchowców, którzy mogą usłyszeć dany tekst, powtórzyć, 
a nawet go zaśpiewać, co pozwala utrwalić poprawne wzorce wymowy. Dla 
wzrokowców można dodatkowo przygotować materiały zawierające teksty 
utworów z zakreślonymi bądź pogrubionymi głoskami, które chcemy ćwi-
czyć, można też przygotować prezentacje multimedialne. Osoby o modal-
ności kinestetycznej mają możliwość ruszania się podczas zajęć, co ułatwia 
im przyswajanie wiedzy (mogą tańczyć, wykonywać ruchy rękoma, które 
odpowiadają usłyszanym słowom lub wycinać i wklejać wyrazy układając 
je tak, aby utworzyły całość słyszanej uprzednio piosenki). Również korzy-
stanie ze scenek dialogowych połączone z elementami inscenizacji wpływa 
na pobudzenie uczących się o różnej modalności (próby odgrywania sce-
nek wiążą się z ruchem ciała). Kreatywność lektorów i proponowane przez 
nich zabawy dydaktyczne angażujące dzieci, a także dorosłych studentów, 
są w związku z tym przyjemnym treningiem, który umożliwia i wspiera 
naukę. Jednak przy wyborze ćwiczeń należy pamiętać również o ich dosto-
sowaniu do wieku uczących się, który nawet w obrębie jednej modalności 
różnicuje trafność sposobów nauczania. 

WIEK UCZĄCYCH SIĘ JAKO CZYNNIK ZASADNICZY PRZY 
WYBORZE TECHNIK NAUCZANIA 

Proces opanowywania języka obcego wydaje się być szczególnie zdetermi-
nowany przez wiek uczących się. Jest to czynnik, który wpływa na pro-
cesy uczenia się, utrudniając lub upraszczając zdobywanie poszczegól-
nych umiejętności językowych. Zagadnienie tzw. wieku krytycznego lub 
okresu wrażliwego jest szeroko opisywane w literaturze (por. Michońska-
Stadnik, 2009; Rojczyk, 2009; Biedroń, 2009; Gleason i in., 2005; Arab-
ski, 1985; 1996), wobec czego w niniejszym artykule warto jedynie przy-
pomnieć, że eksperymenty dotyczące różnicowania dźwięków (charak-
terystycznych dla nieznanych dziecku języków), wykazały, że zdolność 
różnicowania dźwięków mowy jest wrodzona i  wyraźnie zmniejsza się 
między 10. a 12. miesiącem życia (Kielar-Turska, 2002: 293), ponieważ 

„ośrodki mowy w  mózgu w  miarę dojrzewania specjalizują się w  słysze-



118 Michalina Biernacka

niu dźwięków mowy ojczystej, tracąc jednocześnie umiejętność słyszenia 
tych dźwięków, które nie wchodzą w jej repertuar” (Arabski, 1985: 35). 
W związku z tym, im jesteśmy starsi, tym trudniej nam usłyszeć, a po-
tem i wyartykułować głoski obce naszemu systemowi językowemu. Wy-
nika z tego, że doświadczenie językowe ma poważny wpływ na zdolność 
odbioru poszczególnych głosek, które nie funkcjonują w  języku pierw-
szym. Równie ważna jest plastyczność narządów artykulacyjnych, któ-
re kształtują i rozwijają się w dzieciństwie. Utrwalenie ruchów artykula-
cyjnych, niezbędnych do wypowiadania poszczególnych głosek charak-
terystycznych dla języka pierwszego, umożliwia szybkie wydobywanie 
dźwięków mowy w dorosłym życiu.

Glottodydaktycy zwracają uwagę na aspekt psychologiczny i  socjolo-
giczny, ponieważ proces uczenia się języka wiąże się nieuchronnie z prze-
zwyciężaniem różnych osobistych zahamowań. Osoby dorosłe, świadome 
różnic między wymową własną a  rodzimego użytkownika języka, mogą 
czuć się niekomfortowo, mówiąc w  języku obcym. Dzieci zwykle nie od-
czuwają tego typu ograniczeń i spontanicznie powtarzają, ćwiczą i tym sa-
mym uczą się poprawnej melodii języka drugiego czy charakterystycznych 
dla niego głosek. Rzadziej występuje u nich lęk przed popełnieniem błędu 
czy nawet ośmieszeniem się, co pozwala na mniej skrępowane rozmowy 
i usprawnia proces nabywania kompetencji fonologicznej. Należy bowiem 
pamiętać, że wszelkie inhibicje8 hamują przyswajanie języka docelowego, 
zakłócają swobodną komunikację.

Wiek determinuje więc dobór odpowiednich technik nauczania. Dzieci 
szybko się nudzą, dlatego w pracy z nimi należy pamiętać o częstych zmia-
nach ćwiczeń, które dają możliwość wyrażania siebie. Aby zapamiętać, 
dzieci muszą wiele razy powtórzyć, więc ćwiczenia powinny się łączyć z ak-
tywnością ruchową i zaangażowaniem wszystkich zmysłów (koresponduje 
to z kwestią modalności). Należy zwrócić uwagę na ich ciągłe oczekiwanie 
sukcesu i wsparcia emocjonalnego ze strony nauczyciela, a także na dużą 
wrażliwość na krytykę. Zwykle jednak nie mają one zahamowań w  mó-
wieniu, śpiewaniu czy powtarzaniu wzorów zdaniowych, chętnie ekspery-

8  Inhibicja – zespół cech chroniących własne ego, które nie sprzyjają przyswajaniu mowy obco-
języcznej, np. obawa przed wypowiadaniem się (Arabski, 1985: 85). 
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mentują z językiem i mają dużą zdolność naśladowania. Praca z młodzie-
żą musi być bardzo systematyczna, a cele poszczególnych zadań i całości 
precyzyjnie określane i przekazywane uczniom. Muszą mieć oni pewność, 
że uczenie ich poszczególnych sprawności przynosi efekty i  jest nieprzy-
padkowe. Należy też częściej korzystać z pracy w grupach, aby zmniejszać 
napięcie i stres, występujące podczas pracy z aparatem artykulacyjnym na 
forum klasy. Również w przypadku dorosłych szczególnie ważne wydaje 
się zaznaczanie celowości ćwiczeń i  umacnianie w  przekonaniu o  możli-
wości nabycia kompetencji fonologicznej nawet w starszym wieku. Istotne 
jest wspieranie autonomicznego uczenia się i wzmacnianie pamięci używa-
niem różnych kserokopii9. 

INNE CECHY STANOWIĄCE O PREDYSPOZYCJACH 
I OGRANICZENIACH UCZĄCYCH SIĘ

Wielu glottodydaktyków i psycholingwistów zwraca uwagę na uzdolnie-
nia językowe, dzięki którym niektórzy łatwiej przyswajają język, a inni 
trudniej. Badacze nie potrafią wyróżnić cech, które decydują o tych pre-
dyspozycjach, jednak odnoszą je m.in. do motywacji i właściwych strate-
gii uczenia się10. Różne badania neurolingwistyczne potwierdzają istnie-
nie „zdolności specjalnych, skutkujących szybszym tempem nabywania 
języka obcego i przypisanie tych zdolności anomaliom w funkcjonowaniu 
i strukturze mózgu. Anomalie te przypisane są z kolei czynnikom gene-
tycznym i środowiskowym” (Schumann, 2004, za: Biedroń, 2009: 26-27). 
John Bissell Carroll wyszczególnił jednak cztery rodzaje zdolności, sta-
nowiące o globalnych uzdolnieniach językowych człowieka: umiejętność 
kodowania fonetycznego, wrażliwość gramatyczną, uczenie się pamię-
ciowe, zdolność indukcyjnego uczenia się języka. Interesujące, z punktu 
widzenia tematu pracy, kodowanie fonetyczne, to „umiejętność rozróż-

9   Odniesienia dotyczące pracy z dziećmi, młodzieżą i dorosłymi zostały opisane na podstawie 
licznych sugestii przedstawionych przez E. Zawadzką w Percepcji audialnej w kształceniu nauczy-
cieli języków obcych (1987: 118-130).
10   O innych nieomówionych czynnikach przeczytać można m.in. w artykułach  E. Lipińskiej 
i  A. Seretny pt. Indywidualne cechy uczącego się a nauka języka obcego (2006) czy E. Lipińskiej 
Czynniki wpływające na proces uczenia się (2006). 
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niania dźwięków, kojarzenia ich z symbolami reprezentującymi je w pi-
śmie i przechowywania ich w pamięci” (Arabski, 1996: 92). Ze względu 
na znaczącą rolę pamięci fonetycznej, na którą uwagę zwrócił J. B. Car-
roll, należy wprowadzać także ćwiczenia zakładające i ten aspekt, np. te-
matyczne zestawy wyrazów rozpoczynających się na tę samą głoskę. Nie 
sposób pominąć też (wiążących się ze zdolnościami) wykorzystywanych 
przez uczących się strategii i stylów uczenia się, bardzo różnie dzielonych 
przez rozmaitych naukowców11. Przykładowo Joan Rubin (1975) wyróż-
niła siedem strategii stosowanych przez dobrych uczniów, do których za-
liczyła: chętnie i dokładnie odgadują treść wypowiedzi obcojęzycznej, po-
siadają silną motywację porozumiewania się w J2, często reprezentują ni-
ski stopień inhibicji, zwracają uwagę na formę wypowiedzi (analizują ją), 
ćwiczą język, kontrolują własne wypowiedzi i wypowiedzi innych, zwra-
cają uwagę na znaczenie wypowiedzi (Szot 2006: 2). 

Ponadto w nauczaniu języków obcych ważną rolę odgrywają tzw. czyn-
niki afektywne (emocjonalne) (Fontana, 1998: 166), do których należą 
m.in. lęk, samoocena czy osobowość. Są to psychiczne bariery, które „po-
wodują, że mimo obiektywnych potencjalnych możliwości (…) dany czło-
wiek przejawia pewne <<defekty>> w swym działaniu (…) i nie osiąga ade-
kwatnych do swych możliwości i potrzeb wyników” (Dobrołowicz, 1993: 
14). Gotowość do nawiązywania kontaktów czy pewność siebie ułatwiają 
naukę języków obcych, bowiem niwelują stres i strach, czyli czynniki silnie 
spowalniające. Nauczając fonetyki, warto zwrócić uwagę przede wszystkim 
na poziom lęku osoby uczącej się. To jeden z podstawowych antybodźców, 
który silnie przeciwdziała efektywnej nauce poprawnej wymowy, szczegól-
nie poprzez zmniejszenie motywacji. Co prawda strach bywa motywujący, 
lecz z reguły utrudnia przyswajanie wiedzy, ponieważ zakłóca koncentra-
cję i obniża wiarę we własne możliwości (źródeł lęku może być wiele, jed-
nak najczęściej jego przyczyną jest strach przed porażką). Wielokrotne po-
wtarzanie wymawianych przez lektora dźwięków mowy i  ćwiczenie słu-
chu mownego wiąże się z możliwą krytyką nie tylko ze strony nauczycie-
la, lecz i innych uczących się (rzadko bowiem w warunkach szkolnych zda-

11  Ausubel opisuje osiemnaście stylów, Hill aż dwadzieścia dziewięć – np. motywacja, refleksyj-
ność, tolerancja (Szot 2006: 1).
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rzają się lekcje indywidualne bądź w kabinach fonetycznych). W przypad-
ku dzieci znaczną rolę mogą także odgrywać oczekiwania rodziców, nato-
miast wśród osób dorosłych do tarć interpersonalnych może dochodzić na 
skutek wysokich ambicji czy presji czasu (np. przy zbliżających się egzami-
nach). Należy wobec tego przeciwdziałać lękowi poprzez harmonijne pro-
filowanie lekcji, czyli równoważenie ćwiczeń indywidualnych i grupowych 
lub wykonywanych w  parach. Indywidualne ćwiczenia fonetyczne mogą 
dotyczyć powtarzania poszczególnych głosek czy wymawiania zespołów 
wyrazów z zachowaniem właściwego akcentu, jak również mogą być zwią-
zane z trenowaniem aparatu artykulacyjnego. Można je uatrakcyjniać, np. 
poprzez stosowanie wizualizacji (wykorzystywanie rekwizytów, np. luster-
ka czy pałeczek), depersonalizowanie (bez indywidualnego kontrolowania 
wyników uczniów proponowanie ćwiczenia znanego jako technika nume-
ru bądź wspólne przedłużanie głosek trwałych) lub wspomaganie ćwiczeń 
humorem (tak, aby zadanie kojarzyło się z przyjemnością, a nie z obowiąz-
kiem). Wiele jest technik angażujących całą grupę, m.in. wspólne śpiewa-
nie, recytowanie na głosy czy ćwiczenia poszczególnych narządów mowy, 
np. języka. 

Duże znaczenie ma także „pojęcie samego siebie”, a  więc samoocena 
i  stosunek do własnej osoby. Korespondują one z  lękiem, ponieważ jest 
on związany z  aspiracjami uczących się, które, nierealizowane w  założo-
nym przez studenta stopniu (i czasie), mogą prowadzić do frustracji. Bada-
nia Stanleya Coopersmitha (1968; 1969) dowodzą, że dzieci z wysoką sa-
mooceną stawiają sobie wyższe wymagania, wykazują mniejszą potrzebę 
uznania, mają bardziej realistyczne spojrzenie na swoje możliwości, a nie-
powodzenia wywierają na nie mniejszy wpływ (Fontana, 1998: 166). Pod-
wyższanie samooceny oraz dawanie szansy do wykazywania się polepsza-
ją skuteczność nauczania, ponieważ budują wiarę we własne siły, co mobi-
lizuje do dalszych ćwiczeń. Należy jednak uważać na zawyżoną samoocenę, 
która niekiedy może doprowadzić do zmniejszenia ilości pracy wkładanej 
w  naukę języka (przekonanie o  wysokich możliwościach opanowywania 
języka bez systematycznego uczenia się go prowadzi do konsekwentnego 
zwiększania się zaległości i obniżenia efektów pracy). W przypadku języ-
ka polskiego jako obcego sytuacja taka często zdarza się w grupach polonij-
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nych i słowiańskich, ponieważ studenci na pewnym etapie nauczania do-
chodzą do wniosku, że poziom opanowania języka jest już w ich wypadku 
wystarczający, a więc tracą oni motywację i tym samym przestają ćwiczyć. 
Ważne jest to w nauczaniu fonetyki, gdyż zaprzestanie ćwiczeń, szczegól-
nie u osób dorosłych, wiąże się z trwałym zatrzymaniem się na pewnym 
poziomie kompetencji fonologicznej, który uczniom wydaje się zadowala-
jący, lecz  może być zbyt niski. 

Wobec tego nauczyciel powinien dostosowywać metody do potrzeb uczą-
cych się, a więc uczniom o obniżonej samoocenie stwarzać sytuacje do jej 
podniesienia (np. rozpoczynać od prostych dla nich ćwiczeń, aby chwilowo 
podnieść motywację i wzmocnić wiarę w siebie), natomiast uczniom o za-
wyżonej samoocenie zapewnić obiektywną ocenę ich umiejętności i  do-
tychczasowych osiągnięć (a także podawać wyniki ewaluacji). Należy uczą-
cych się wdrażać do samooceny (w miarę obiektywnej) oraz proponować im 
ocenianie umiejętności kolegów, co pomoże w kontrolowaniu efektów wła-
snej pracy, zwróci uwagę na te miejsca, które należy jeszcze przećwiczyć, 
ułatwi systematyczną pracę12.  

Umiejętność właściwej autoewaluacji związana jest także ze skłonno-
ścią do podejmowania lub unikania ryzyka (por. Komorowska, 2005: 97). 
Studenci o zawyżonej samoocenie nie boją się wypowiadać, szybko podej-
mują ryzyko porozumiewania się w języku obcym, niezależnie od tego, czy 
ich wypowiedzi są poprawne czy nie. Zwykle ma to pozytywny wpływ na 
naukę, ponieważ dzięki temu częściej ćwiczą oni swoją wymowę – pozwa-
lając tym samym nauczycielowi na szybkie reakcje dotyczące poprawiania 
błędów, na lepsze dostrzeżenie konkretnych braków. Pozwala to doskona-
lić język na wszystkich jego płaszczyznach, poprzez automatyzowanie po-
wtarzanych konstrukcji czy przyzwyczajanie do samodzielnej pracy. Czę-
sto jednak może wiązać się z obniżeniem efektów nauczania (przez wyżej 
omówione osłabienie motywacji i zbyt dużą wiarę we własne kompetencje). 
Bardzo ważne jest również zwrócenie uwagi na studentów prezentujących 
tendencję do unikania ryzyka. Są oni zwykle wycofani, nieśmiali, o obni-
żonej samoocenie, co powoduje, że potrzebują więcej czasu na opanowanie 

12 Sposoby wdrażania uczniów do samooceny oraz oceny wzajemnej zostały opisane przez 
H. Komorowską (2002: 175-176).
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języka i zmobilizowanie się do wzięcia udziału w rozmowie w  języku ob-
cym. Mniejsza praktyka językowa oznacza, że często nie osiągają oni za-
łożonych rezultatów, albo zabiera im to więcej czasu niż uczniom bardziej 
pewnym siebie. 

Z  właściwym przeprowadzaniem samooceny wiążą się jej poszczegól-
ne typy, a więc samoocena formalna (w formie tabel samoewaluacyjnych), 
nieformalna (dyskusja między członkami grupy na temat własnej osoby), 
sterowana (wynik negocjacji między uczącym się a nauczycielem) czy do-
tycząca realizacji projektów uczenia się (Zawadzka, 1987: 245). Ucznio-
wie mają zwykle problemy w obiektywnym ocenianiu samych siebie, dlate-
go wdrażanie do samooceny musi być początkowo wzmacniane przez na-
uczyciela (np. poprzez korzystanie z arkuszy samoewaluacyjnych). Pozwo-
li to usystematyzować pracę oraz kontrolować przebieg i tempo uzyskiwa-
nych umiejętności. Ponadto, ważną rolę pełni samokontrola, dostarczają-
ca lektorom wiadomości dotyczących osobowości i temperamentu uczniów, 
które mogą pomóc przy doborze ćwiczeń. Jest nośnikiem informacji, któ-
ry wskazuje uczniom ich mocne i  słabe strony, a  także środkiem uświa-
damiającym nauczycielom potrzebę wprowadzania ćwiczeń o charakterze 
autonomicznym oraz równoważenia zadań indywidualnych z grupowymi 
i w parach. Jednak jej funkcją jest również mobilizacja do samokształce-
nia, które opiera się na wzmocnionej motywacji i aspiracjach. Samokształ-
cenie jest procesem uczenia się podejmowanym samodzielnie, który może 
być wspierany przez nauczyciela, lecz zorganizowany jest przez uczącego 
się (on decyduje o „celach, treściach, formach, metodach i środkach, a tak-
że o czasie i miejscu” (Żegnałek, 2005: 37-38) jego podejmowania). Samo-
dzielnie dokonuje też autokontroli, która jednak znów może być wspoma-
gana przez nauczyciela. 

Samokontrolę rozumie się jako specyficzną czynność kontrolną, uru-
chamianą przez mechanizmy psychologiczne i  realizowaną przez ucznia 
w  formie podświadomej (w  połączeniu z  natychmiastową autokorektą) 
lub świadomej (po odwołaniu się do wcześniejszej wiedzy i umiejętności) 
(Zawadzka, 1987: 271). W przypadku samokontroli, znacznym utrudnie-
niem w języku obcym jest antycypacja, ponieważ nastawienie na usłysze-
nie określonej formy językowej może powodować, że będzie się wydawało, 
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że ją słyszymy – wobec czego możemy nie zauważać własnych błędów. Jej 
osiągnięcie jest zatem bardzo przydatne, gdyż zwiększa efektywność pra-
cy nad językiem, uskutecznia mechanizm antycypacji jako korzystny w na-
uce języka obcego, mobilizuje do dalszej pracy i  rozwoju, ponieważ jeste-
śmy świadomi występowania własnych błędów, ich typów i możemy je eli-
minować. 

W nauczaniu fonetyki języków obcych samokształcenie jest kwestią 
sporną, ponieważ nie posiada komponentu kontrolującego. O ile grama-
tyki czy leksyki można uczyć się z dostępnych na rynku pomocy dydak-
tycznych, np. rozmówek czy zbiorów ćwiczeń, o tyle nauczanie popraw-
nej wymowy musi odbywać się z udziałem osoby znającej dany język obcy, 
aby mogło dochodzić do rozwoju poprzez poprawianie błędów i kontrolo-
wanie osiągnięć. Studenci uczący się języka polskiego jako obcego, którzy 
przyjeżdżają do Polski i uczą się języka w środowisku naturalnym (zakła-
dając m.in. nawiązywanie kontaktów z Polakami i uczestniczenie w róż-
norodnych sytuacjach komunikacyjnych), jak również uczniowie wywo-
dzący się ze środowisk polonijnych (mający od dzieciństwa kontakt z języ-
kiem), mają ułatwione możliwości rozwijania swojej wymowy, jeśli tylko 
ich otoczenie będzie wpływało na nich korygująco. Jeśli jednak tego typu 
kontakty są niemożliwe lub znacznie ograniczone, to jedynymi możliwo-
ściami samokształcenia w zakresie fonetyki jest trenowanie wymowy na 
podstawie ćwiczeń zlecanych przez nauczyciela. Wobec tego lektorzy po-
winni dysponować zestawami ćwiczeń wykorzystywanych podczas zajęć, 
a także dodatkowymi do wykorzystania samodzielnego w domu (fakulta-
tywnymi lub obligatoryjnymi). Ważnym elementem wspomagającym są 
coraz częściej pojawiające się na rynku programy multimedialne, które 
umożliwiają powtarzanie podanych wyrazów do mikrofonu i sprawdza-
ją ich poprawność. Ważną rolę odgrywają również programy opierające 
się na rozróżnianiu poszczególnych dźwięków czy konturów intonacyj-
nych, w których ćwiczenia polegają na zaznaczaniu poszczególnych (wła-
ściwych) odpowiedzi (por. program Gżegżółka (Gałyga, 2005), Fonetyczny 
słownik języka polskiego (Krzywańska i Malinowski, 2005)). Innymi pro-
gramami, z  których korzystać można indywidualnie lub w  czasie zajęć 
szkolnych, są wszelkiego rodzaju zestawy ćwiczeń lub gier logopedycz-
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nych, np. zestaw Logo-gry, który przeznaczony jest dla dzieci z zaburze-
niami wymowy, lecz pomocny okazuje się także w pracy z cudzoziemca-
mi (Biesaga, 1998: 67). 

ZAKOŃCZENIE 

Wszystkie wyżej omówione czynniki mają ogromny wpływ na proces 
nauczania i uczenia się obcej wymowy. W zależności od stopnia ich siły, 
a także sposobu działania i  ich wykorzystywania, mogą być uznane za 
pozytywne lub negatywne. Należy pamiętać, że niekiedy silne motywo-
wanie uczniów, np. za pomocą kar czy krytyki, może mieć odwrotny sku-
tek niż zamierzony. Uczniowie o niskim poziomie motywacji i małej wie-
rze w siebie mogą przestać uczęszczać na zajęcia, bojąc się kolejnych po-
rażek i zadań przekraczających ich możliwości (np. ćwiczeń dotyczących 
różnicowania wszystkich głosek trzech szeregów przed opanowaniem 
głosek szumiących). Natomiast uczniowie o zbyt dużej wierze we własne 
możliwości i nieumiejętnej samoocenie mogą stracić motywację do dal-
szych ćwiczeń, uznając osiągnięty poziom za wystarczający. Dlatego też 
rolą lektorów jest zdecydowane zwracanie uwagi na potrzeby indywidu-
alnych uczniów, dostosowywanie ćwiczeń do wymogów grupy i  nawią-
zywanie przyjaznych kontaktów z uczniami, aby wzbudzać ich zaufanie 
i budować swój autorytet.
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Frazeologia na lekcji języka polskiego  
jako obcego

Aneta Strzelecka
Uniwersytet Łódzki

Związki frazeologiczne w nauczaniu języków obcych pojawiają się niemal 
na każdym poziomie zaawansowania. Spotkać je można w różnorodnych 
tematycznie tekstach i  dialogach zamieszczonych w  podręcznikach do 
nauczania języka polskiego jako obcego. Czasami w  podręcznikach za-
mieszczone są całe lekcje poświęcone frazeologii, czasami pojawia się ona 
jedynie w pojedynczych zdaniach. Istotne jest jednak to, w  jaki sposób 
jest ona wyjaśniana i przekazywana uczącym się obcokrajowcom oraz ja-
kie pomoce dydaktyczne są wykorzystywane do nauki. 

W artykule zostaną omówione podręczniki do nauczania języka polskie-
go jako obcego z serii Hurra!!! Po polsku pod kątem zawartości związków fra-
zeologicznych. Artykuł będzie także próbą odpowiedzi na pytanie jakimi me-
todami należy uczyć frazeologii, by została ona jak najszybciej przyswojona.

Słowa kluczowe: nauczanie języka polskiego jako obcego, frazeologia, meto-
dy nauczania frazeologii.

FRAZEOLOGIA NA LEKCJI JĘZYKA POLSKIEGO  
JAKO OBCEGO

Osiągnięcie przez uczących się języka polskiego jako obcego kompetencji 
komunikacyjnej, czyli umiejętności posługiwania się systemem języko-
wym w konkretnych sytuacjach, to jedno z najważniejszych zadań, przed 
którymi stoi lektor. Rola leksyki na lekcji jest ogromna, dlatego waż-
ne jest jej wzbogacanie poprzez synonimy i antonimy. Istotna powinna 
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być także inna metoda wzbogacania zasobu słownictwa cudzoziemców, 
a mianowicie frazeologia. Związki frazeologiczne uzupełniają system no-
minatywny języka, pomnażają zasób synonimicznych środków leksykal-
nych, pełnią funkcję ekspresywno-stylistyczną. Ponadto, rozwój lingwi-
styki kulturowej na gruncie polskim oraz wprowadzanie elementów kul-
tury na lektoracie języka polskiego jako obcego zwraca szczególną uwa-
gę na frazeologię. Frazeologia jest bowiem ważnym nośnikiem informa-
cji kulturowych, często typowo polskich, oraz historii i cywilizacji nasze-
go kraju. Ponadto, 

we frazeologii każdego języka utrwalają się realia, obyczajowość, stosunki spo-

łeczne, światopogląd i  system wartości narodu. Połączenia idiomatyczne nie 

stanowią, jak się niekiedy uważa, swoistej nadwyżki w systemie, lecz są jego 

integralną częścią, wypełniają luki w  zasobie leksykalnym, szczególnie w  za-

kresie aluzyjnego i  metaforycznego komunikowania się oraz nadawania wy-

powiedzi odpowiedniego zabarwienia emocjonalnego. (Grzesiuk, Guziuk-Świ-

ca, 1998: 71).

Znajomość frazeologii polskiej sprawdzana jest także na egzaminach 
certyfikatowych, które można zdawać na trzech poziomach zaawansowa-
nia: B1, B2, C1. Znajomości frazeologii nie wymaga się od studentów uczą-
cych się na niższych poziomach niż B2. Wynika to z analizy Standardów 
wymagań egzaminacyjnych, w których w części opisującej wymagania ogól-
ne dla poziomu B2 czytamy: „Zdający powinni (...) umieć posługiwać się 
oficjalną i  nieoficjalną odmianą języka polskiego odpowiednio do sytu-
acji, a także używać popularnych wyrażeń idiomatycznych.” (Standardy..., 
2004: 32). Na poziomie zaawansowanym natomiast oczekuje się od zda-
jącego, że będzie umiał „posługiwać się językiem precyzyjnie, rozróżnia-
jąc odcienie znaczeniowe i stosując wyrażenia idiomatyczne” (Standardy..., 
2004: 47). Z  lektury wymagań egzaminacyjnych dla poziomu B1 nie wy-
nika, że zdający powinien znać związki frazeologiczne. Motywowane jest 
to zapewne tym, że związki frazeologiczne są skomplikowane pod wzglę-
dem semantycznym, gramatycznym, a  niejednokrotnie także składnio-
wym. Już jednak na początkowych etapach nauki języka polskiego war-
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to wprowadzać frazeologizmy o prostej budowie. W polszczyźnie jest prze-
cież szereg związków frazeologicznych, odnoszących się do cech ludzkich, 
zawierających w sobie nazwy części ciała, np. jak ręką odjął, mieć złote ręce, 
wydać coś lekką ręką, mieć dwie lewe ręce, coś ma ręce i nogi, odwrócić się pleca-
mi do kogoś, mieć mocne plecy, mieć muchy w  nosie, mieć coś na języku, mieć gło-
wę na karku, chodzić z głową w chmurach, mieć coś na końcu języka. Można za-
poznać z nimi cudzoziemca już na poziomie A1 i A2, np. przy okazji wpro-
wadzania leksyki związanej z częściami ciała, nazwami zwierząt, kolorami, 
cechami charakteru.

Oczywiście decyzja o  nauczaniu frazeologii (także na początkowych 
etapach) podyktowana jest wymaganiami uczących się, ich potrzebami, ro-
dzajem kursu. Na kursach bardziej zaawansowanych językowo, uczęszcza-
nych przez słuchaczy, którzy zdecydowali się na studia w języku polskim 
i w Polsce, wprowadza się leksykę w pewnej mierze zależną od kierunku 
dalszej edukacji. W  Studium Języka Polskiego jako Obcego w  Łodzi pro-
wadzone są zajęcia m. in. dla grup medycznych, politechnicznych, ekono-
micznych, humanistycznych. Słuchacze ci zapoznają się ze specjalistyczną 
terminologią, ale także z językiem ogólnym. Z kolei w grupach kursowych, 
w których słuchacze jeszcze nie zdecydowali o kierunku studiów, bądź ich 
zaawansowanie językowe nie pozwala na podjęcie nauki na studiach wyż-
szych lub w których studenci uczą się języka polskiego z innych powodów 
(np. mają polskiego małżonka, pracują lub chcą pracować w Polsce, uczą się 
dla samego poznania języka, chcą pójść do polskiego liceum) uczy się ogól-
nej polszczyzny. 

Obecnie najpopularniejsze podręczniki kursowe wykorzystywane na 
lektoracie języka polskiego jako obcego na poziomie A1, A2 i  B1 to pod-
ręczniki z serii Hurra!!! Po polsku. Autorkami pierwszej części są Małgorza-
ta Małolepsza, Aneta Szymkiewicz, drugiej – Agnieszka Burkat i Agniesz-
ka Jasińska, a trzeciej wszystkie wcześniej wymienione panie. 

ANALIZA PODRĘCZNIKÓW

W niniejszym artykule przeanalizuję wymienione wcześniej podręczniki 
oraz dołączone do nich zeszyty ćwiczeń, szukając w nich związków fraze-
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ologicznych. Analiza ta pozwoli zweryfikować obecność frazeologizmów 
na najniższych poziomach nauczania polszczyzny. Przypomnę tylko, że 
autorzy podręczników nie mają obowiązku zamieszczania ich na tych po-
ziomach.

W podręczniku Hurra!!! Po polsku 1 pojawiły się frazeologizmy o funk-
cji nominatywnej, uzupełniające system słownikowy języka, np. człowiek 
w średnim wieku, wyjść za mąż. W lekcji 9 zostało zamieszczone ćwiczenie, 
w którym wprowadza się dwa sfrazeologizowane porównania: czerwony jak 
burak, jasne jak słońce oraz dwa typowe związki frazeologiczne: być zielonym 
z gramatyki (jest to uzupełniony frazeologizm: być zielonym z czegoś) oraz 
czarna owca. Te same frazeologizmy znalazły się także w zeszycie ćwiczeń. 
W tej części serii podręczników znalazły się także następujące frazeologi-
zmy: robić coś dla przyjemności, wyznać komuś miłość, spróbować swoich szans, 
spodziewać się dziecka, nie mieć już sił.

W różnorodnych tematycznie tekstach zamieszczonych w podręczniku 
Hurra!!! Po polsku 2 znalazły się następujące frazeologizmy: być w centrum 
zainteresowania, gorzko żałować, do wyboru do koloru, mieć na coś ochotę. 

W  lekcji 7 tej części serii podręczników zatytułowanej Wieś i  przy-
roda wprowadzane są nazwy zwierząt. Przy tej okazji studenci poznają 
także popularne porównania frazeologiczne, np. uparty jak osioł, głod-
ny jak wilk, silny jak koń, pracowity jak mrówka, wierny jak pies, zdrowy jak 
ryba. Oprócz ćwiczenia, w którym należy wyjaśnić znaczenie frazeolo-
gizmów lub uzupełnić nimi zdania zamieszczono także rysunki, wyja-
śniające ich znaczenie.

W trzeciej części podręcznika w czternastu lekcjach z osiemnastu za-
mieszczone zostały ćwiczenia leksykalne poświęcone związkom frazeolo-
gicznym. Ćwiczenia te są wyróżnione graficznie hasłem Idiomy. Zamiesz-
czone frazeologizmy wprowadzone są w dialogach różnej długości. W celu 
ich szybszego znalezienia zaznaczono je na kolorowo. Następnie zamiesz-
czone zostały ćwiczenia, w których spośród trzech zaproponowanych defi-
nicji idiomu należy wybrać tę właściwą. Niektóre ćwiczenia polegają na od-
gadnięciu znaczenia idiomów zaznaczonych w tekście, podaniu ich znacze-
nia lub ich zilustrowaniu. Wprowadzone idiomy nawiązują do tematu prze-
wodniego lekcji,  np. w lekcji zatytułowanej Jak się nie bać egzaminu? dwie 
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osoby rozmawiają o egzaminie wstępnym na uczelnię. Osoba zdająca mówi, 
że jej rodzice bardzo denerwowali się (użyty został frazeologizm siedzieć jak 
na szpilkach) tym egzaminem. Z kolei osoba zdająca nie denerwowała się 
w ogóle i została określona  frazeologizmem mieć nerwy ze stali. 

Frazeologizmy pojawiające się w lekcji 2 Jak się uczysz języka? to: nie mieć 
pojęcia, łamać sobie język, mieć w głowie groch z kapustą, nie dawać za wygraną, 
trening czyni mistrza. W lekcji 3 poświęconej modzie i urodzie autorki zamie-
ściły następujące idiomy: wyglądać jak strach na wróble, brzydki jak noc. Lekcja 
czwarta mówi o jedzeniu i o kuchni polskiej. Zamieszczone zostały w niej na-
stępujące frazeologizmy: palce lizać, zjeść konia z kopytami, niebo w gębie, obejść 
się smakiem. W lekcji Żyć za granicą studenci poznają idiomy: upaść na głowę, 
coś się nie mieści w głowie, przyjąć kogoś z otwartymi ramionami, stanąć na wła-
snych nogach. Mieć pełne ręce roboty, na wariackich papierach, papierkowa robo-
ta to z kolei frazeologizmy zamieszczone w lekcji zatytułowanej Muszę zała-
twić kilka spraw. Lekcja 8, w której poruszony jest temat usług, zawiera idio-
my: mieć coś w małym palcu, nie kiwnąć palcem, złota rączka, siedzieć z założo-
nymi rękami, a lekcja 9 pod tytułem Pieniądze to nie wszystko zawiera idiomy: 
mieć węża w kieszeni, obiecywać złote góry. Lekcja 9 poświęcona ekonomii za-

Rysunek 1 
Ilustracja idiomów 
siedzieć jak na szpilkach 
i mieć nerwy ze stali 
(Burkat i in., 2007: 14)
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poznaje studentów z idiomami: pieniądze leżą na ulicy, gorączka złota, a lekcja 
pt. W żadnym wypadku z idiomami: na wszelki wypadek, wypadek przy pracy, 
w żadnym wypadku, przez przypadek, od przypadku do przypadku.  

          

                                        

Idiomy: pociągnąć kogoś za język, wiadomość z pierwszej ręki, owijać w ba-
wełnę  wprowadzone są w lekcji zatytułowanej O czym się teraz mówi?, a idio-
my chwyt reklamowy, nabić w butelkę, wpaść w ucho w lekcji zatytułowanej 
Reklama kłamie? Kolejna lekcja, która jest poświęcona kulturze, wprowa-
dza idiomy: widać rękę artysty, świecić pustkami, połknąć bakcyla, coś otwie-
ra drzwi do kariery.

Związki frazeologiczne zamieszczone w lekcji 11, która mówi o polity-
ce, wprowadzone są w inny sposób niż w pozostałych lekcjach. Nie ma bo-
wiem dialogu, ani graficznego wyznaczenia w postaci napisu Idiomy. Ćwi-
czenie polega natomiast na połączeniu słów z dwóch kolumn we frazeolo-
gizmy. Te frazeologizmy to: zawetować ustawę, uchwalić ustawę, głosować na 
kandydata prawicy, zbudować koalicję, wybierać kanclerza.

Jak wynika z analizy podręczników serii Hurra!!! Po polsku, frazeolo-
gizmy na poziomach A1 i A2 pojawiają się sporadycznie, co oczywiście 
wiąże się z tym, że ten rodzaj leksyki nie musi być wprowadzany na po-

Rysunek 2
Ilustracja idiomu  
wiadomość z pierwszej ręki 
(Burkat i in., 2007: 128)
                                              
Rysunek 3
Ilustracja idiomu  
pociągnąć kogoś za język 
(Burkat i in., 2007: 128)
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czątkowych etapach nauki. Natomiast w trzecim podręczniku tej serii 
idiomy pojawiają się niemal w  każdej jednostce lekcyjnej. Jest to bar-
dzo ważne, bo dzięki temu studenci poznają bogactwo językowe polsz-
czyzny. Istotne jest to, żeby wzbogacać zasób słów już na początku na-
uki. Zwłaszcza że niektóre kręgi tematyczne wprowadzane na lektora-
cie wiążą się z  prostymi i  często używanymi związkami frazeologicz-
nymi. Autorki zauważyły ten związek i  w  pierwszej części podręczni-
ka w  lekcji, w której wprowadzały nazwy ubrań i kolorów podały tak-
że frazeologizmy zawierające kolory (podobnie zostały „wykorzystane” 
nazwy zwierząt). Trafność tego pomysłu jest tym większa, że wybra-
ne zostały bardzo łatwe frazeologizmy i te, które mogą wyrażać opinie 
i emocje związane z nauką, np. być zielonym z czegoś, jasne jak słońce, pra-
cowity jak mrówka.

DLACZEGO I JAK UCZYĆ FRAZEOLOGIZMÓW?

Zgodnie ze współczesnymi koncepcjami nauczania języków obcych, 
które zwracają szczególną uwagę na kompetencję komunikacyjną, na-
uczanie słownictwa odgrywa coraz większe znaczenie. Lektorzy kładą 
duży nacisk na znajomość leksyki, także tej potocznej, która jest co-
raz częściej używana w telewizji, radiu, gazetach i literaturze. Mówiąc 
o nauczaniu leksyki, zwłaszcza tej potocznej, nie można pominąć isto-
ty związków frazeologicznych, których nieznajomość utrudnia rozu-
mienie przekazu medialnego. Dlatego uważam, że wprowadzanie fra-
zeologizmów na lektoracie z  języka polskiego jako obcego powinno 
odbywać się systematycznie, ale w niewielkim wymiarze. Ważne jest, 
aby nie poświęcać temu zagadnieniu zbyt dużo czasu na początko-
wych etapach nauki, żeby nie zniechęcić studentów do ich uczenia się. 
Należy zacząć naukę od pokazania elementów wspólnych, od inter-
nacjonalizmów frazeologicznych, które pochodzą m. in. z  Biblii, mi-
tologii, literatury światowej. Pomysł ten może okazać się mniej tra-
fiony w  grupach studentów pochodzących z  innych kręgów kulturo-
wych. Tutaj trudniej jest znaleźć punkty wspólne, ale nie jest to nie-
możliwe, zwłaszcza w leksyce związanej z częściami ciała, zwierzęta-
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mi, codziennymi czynnościami wykonywanymi przez człowieka (por. 
Nowakowska, 2004: 296). 

Trudność w przyswajaniu frazeologizmów wynika z tego, że mimo ro-
zumienia sensu poszczególnych komponentów, zrozumienie globalnego 
sensu jest kłopotliwe. Najważniejszą metodą wprowadzania frazeologi-
zmów jest metoda frekwencyjności i  stopniowania trudności. Oznacza 
to, że najpierw wprowadza się frazeologizmy często używane o nieskom-
plikowanej strukturze. Wprowadzony frazeologizm musi być powtórzo-
ny, np. użyty w zdaniu, przeczytany w tekście. Nie może być jedynie wy-
tłumaczony lub przetłumaczony, bo nie zostanie zapamiętany. Używa-
nie frazeologizmów w wypowiedzi pisemnej lub ustnej pozwala także za-
uważyć, czy został on prawidłowo zrozumiany. Często bowiem zdarza się 
tak, że frazeologizmy z pozoru podobne w kilku językach mają jednak 
odmienne znaczenie. Tak jest m. in. w przypadku związku pamięć słonio-
wa, która w większości języków oznacza bardzo dobrą pamięć, a w języku 
polskim wręcz przeciwnie (por. Nowakowska, 2004: 297).

Frazeologizmy lub ich leksykalne elementy można także ilustrować. 
To z pewnością ułatwi ich zrozumienie i zapamiętanie. Dobrym ćwicze-
niem sprawdzającym znajomość frazeologizmów jest  ćwiczenie polega-
jące na uzupełnianiu brakujących wyrazów w związku frazeologicznym. 
Np. wprowadzając frazeologizmy przy okazji leksykalnego wprowadza-
nia nazw części ciała można poprosić studentów o uzupełnienie fraze-
ologizmów brakującym leksemem z tej kategorii. Kolejnym ćwiczeniem 
może być układanie dialogów lub mini dialogów z użyciem frazeologi-
zmów lub zastępowanie słów w  czytanym tekście związkami wyrazo-
wymi. Z kolei sprawdzającą się grą są kalambury, i to zarówno te wer-
balne, jak i niewerbalne. W pierwszych student podaje definicję, wytłu-
maczenie związku frazeologicznego, opisuje sytuację, osobę lub jej za-
chowanie, które można podsumować wypowiadając dany związek wy-
razowy. Z kolei druga wersja tej popularnej gry polega na pokazaniu i/
lub narysowaniu frazeologizmu. Oba warianty gry przynoszą świetne 
rezultaty na lekcji języka polskiego jako obcego. 

W  grupach bardziej zaawansowanych językowo można zapropono-
wać pracę z  tekstem, np. artykułem prasowym, wierszem, w  których 
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studenci będą musieli znaleźć związki frazeologiczne i wyjaśnić je. Ćwi-
czenie to nie jest zbyt trudne dla studentów pod warunkiem, że w ana-
lizowanych tekstach będą zawarte frazeologizmy wcześniej wprowa-
dzone już na lektoracie.

Innym wariantem ćwiczenia polegającego na pracy z tekstem może być 
ćwiczenie, w  którym należy wyjaśnić znaczenie związków frazeologicz-
nych, które zostały zaznaczone w tekście, np. przez podkreślenie. W ten 
sposób sprawdzane jest także rozumienie tekstu pisanego, bowiem zna-
czenia frazeologizmu, który nie był omówiony na lektoracie, student musi 
domyślić się na podstawie przeczytanego fragmentu tekstu.

ZAKOŃCZENIE

Nauczanie frazeologii na lektoracie języka polskiego może być pew-
nego rodzaju urozmaiceniem zajęć, ponieważ zaproponowane prze-
ze mnie typy ćwiczeń leksykalnych nie są obciążające ani trudne. Gry 
językowe, analizowanie lub wykonywanie rysunków mogą być wręcz 
postrzegane jako pewnego rodzaju rozrywka. Oczywiście, we wpro-
wadzaniu ich należy znaleźć złoty środek i zachować umiar. Najwięk-
sze słowniki frazeologiczne języka polskiego rejestrują około 50 000 
związków frazeologicznych we współczesnej polszczyźnie. Nie ozna-
cza to jednak, że muszą one wszystkie być znane cudzoziemcom. Nale-
ży jednak pamiętać, że 

nabywanie umiejętności posługiwania się frazeologizmami przez obcokrajow-

ców jest ważnym elementem zajęć leksykalnych nie tylko poprzez możliwość 

poszerzenia słownictwa studentów i  rozwinięcia ich kompetencji kulturowej, 

ale przede wszystkim ze względu na fakt umożliwienia im czynnego odbioru 

tekstów z  różnorakich płaszczyzn życia. Nauczanie frazeologii polega zarów-

no na odkrywaniu sensu frazeologizmów, w czym tkwi ich nietypowość w sto-

sunku do zwykłych połączeń wyrazowych, jak również na ćwiczeniu użycia ich 

w konkretnej strukturze składniowej. (Pałka, 2004: 299-300).
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Użycie języka ojczystego  
podczas pracy w grupach  
na lekcji języka angielskiego: Wyniki badania

Zuzanna Kiermasz
Uniwersytet Łódzki

Użycie języka ojczystego (J1) podczas lekcji języka obcego to temat wzbu-
dzający ogromne kontrowersje zarówno wśród nauczycieli, jak i teorety-
ków, badaczy i  metodyków. Punktem odniesienia w   dyskusji dotyczą-
cej użycia bądź wykluczenia języka pierwszego podczas lekcji języka ob-
cego jest pojęcie dwujęzyczności lub wielojęzyczności i związane z nim 
procesy międzyjęzykowe, np. zmiana kodu językowego. Głównym celem 
badania jest przybliżenie funkcji, jakie pełni język ojczysty w wyłącznie 
uczniowskim dyskursie, kiedy to uczniowie stają przed trudnym zada-
niem. W badaniu, które przedstawia niniejsza publikacja, dane zostały 
zebrane za pomocą nagrań interakcji uczących się podczas pracy w gru-
pach oraz wypełnianych przez nich kwestionariuszy. Analiza danych do-
tyczyła w  szczególności negocjacji form i  znaczeń, udzielania sobie po-
mocy, wyjaśniania nieznanych słów, wyjaśniania polecenia, oraz nadzo-
rowania pracy grupy przez jej członków.

Słowa kluczowe: dyskurs uczniowski, zmiana kodu językowego, dwujęzycz-
ność, użycie języka pierwszego, praca w grupach.

WSTĘP

Język pierwszy na lekcjach języka obcego jest postrzegany przez nauczy-
cieli i uczniów w różny sposób. Ściślej mówiąc, wielu podąża za najnow-
szym trendem w nauczaniu i stara się wdrażać w życie metodę bezpośred-
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nią (przykładem której jest Metoda Berlitz), zakładającą wyłączne użycie 
języka obcego. Natomiast inni, z wyboru bądź z przyzwyczajenia, pozo-
stają przy założeniach metod bilingwalnych, dzieląc czas i dyskurs mię-
dzy język pierwszy a  język obcy. Co więcej, różnice w  użyciu języka oj-
czystego są widoczne, kiedy porównujemy wypowiedzi nauczyciela z wy-
powiedziami uczniów. W niniejszym artykule autorka skupia się na wy-
powiedziach uczniów i w tym celu zawęża zakres próbek językowych do 
nagrań uczniów pracujących w grupach pomijając wymianę wypowiedzi 
między uczeniem a nauczycielem. 

Badanie opisane w artykule zostało przeprowadzone na potrzeby pracy 
licencjackiej autorki (Kiermasz, 2011), jednakże zanim zostaną przedsta-
wione jego wyniki oraz sam projekt badania, opisane zostaną stanowiska 
teoretyczne opowiadające się za bądź przeciw użyciu J1 podczas lekcji języ-
ka obcego oraz poszczególne argumenty obu stanowisk.  Następnie omó-
wiony zostanie temat dwujęzyczności w kontekście uczenia się języków ob-
cych i postrzegania uczniów jako osób dwujęzycznych. Tym, co nieodłącz-
nie wiąże się z dwujęzycznością i jest również obecne w niniejszym bada-
niu jest zmiana kodu językowego, które to zagadnienie będzie również po-
ruszane w artykule. 

WYKLUCZENIE JĘZYKA PIERWSZEGO

Jak pisze Cook (2003), istnieją trzy główne powody, dla których na-
ukowcy zajmujący się nauczaniem języków postulują wykluczenie języ-
ka ojczystego z procesu uczenia się kolejnych języków. Po pierwsze, nie-
którzy zakładają, że nauka języka drugiego (J2) jest oparta na tych sa-
mych założeniach co nauka J1, przez co proces nauki J2 powinien być 
jak najbardziej zbliżony do procesu zachodzącego podczas akwizycji ję-
zyka ojczystego przez dzieci. Dzieci uczące się swojego J1 nie posiada-
ją żadnego innego systemu, do którego mogłyby się odnosić, więc (we-
dług tej teorii) uczący się języków obcych nie powinni korzystać z języ-
ka, który już znają. Ten argument zakłada, że niezależnie od tego, jakie-
go języka się uczymy (J1, J2), proces nauki wygląda tak samo. Zdaje się 
to być błędnym założeniem, ponieważ akwizycja J1 jest prawie zawsze 
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zakończona sukcesem, a jeśli chodzi o naukę J2, to często zdarza się, że 
rezultat jest zgoła odwrotny. Co więcej, naturalne jest, że osoby znają-
ce już jeden system językowy mają prawo, i z pewnością podświadomie 
będą   korzystać z jego zasobów. 

Kolejnym argumentem wymienionym przez Cooka (2003) jest „ka-
tegoryzowanie” (ang. compartmentalisation) języków. Jest to teoria, któ-
ra w  pewien sposób faworyzuje dwujęzyczność współrzędną (ang. coor-
dinate bilingualism), a umniejsza dwujęzyczność złożoną (ang. compound 
bilingualism). Główne założenie związane z kategoryzowaniem języków 
jest oparte na analizie kontrastywnej, według której głównym źródłem 
błędów w J2 jest język ojczysty. Udowodniono, że analiza kontrastywna 
w wielu aspektach nie wyjaśnia źródła błędów popełnianych przez uczą-
cych się języków obcych, a  ściślej mówiąc jedynie 5% błędów popełnia-
nych przez uczniów wynika z  wpływu języka ojczystego (ang. transfer) 
(Ellis, 2005). 

Najsilniejszym z argumentów, które przedstawia Cook (2003) jest 
argument kontaktu z  językiem, którego się uczymy (ang. exposure). 
Nauczyciel powinien maksymalizować ilość J2, która jest używana 
podczas zajęć, a  co za tym idzie, ograniczać ilość J1. Oczywiście ję-
zyk, który jest używany w klasie różni się w znacznym stopniu od ję-
zyka, który jest używany w  interakcji między rodzimymi użytkow-
nikami tego języka, ale umożliwienie uczniom jak najlepszego i  jak 
najczęstszego kontaktu z  językiem, którego się uczą wydaje się być 
niezbędne i  praktycznie zawsze będzie przynosić pozytywne efekty. 
Z drugiej strony, to, że uczniowie powinni mieć jak najczęstszy kon-
takt z J2, nie oznacza wcale, że J1 powinien być wykluczony z lekcji. 
Co więcej, wyłączne używanie J2 podczas zajęć jest sprzeczne z  teo-
rią Krashena (1985) zakładającą, że „warunkiem koniecznym, ale też 
wystarczającym do przyswojenia języka, jest dostępność danych ję-
zykowych, które zawierają struktury przekraczające nieznacznie po-
ziom zaawansowania uczących się (ang. comprehensible input)” (Paw-
lak, 2009: 332). Biorąc pod uwagę uczniów dopiero rozpoczynających 
naukę języka, z całą pewnością można stwierdzić, że wyłączne wyko-
rzystanie J2 podczas lekcji może być przez niektórych odczytane jako 
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sprzeczne z powyższą teorią lub mieć działanie zniechęcające do na-
uki języka. W przypadku tych uczniów umiejętne łączenie J1 i J2 za-
pewni, że będą oni mogli lepiej zrozumieć lekcje.

UŻYWANIE JĘZYKA PIERWSZEGO

Jak pisze Macaro (2009), optymalne użycie J1 podczas lekcji J2 znaj-
duje poparcie w wielu teoriach. Istnieje na przykład teoria przetwarza-
nia kognitywnego (ang. cognitive processing theory) zakładająca, że J1 
i J2 posiadają wspólny zbiór pojęć (ang. conceptual store), ale połączenia 
między informacją niejęzykową a językową są znacznie silniejsze dla ję-
zyka pierwszego niż drugiego. Co za tym idzie, język ojczysty jest na-
rzędziem, które wspomaga naukę języka drugiego poprzez możliwość 
wykorzystania J1 jako punktu odniesienia. Co więcej, zgodnie z  teo-
rią uczenia się przez zrozumienie (ang. meaningful learning theory) (Au-
subel, 1963), uczenie się zachodzi poprzez tworzenie połączeń miedzy 
nowym materiałem a tym, co jest już przyswojone (Brown, 2000). Po-
nadto, jak pisze Meyer (2008), znajomość J1 może służyć za punkt od-
niesienia i rusztowanie, na którym uczniowie niejako budują znajomość 
kolejnego języka. Kolejnym argumentem opowiadającym się za pozo-
staniem przy używaniu J1 podczas nauki J2 jest teoria socjokulturowa 
(ang. sociocultural theory), według której głos wewnętrzny (ang. inner vo-
ice) oraz mowa dla siebie (ang. private speech) występują wyłącznie w ję-
zyku ojczystym. Oznacza to, że wcielenie się w rolę rodzimego użytkow-
nika języka J2 (ang. native speaker) jest zadaniem niemalże niemożli-
wym do wykonania przez uczniów ze względu na to, że nie są oni w sta-
nie myśleć w J2 tak, jak robią to jego rodzimi użytkownicy. Poza tym, 
kiedy mamy do czynienia z więcej niż jednym językiem, zarówno poza 
klasą językową, jak i w klasie językowej, ma miejsce zmiana kodu języ-
kowego (ang. code-switching), która chyba najlepiej obrazuje, że języki, 
które znamy, są ze sobą w  pewnym stopniu połączone, a  więc ich na-
przemienne użycie jest rzeczą całkiem naturalną, tak jak u osób dwu-
języcznych (Macaro, 2009). Coraz częściej osoby uczące się języków ob-
cych są uznawane za osoby dwujęzyczne, tym bardziej że większość de-
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finicji dwujęzyczności odnosi się do zdolności porozumiewania się i po-
siadania kompetencji językowych w dwóch językach (np. Butler i Haku-
ta, 2006). Takie definicje nie określają szczegółowo ani stopnia znajo-
mości języka, ani stopnia podobieństwa w poziomie znajomości obu ję-
zyków u osób dwujęzycznych, co w wielu sytuacjach pozwala na stwier-
dzenie, że osoby uczące się J2 powinny być traktowane w podobny spo-
sób jak osoby dwujęzycznye, które swobodnie używają dwóch języków 
w tym samym dyskursie poza klasą lekcyjną.  

BADANIE

Zakładając, że większość zajęć z języka obcego w polskiej szkole odbywa 
się z  wielofunkcyjnym wykorzystaniem języka pierwszego, celem po-
niższego badania jest analiza dyskursu uczniowskiego i zbadanie funk-
cji, jakie pełni w nim język ojczysty. Elementem badania są też opinie 
uczniów dotyczące wykorzystania języka pierwszego podczas lekcji ję-
zyka angielskiego. Głównym założeniem badania była analiza użycia 
języka polskiego przez uczniów podczas zadania komunikacyjnego wy-
konywanego w kilkuosobowych grupach. W związku z powyższym, klu-
czowym problemem badawczym jest pytanie o  funkcję, jaką J1 pełni 
podczas zadań tego typu. Co więcej, istotną kwestią jest też podejście 
uczniów do używania bądź też zupełnego wykluczenia J1 podczas lek-
cji oraz zweryfikowanie, czy to, co mówią o J1, przekłada się na to, co 
robią podczas zajęć. 

Uczestnicy badania

Badani to czternaścioro uczniów drugiej klasy liceum (czyli połowa kla-
sy, która stanowi jedną grupę podczas zajęć językowych) w wieku 17-18 
lat. Dwanaścioro spośród nich to dziewczęta, a dwoje – chłopcy. Ich po-
ziom znajomości J2 można określić jako średniozaawansowany (B1 lub 
B2). Spośród badanych, 43% nie ma żadnego kontaktu z językiem angiel-
skim poza klasą językową. Pozostali mają kontakt z  tym językiem po-
przez uczestnictwo w  dodatkowych kursach językowych lub korepety-
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cjach, czytanie książek oraz oglądanie filmów w języku angielskim. Śred-
nia ocen z języka angielskiego za poprzedni semestr wyniosła dla tej gru-
py badanych w  przybliżeniu 4 (w  skali ocen 1-6), ale oceny poszczegól-
nych osób wahały się od 2 do 5, więc można stwierdzić, że poziom grupy 
jest silnie zróżnicowany. 

Narzędzia badawcze

Dane do przeprowadzenia badania pozyskiwane były za pomocą kwe-
stionariuszy oraz nagrań audio. Zostało ono poprzedzone badaniem pi-
lotażowym, które wykazało, jakie trudności pojawiają się podczas prze-
prowadzania nagrań pracy w grupach. Badanie pilotażowe przeprowa-
dzone w gimnazjum uświadomiło autorce, że uczniowie na tym pozio-
mie edukacji nie posiadają wystarczających umiejętności językowych, 
by można było przeprowadzać z  ich udziałem tego typu badania ze 
względu na nadmierne użycie J1 oraz brak umiejętności pracy w gru-
pach przy użyciu języka obcego. Jeśli chodzi o same narzędzia badaw-
cze, to ankiety miały na celu zebranie informacji o uczniach oraz o roli 
jaką J1 odgrywa podczas lekcji języka angielskiego. W  tym celu uży-
ta została zaadaptowana przez autorkę artykułu wersja kwestionariu-
sza opracowanego przez Al-Nofaie (2010) zawierająca zarówno pytania 
zamknięte, jak i otwarte. Kwestionariusze zostały przetłumaczone na 
język polski w celu ułatwienia przeprowadzenia badania, a zwłaszcza 
ułatwienia badanym zrozumienia treści kwestionariusza. Kwestiona-
riusze w części zamkniętej wykorzystują czterostopniową skalę Likerta, 
której zastosowanie miało na celu uniknięcie sytuacji, kiedy uczniowie 
przeważnie wybierają środkową opcję w pięciostopniowej skali Likerta 
(McKay, 2006). Do kwestionariusza zostały dodane pytania dodatkowe 
mające formę pytań otwartych.

Procedura badawcza

 W  celu przeprowadzenia nagrania uczniowie zostali podzieleni na 
trzyosobowe lub czteroosobowe grupy. Ich zadanie polegało na opisie 
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czterech obrazków tematycznie związanych z  wakacjami oraz prze-
dyskutowaniu trzech pytań. Użyte zadania są zbliżone do egzamina-
cyjnych zadań maturalnych. Wnioski z dyskusji w grupach zostały na-
stępnie przedstawione na forum klasy przez jednego członka każdej 
z grup i poddane ewaluacji. Osobą nadzorującą pracę uczniów i pełnią-
cą funkcję nauczyciela podczas tych zajęć lekcyjnych była autorka bada-
nia. Miało to na celu zapewnienie kontroli nad strukturą badania. Na-
tomiast użycie dwóch lub więcej metod badawczych, czyli zastosowanie 
triangulacji, miało na celu zapewnienie większej wiarygodności wyni-
ków badania (Ellis, 2005). 

WYNIKI BADANIA

Uzyskane dane zostały poddane zarówno analizie jakościowej (trans-
krypcja nagrań), jak i  ilościowej (wyniki kwestionariuszy). Odpowiedzi 
uzyskane w  kwestionariuszach zostały zweryfikowane poprzez anali-
zę transkrypcji nagrań. Poszczególne elementy badania są zobrazowane 
w sposób graficzny, a także opisane i omówione. Wyniki zostały podzie-
lone na dwie części i osobno odnoszą się do obu etapów badania. 

Kwestionariusze 

W kwestionariuszach uczniowie najczęściej zgadzali się ze sformułowa-
niem: „Wolę, gdy angielskie struktury gramatyczne są wyjaśniane przez 
nauczyciela po polsku.” Co ważne, odpowiedzi uczniów nie były zbytnio 
zróżnicowane, co znaczy, że odpowiedzieli oni na to pytanie używając 
wyłącznie opcji „zgadzam się całkowicie” lub „zgadzam się”. Oznacza to, 
że postawa uczniów wobec przedstawiania zagadnień i struktur grama-
tycznych w języku polskim jest całkowicie pozytywna. Taki wynik praw-
dopodobnie wynika z  faktu, że wyjaśnianie gramatyki za pomocą J1 
usprawnia ten proces, jest bardziej zrozumiałe dla uczniów i tym samym 
znacznie bardziej efektywne. 

W  przypadku prezentowania nowego słownictwa („Wolę, gdy pod-
czas lekcji nowe słownictwo jest tłumaczone na język polski.”) uczniowie 
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stwierdzili, że powinno być ono tłumaczone na język ojczysty. Ten mało 
skomplikowany sposób prezentowania nowego słownictwa prawdopodob-
nie wydaje się uczniom najbardziej efektywny. 

Uczniowie preferują również używanie J1 w celu wyjaśniania trud-
nych zadań („Wolę, gdy nauczyciel wyjaśnia trudne zadania po pol-
sku.”). Co więcej, znaczna większość badanych woli, kiedy polecenia 
na teście są podane w języku polskim („Czuję się bardziej komfortowo, 
kiedy polecenia na teście są podane po polsku.”). Z pewnością można 
stwierdzić, że polecenia w  języku ojczystym ułatwiają uczniom zrozu-
mienie całego zadania, a co za tym idzie, obniżają liczbę błędów wyni-
kających z błędnej interpretacji polecenia, co ma szczególne znaczenie 
podczas testu. Jednak, jeśli chodzi o polecenia pojawiające się podczas 
lekcji, to uczniowie mieli podzielone zdania co do języka, jaki powinien 
być stosowany w celu ich podawania – niektórzy przyznali, że preferują 
J1, inni woleli J2. Możliwe, że takie różnice wynikają ze zróżnicowania 
w poziomie uczniów, a fakt, że jedni preferują użycie J2 wynika z tego, 
że są już przyzwyczajeni do typowego słownictwa i struktur, które po-
jawiają się w poleceniach wydawanych przez nauczyciela. Można więc 
wnioskować, że mimo iż spora liczba uczniów woli podawanie poleceń 
w J2, to prośba o wyjaśnienie w przypadku, kiedy coś jest niezrozumia-
łe, zazwyczaj będzie pojawiać się w J1. 

Natomiast, kiedy lekcja jest nudna, uczniowie stanowczo nie chcą, 
żeby pojawiał się na niej język ojczysty (zdanie z  kwestionariusza: 

„Wolę, kiedy nauczyciel używa języka polskiego, kiedy lekcja jest nud-
na”). Może to oznaczać, że uczniowie odbierają lekcję jako bardziej inte-
resującą, kiedy jest podczas niej używany język obcy. Możliwe, że taka 
lekcja wymaga więcej skupienia i uwagi, przez co uczniowie nie mogą się 
rozpraszać ani skupiać na czymś, co nie jest związane z lekcją. Zapewne 
słowo „nudna” może być zrozumiane niejednoznacznie, ale w większo-
ści przypadków wiąże się ono z powtórką materiału lub omawianiem 
tematu, który zwyczajnie nie jest interesujący albo jest zbyt prosty. Co 
ciekawe, mimo że lekcje gramatyki zazwyczaj nie należą do szczególnie 
interesujących i lubianych przez uczniów elementów programu naucza-
nia, to jednak, jak zostało już wcześniej wspomniane, uczniowie lubią, 
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kiedy podczas nich stosowany jest J1. Prawdopodobnie, mimo że gra-
matyka może być dla wielu uczniów nudna, to jest ona także z całą pew-
nością trudna, więc uczniowie w dużej mierze wolą, by J1 był obecny 
podczas jej omawiania. 

Analiza kolejnych zdań z kwestionariusza odnosi się do używania 
J1 podczas pracy w grupach, co jest nieco odrębnym, ale szczególnie 
ważnym tematem, ponieważ jest on związany z kolejnym etapem ba-
dania, a mianowicie nagraniami zadań komunikacyjnych wykonywa-
nych w  grupach. Większość uczniów zgodziła się ze zdaniem: „Jeśli 
podczas pracy w  grupach mówię o  sprawach, które nie są związane 
z  lekcją/tematem, używam języka polskiego”. Uczniowie świadomie 
wybierają J1, by rozmawiać na tematy, które nie mają związku z lek-
cją, niezależnie od ich stopnia zdyscyplinowania i chęci do nauki, co 
potwierdzają nagrania. Podobnie przedstawia się sytuacja, kiedy pod-
czas pracy w grupach pojawia się nieznane słownictwo lub struktura 
gramatyczna. Może to oznaczać, że J1 jest stosowany w celu rekom-
pensowania braku odpowiedniej wiedzy w J2. Sytuacje, kiedy J1 jest 
używany w tym przypadku to np. pytanie w J1 kolegi lub koleżanki, 
jak powiedzieć dane słowo, używanie polskiego zamiennika w angiel-
skiej wypowiedzi, czasem jest to próba „zanglizowania” danego słowa 
(np. przez dodanie końcówki –s do polskiego wyrazu lub zastosowa-
nie angielsko-brzmiącej wymowy). Jeśli chodzi o gramatykę, to dzię-
ki J1 istnieje możliwość, że wzajemne uczenie się (ang. peer teaching) 
może pomóc uczniom, których poziom zaawansowania w danym języ-
ku jest niższy. Wzajemne uczenie się najczęściej odbywa się za pośred-
nictwem J1 lub swoistej mieszanki J1 i J2, będącej przykładem zmia-
ny kodu językowego w klasie językowej. To właśnie tylko dzięki możli-
wości włączenia J1 do dyskursu, wzajemne uczenie się staje się możli-
we, ponieważ metajęzyk niezbędny do tłumaczenia zagadnień grama-
tycznych (będących często przedmiotem procesu wzajemnego ucze-
nia się) jest w wielu przypadkach poza zakresem umiejętności języko-
wych uczniów w J2. 

Kiedy uczniowie chcą upewnić się, że zrozumieli zadanie, stosują J1. 
Jest to tendencja bardzo podobna do sytuacji, gdy mamy do czynienia 
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z tradycyjną interakcją uczeń-nauczyciel, a nie pracą w grupach. W ta-
kiej sytuacji użycie J1 wydaje się być sposobem, który pozwala zaosz-
czędzić czas. Co więcej, aby ćwiczenie zostało poprawnie wykonane na-
leży upewnić się, że zostało ono zrozumiane. Warto też zauważyć, że 
uczniowie często pytają siebie nawzajem, na czym polega dane pole-
cenie, nawet wtedy, kiedy nauczyciel zadaje wielokrotnie pytanie czy 
uczniowie rozumieją, co jest od nich wymagane i na czym polega zada-
nie. Podobnie było również w niniejszym badaniu, co zostało zauważo-
ne w nagraniach pracy w grupach. Jak pisze jedna z uczestniczek bada-
nia: „Czasem nie jestem pewna czy zrozumiałam zadanie lub pytanie, 
dlatego pytam koleżanki albo nauczyciela po polsku, żeby zrozumieć 
lub dowiedzieć się więcej.” Świadczy to o  tym, że dla uczniów J1 jest 
ściśle związany z głębszym zrozumieniem i nie obawiają się go używać, 
kiedy czegoś nie rozumieją. 

Kolejną funkcją, jaką podczas zadań zespołowych pełni J1, jest nad-
zorowanie pracy grupy przez jej członków wyrażone w  kwestionariu-
szu poprzez zdanie: „Podczas pracy w grupach używam języka polskie-
go, gdy zarządzam pracą grupy.” Oznacza to użycie J1, np. w celu formo-
wania grup, rozdawania materiałów, wskazywania osób, które mają się 
w danym momencie wypowiadać, podziału pracy wewnątrz danej gru-
py itp. Podobnie jak zdania omawiane wcześniej, tak i to przyniosło za-
skakująco wysoki procent (około 86%) twierdzących odpowiedzi. Uży-
cie J1 w wyżej wymienionych sytuacjach usprawnia pracę grupy i przy-
spiesza cały proces wykonywania zadania, tym samym jest to przykład 
użycia J1, które wpływa pozytywnie na pracę uczniów. 

Zdanie „Fakt, że podczas pracy w  grupach używam języka pol-
skiego jest dla mnie rzeczą naturalną” odnosi się do odczuć, jakie 
w uczniach budzi użycie J1 podczas pracy zespołowej. Żadna z osób 
nie zaprzeczyła temu zdaniu zupełnie, ale warto podkreślić, że od-
powiedzi na to pytanie były bardzo zróżnicowane. Jest to interesu-
jące, zważywszy na fakt, że wszyscy uczestnicy badania używali J1 
podczas pracy w grupach, która została nagrana na potrzeby tego ba-
dania. Zróżnicowanie w odpowiedziach może wynikać z  indywidual-
nych różnic w  ilości używanego języka ojczystego, ponieważ niektó-



149Użycie języka ojczystego podczas pracy w grupach…

rzy mogą używać go w nadmiernym stopniu, a inni w umiarkowanym. 
Ostatnie zdanie kwestionariusza („Czuję, że podczas pracy w grupach 
nadużywam języka polskiego.”) wiąże się z oceną uczniów co do czę-
stotliwości, z jaką używają J1 podczas pracy w grupach. Dla tego zda-
nia odchylenie standardowe było największe spośród wszystkich uzy-
skanych w tym kwestionariuszu (wyniosło 0, 97), co oznacza, że od-
powiedzi uczniów są w znacznym stopniu zróżnicowane. Mimo iż nie-
możliwe jest zweryfikowanie, czy poszczególni uczniowie mieli rację 
dokonując samooceny, to, jeśli chodzi o grupy, J1 był stanowczo nad-
używany, co jest widoczne w  tabeli zamieszczonej w  kolejnej sekcji 
tego artykułu, gdzie poszczególne słowa w J1 i J2 dla każdej z grup 
zostały podliczone i zestawione ze sobą.  

W  pytaniach otwartych uczniowie zostali zapytani o  to, co spra-
wia, że używają J1 podczas lekcji języka obcego, a co zniechęca ich do 
używania J1. Większość uznała, że używają J1, kiedy pojawia się nie-
znane im słownictwo. Cytując jednego z uczestników badania: „Uży-
wam języka polskiego, kiedy nie wiem jak coś powiedzieć po angiel-
sku.” Niektórzy z badanych stwierdzili, że używają J1, kiedy pojawia-
ją się nieznane im struktury gramatyczne. Co ważne, obie kwestie są 
zgodne z  wynikami uzyskanymi za pomocą kwestionariuszy, gdzie 
uczniowie najczęściej odpowiadali, że stosują J1, kiedy pojawia się 
nieznane słownictwo lub gramatyka. Ponadto, podobna sytuacja, we-
dług uczniów, ma miejsce również podczas pracy w grupach, nie tyl-
ko podczas tradycyjnej sytuacji lekcyjnej, gdzie język ojczysty pojawia 
się w  przypadku styczności z  nieznanym słownictwem lub gramaty-
ką. Jak pisze jeden z uczestników badania, „Mój angielski nie jest wy-
starczająco dobry, by mówić wszystko po angielsku.” Opinie uczniów, 
w których stwierdzają, że ich znajomość języka nie jest wystarczająca 
(zarówno jeśli chodzi o gramatykę, jak i o słownictwo) prawdopodob-
nie oznaczają, że badani uważają, iż ich poziom znajomości J2 nie jest 
na tyle zadowalający, by używać go bez uciekania się do J1, i w związ-
ku z tym pozwalają sobie na używanie języka ojczystego. Uczniowie 
stwierdzili nie tylko, że J1 ułatwia zrozumienie lekcji, ale że jest rów-
nież językiem, w  którym naturalnie porozumiewają się z  kolegami 
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i koleżankami z klasy, co jest szczególnie widoczne w nagraniach. Jest 
to łatwiejsza forma porozumiewania się między sobą, ponieważ kole-
dzy, w przeciwieństwie do nauczyciela, nie upominają, ani nie nakła-
niają do mówienia po angielsku. 

Z drugiej strony, jest wiele powodów, które sprawiają, że uczniowie jed-
nak nie mówią cały czas po polsku i starają się wypowiadać w J2. Badani 
dali wyraz temu, że postrzegają porozumiewanie się podczas lekcji w J2 jako 
sprzyjające rozwojowi zdolności językowych. Oznacza to, że przynajmniej 
kilkoro spośród badanych jest wysoko zmotywowanych, by szlifować znajo-
mość J2. Jak pisze jeden z uczestników badania: „Kiedy mówię po angielsku 
mam wrażenie, że cały czas się uczę (…), chciałbym nauczyć się więcej angiel-
skiego słownictwa i mowy, bo w przyszłości chciałbym znać angielski w ta-
kim samym stopniu jak polski.” Ta opinia pokazuje, że uczniowie wiążą z ję-
zykiem angielskim długoterminowe plany i są świadomi jak ważne są małe 
kroki (takie jak na przykład używanie języka angielskiego w celu komunika-
cji podczas lekcji), by te długoterminowe plany mogły się spełnić. Co więcej, 
uczniowie twierdzą, że używają J2 zwłaszcza wtedy, kiedy chcą przećwiczyć 
coś, czego już się nauczyli, a także, kiedy temat lekcji brzmi znajomo. Jeden 
z badanych napisał: „Staram się nie używać polskiego, kiedy dobrze albo cał-
kiem nieźle znam temat, który jest omawiany podczas lekcji, a także, kiedy 
znam odpowiednią gramatykę i słownictwo.” Można stwierdzić, iż oznacza 
to, że gdy uczniowie czują się pewnie co do danego tematu lub zagadnienia 
gramatyczno-leksykalnego omawianego na lekcji, starają się nie używać ję-
zyka polskiego. Prawdopodobnie jest to związane z tym, że kiedy mają oka-
zję mówić o rzeczach, które są im znane, odczuwają większy komfort, a opa-
nowane już słownictwo i gramatyka sprawia, że poziom stresu jest znacznie 
niższy, przez co rzadziej decydują się na użycie J1. 

Nagrania

Zdania uczniów odnośnie tego, czy nadużywają języka polskiego pod-
czas pracy w grupach są podzielone. Nieco więcej światła na ilość języka 
pierwszego w dyskursie uczniów może rzucić poniższa tabelka ilustrują-
ca ilościową analizę nagrań.
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Grupa I II III IV

Liczba słów 755 832 698 630

Czas 14:01:00 14:44 15:52 12:00

Liczba słów/ 
Liczba

 słów (%)

Liczba 
słów

Liczba 
słów 
(%)

Liczba
 słów

Liczba
 słów
(%)

Liczba 
słów

Liczba
 słów
(%)

Liczba 
słów

Liczba
 słów
(%)

Język polski 256 33.9 251 30.2 331 47.4 236 37.5

Język  
angielski 499 66.1 581 69.8 367 52.6 394 62.5

Tabela 1
Ilościowa analiza nagrań 

Analizując powyższą tabelę można dostrzec, że procentowo ilość J1 
w  dyskursie poszczególnych grup waha się od 30,2% do aż 47,4%. Za-
pewne takie zróżnicowanie wynika z poziomu członków poszczególnych 
grup, ale w szczególności grupa III w dużym stopniu nadużywa J1, ponie-
waż jego ilość w nagraniu wynosi niemalże 50% wszystkich wypowiedzi. 
Oczywiście taka ilościowa analiza nie mówi zbyt wiele, szczególnie jeśli 
chodzi o powody, dla których J1 był używany i o funkcje, jakie pełnił. Te 
informacje oddaje jakościowa analiza nagrań. Poniżej przedstawiona zo-
stała także próba klasyfikacji jedynie najczęstszych funkcji, jakie w wy-
powiedziach uczniów w tym badaniu pełnił J1. Zostały one podzielone 
na poszczególne kategorie, opisane oraz opatrzone przykładami pocho-
dzącymi z badania.

Negocjacja form i znaczeń

S4: If I have more money I I I’m drive, nie? – problem w użyciu języka (ang. 
trigger)
S2: co? – sygnał, że wystąpił problem (ang. indicator)
S4: driven. – odpowiedź (ang. response)
S2: driven? – reakcja na odpowiedź (ang. reaction to response)
S4: driven. 
S2: Driven to jest trzecia forma od drive, nie? 
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S4: A już widzę. Driven, driven, driven on Japan. 
S2: Ale czemu ty mówisz driven? 

 
W tym przykładzie wszystkie elementy negocjacji formy zgodnie z modelem 
zaproponowanym przez Varonis i Gass (1985) są obecne. Zdanie “If I have 
more money I I I’m drive, nie?” inicjuje negocjację poprzez zaistniały problem 
w użyciu języka (ang. trigger). Następnie członkowie dyskursu sygnalizują 
(ang. indicator) koledze, który popełnił błąd, że jego wypowiedź jest niegra-
matyczna, poprzez „Co?”. Następnym krokiem jest reakcja, czy też odpowiedź 
(ang. response) osoby, która popełniła błąd, podczas której powinien on zo-
stać już samodzielnie poprawiony. Jednak w tym przypadku uczniowi nie 
udaje się samodzielnie poprawić błędnej wypowiedzi. Niemniej jednak, na-
stępuje reakcja na odpowiedź (ang. reaction to response), która przybiera for-
mę dość długiej wymiany zdań zarówno w J1 jak i J2, której celem jest, aby 
uczeń, który zapoczątkował negocjację poprzez swój błąd, w końcu wyarty-
kułował poprawną wersję wypowiedzi. Negocjacja formy w J2 jest niemal-
że niemożliwa ze względu na skomplikowany metajęzyk związany z grama-
tyką i potrzebę powiązania zdania angielskiego z jego polskim odpowiedni-
kiem. W związku z tym, uczniowie korzystają z J1 jako pomocniczego zaso-
bu językowego i łączą ze sobą oba języki w tej samej wypowiedzi. Ma to bar-
dzo pozytywny efekt, ponieważ ułatwia uczniom negocjację form i znaczeń.

Wyjaśnianie nieznanych słów 

Sytuacja 1:
S1: Co to jest to „package”? 
Sytuacja 2:
S1: I want say Ateny. No nie wiem jak są Ateny. 
S2: Athens. 
S1: Athens and Roma. 

  
Dane uzyskane za pomocą kwestionariuszy odpowiadają danym z trans-
krypcji. Mimo że uczniowie są świadomi, że w pewnych sytuacjach powi-
nien być stosowany J2, zwłaszcza kiedy to, o co pytają nie jest zbyt skom-
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plikowane i nie wymaga używania wyszukanego języka, to jednak nadal 
uciekają się do J1. W  sytuacji pierwszej uczniowie zapewne doskonale 
wiedzą, że można byłoby użyć zwrotu: „What does package mean?”, jed-
nak nie robią tego. Podobnie wygląda to w sytuacji drugiej. Można zasta-
nawiać się nad powodem, dla którego w takich sytuacjach używany jest 
J1. Jak wynika z ankiet, uczniowie wolą tłumaczenie nieznanych słówek 
z języka polskiego na angielski. Poza tym, zapewne nie oczekują, że ko-
lega lub koleżanka udzieli im odpowiedzi na ich pytanie o znaczenie lub 
tłumaczenie danego słowa w J2, a wręcz oczekują odpowiedzi w J1, więc 
dlaczego mieliby zadawać pytanie w J2?  Dlatego też taki sposób postę-
powania zdaje się być naturalny.

Kreatywna gra językowa

Sytuacja 1:
S4: Będę jadł a lot of sushi (śmiech) łyżkami dla inwalidów. 
Sytuacja 2:
S1: (…) And I can see Daria who is kaszle. 
S2: Dusi się. 

 
Kreatywne i  świadome użycie J2 wraz z  J1 jest przejawem tego, że 
uczniowie czują się komfortowo z dwoma językami. Jakkolwiek niewła-
ściwy wydaje się przykład z  sytuacji pierwszej, w  zamiarze był to jedy-
nie żart. Jeśli chodzi o sytuację drugą, to warto wspomnieć, że w nagra-
niu uczniowie próbują wymówić polskie słowa z  angielskim akcentem. 
Uczniowie bawią się językami, a język ojczysty wspomaga system J2. Oba 
języki mieszają się ze sobą w sposób charakterystyczny dla zmiany kodu 
językowego u osób dwujęzycznych. 

Nadzorowanie pracy grupy przez jej członków

S3: I think package holidays has lot of advantages. For example, you don’t have 
to worry about our flight, hotel, food. But I think it’s more expensive than holi-
days on your own. Teraz Maja coś powie.
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 Mimo, że wypowiedź jednego z uczestników badania przedstawiona powy-
żej przedstawia względnie poprawny, jak na stopień zaawansowania uczestni-
ka badania, angielski, to uczeń ten, po zakończeniu swojej wypowiedzi, dodaje 
zdanie po polsku w celu wyznaczenia kolejnej osoby, która będzie się wypowia-
dać. Możliwe, że J1 przyspiesza cały proces nadzorowania pracy grupy. Praw-
dopodobnie kiedy uczniowie zmieniają język wypowiedzi na J1, by mówić 
o tym, czyja teraz kolej na wypowiedź, poprzez zmianę kodu językowego za-
znaczają, że ich wypowiedź ma inną funkcję, lub że następuje zmiana tematu. 

Wyjaśnianie polecenia

S2: Jakie są zalety i  wady wakacji ogólnie czy tylko tych? (…) Jak-
byś miał do wyboru, jakbyś miał szansę jechać gdzieś na wakacje, to 
gdzie byś pojechał i co byś tam robił? 

Mimo że w kwestionariuszach zdania na temat języka, jaki powinien być 
używany w  celu wyjaśniania poleceń były podzielone, tzn. około poło-
wa badanych przyznała, że wolałaby, żeby polecenia były przedstawia-
ne po polsku, to druga połowa optowała za językiem angielskim. Jednak-
że w nagraniach pracy w grupach widać, że w celu wyjaśniania poleceń 
preferowany jest język polski, mimo że uczniowie mieli wcześniej oka-
zję zapytać po angielsku bądź też po polsku osobę przeprowadzającą ba-
danie o wszystkie niejasności, jakie nasuwają się w związku z zadaniem. 
Uczniowie wyraźnie wolą, by polecenie wyjaśniła im w J1 osoba z ich gru-
py, która zrozumiała je lepiej niż oni sami, a nie nauczyciel. 

Rozmawianie na tematy niezwiązane z zadaniem bądź lekcją

S3: Wpisywała np. z matmy?
S1: Nie. 
S3: Czyli mamy np.?

Rozmowy na tematy, które nie mają związku z lekcją, są oczywiście zmo-
rą każdego nauczyciela, ale nie byłyby one jeszcze takie złe, gdyby na lek-
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cjach J2 odbywały się w tym właśnie języku. W badaniu występują przy-
kłady takich rozmów – mimo obecności dyktafonu uczniowie najwyraź-
niej nie krępowali się i nie dość, że bardzo często używali J1, to dodatko-
wo robili to w celu porozmawiania na tematy niezwiązane z lekcją. Jest 
to przykład negatywnego użycia języka polskiego podczas lekcji języka 
obcego. Niesłychanie trudnym zadaniem byłoby porównanie częstotli-
wości występowania sytuacji, kiedy J1 jest używany, by rozmawiać na te-
maty, które nie są związane z lekcją i sytuacji, kiedy użycie J1 jest pozy-
tywne (np. wzajemne tłumaczenie sobie zagadnień gramatycznych przez 
członków grupy, czy też inne sytuacje, które zostały omówione w powyż-
szych sekcjach artykułu). Mimo że niekoniecznie zawsze użycie J1 wiąże 
się z rozmowami odbiegającymi od tematu lekcji, to z własnego doświad-
czenia (zarówno ucznia jak i nauczyciela) mogę stwierdzić, że dzieje się 
to bardzo często, gdy język polski pojawia się w dyskursie uczniów i może 
negatywnie wpływać na naukę języka obcego.

OGRANICZENIA BADANIA 

Warto również zwrócić uwagę, że badanie opisane w  tym artykule ma 
swoje wady, na które należałoby zwrócić uwagę podczas przeprowadza-
nia kolejnego projektu badawczego tego typu. Po pierwsze, liczba uczest-
ników badania jest stosunkowo mała, szczególnie, jeśli chodzi o kwestio-
nariusze. Dlatego istotne jest, aby wyniki uzyskane za pomocą kwestio-
nariuszy zostały zweryfikowane za pomocą kolejnego narzędzia badaw-
czego, tj. nagrań. Pamiętać jednak należy, iż nagrania audio nie zawsze 
mogą być uznane za odzwierciedlenie tego, co faktycznie dzieje się pod-
czas lekcji, ponieważ uczniowie mogą być onieśmieleni faktem, że są na-
grywani lub mogą próbować wypaść w  nagraniu szczególnie korzyst-
nie pod względem językowym. W nagraniach, które pojawiły się w tym 
badaniu, można zauważyć, że uczniowie czują się swobodnie, mimo że 
wszystko, co mówią, jest nagrywane – nie stronią od używania J1, żartu-
ją, a nawet rozmawiają na tematy, które nie są związane ani z zadaniem, 
ani z lekcją. Zasadne wydaje się przeprowadzenie podobnego badania na 
znacznie większą skalę, by zweryfikować, czy założenia i wyniki, które 



156 Zuzanna Kiermasz

uzyskano w tym badaniu są prawdziwe, jeśli brana pod uwagę jest więk-
sza grupa bardziej zróżnicowanych uczestników. Przydatna byłaby rów-
nież analiza i  sprawdzenie skuteczności sposobów na ograniczenie nie-
pożądanego użycia J1 podczas lekcji, które nie ograniczałyby jednocze-
śnie występowania pozytywnych przykładów, w których pojawia się J1 
(np. negocjacja formy lub wzajemne uczenie się). Jako że temat użycia 
J1 podczas lekcji J2 pozostaje kontrowersyjny, a J1 na lekcji języka obce-
go ma zarówno swoje dobre, jak i złe strony, należy tej kwestii poświecić 
więcej uwagi i poddać ją dalszym badaniom. 

ZAKOŃCZENIE

Wyniki badania wyraźnie pokazują tendencję uczniów do używania 
dwóch języków podczas lekcji oraz ich pozytywną postawę wobec włą-
czania J1 zarówno w toku tradycyjnej lekcji, jak i podczas pracy w gru-
pach. Uczniowie są też świadomi, że J1 nie powinien być nadużywany 
ani przez nich, ani przez nauczyciela. Te teoretyczne założenia nie za-
wsze znajdują jednak zastosowanie w rzeczywistości, czyli podczas lek-
cji, co pokazują nagrania pracy w grupach, gdzie mimo że J1 jest stoso-
wany, kiedy zachodzi taka potrzeba, to jednak jest on też wyraźnie nad-
używany. Jak wynika z badania, język ojczysty na lekcjach języka obce-
go ma wiele funkcji i w wielu wypadkach nie wpływają one negatywnie 
na całość lekcji i przekaz wiedzy. Używając J1 uczniowie mogą zrozumieć, 
o czym jest mowa, a także mają możliwość odwołania się do środków ję-
zykowych, które są w ich zasięgu i na których mogą polegać (J1), by wes-
przeć proces przyswajania kolejnego języka. Warto jednak dodać, iż po-
mimo wielu pozytywnych aspektów używania J1, powinno się dążyć do 
eliminowania nadmiernej ilości J1 w dyskursie podczas lekcji J2 i starać 
się jak najczęściej zastępować go językiem obcym zawsze wtedy, kiedy po-
zwala na to stopień zaawansowania uczniów oraz inne czynniki. 
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Internetowe słowniki dla zaawansowanych 
użytkowników języka angielskiego i ich 
wykorzystanie do nauki w szkołach państwowych

Marek Molenda
Uniwersytet Łódzki

Internetowe słowniki języka angielskiego przeznaczone dla uczniów o wysokim po-

ziomie zaawansowania językowego są bardzo pożytecznymi narzędziami zarówno 

do nauczania jak i samodzielnego uczenia się. Posiadają one szereg udogodnień po-

zwalających użytkownikowi na uzyskanie rozległej wiedzy dotyczącej danego zwro-

tu, jego znaczenia oraz sposobu używania, czy też synonimów. Ponadto uczeń może 

skorzystać z  zasobów multimedialnych (efekty dźwiękowe obrazujące znaczenie, 

nagrana wymowa, ilustracje), a  nawet uzyskać podstawowe informacje na temat 

kultury i historii krajów obszaru anglojęzycznego. Bardzo ważny jest także fakt, iż 

są one dostępne za darmo, dla każdej osoby posiadającej dostęp do Internetu.

Artykuł prezentuje wyniki badania przeprowadzonego wśród uczniów łódzkich 

liceów ogólnokształcących. Badanie opierało się na użyciu ankiet, a jego celem było 

sprawdzenie wiedzy, jaką uczniowie posiadają o wyżej wymienionych słownikach 

(jak i o pozostałych słownikach dostępnych na polskim rynku w wersji książkowej 

lub elektronicznej), oraz jak używają ich na co dzień. Wyniki sugerują, iż wiedza 

uczniów na temat wspomnianych pomocy naukowych jest niepełna oraz że źródła, 

których używają, nie są całkowicie dostosowane do ich potrzeb i możliwości języko-

wych. Co więcej, informacje na temat dostępnych słowników są zdobywane głównie 

przy użyciu internetu, co wskazuje na niepokojącą marginalizację roli nauczyciela 

jako osoby, która pomaga uczniowi korzystać z różnych źródeł wiedzy, także w trak-

cie samodzielnej nauki.

Słowa kluczowe: słowniki, słowniki jednojęzyczne, uczniowie o wysokim po-
ziomie zaawansowania językowego, nauczanie języka angielskiego.
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DOSTĘPNOŚĆ I FUNKCJONALNOŚĆ SŁOWNIKÓW 
INTERNETOWYCH

Obecnie na polskim rynku wydawniczym można nabyć cztery słowniki 
języka angielskiego przeznaczone dla zaawansowanych uczniów: Oxford 
Advanced Learner’s Dictionary (w  skrócie OALD), Cambridge Advanced Le-
arner̀ s Dictionary (CALD), MacMillan English Dictionary (MED) oraz Long-
man Dictionary of Contemporary English (LDOCE). Wszystkie one posiada-
ją swoje wersje elektroniczne1, dostępne w formie płyty CD/DVD dołączo-
nej do wersji książkowej. Pomimo stosunkowo wysokiej ceny tych pozycji 
(w chwili przeprowadzenia badania w 2010 r. cena najtańszych egzempla-
rzy znalezionych przy pomocy internetowej porównywarki produktów wa-
hała się od 95 do 120 zł w zależności od wydawnictwa), istnieje  możliwość 
skorzystania z zasobów oferowanych przez te źródła bezpłatnie w sieci. Na 
wymienionych poniżej czterech stronach internetowych można bowiem 
znaleźć zubożoną pod względem ilości informacji i funkcjonalności wersję 
elektroniczną każdego z wyżej wymienionych słowników:

•	 OALD – http://oald8.oxfordlearnersdictionaries.com/ 
• CALD – http://dictionary.cambridge.org/ 
• MED – http://www.macmillandictionary.com/ 
• LDOCE – http://www.ldoceonline.com/ 
Chociaż żadna z  wymienionych wersji sieciowych nie pozwala na do-

stęp do wszystkich zasobów oferowanych przez odpowiadające im słowni-
ki w wersji CD/DVD (Rizo-Rodriguez, 2008), to braki te można z powodze-
niem uzupełnić poprzez stosowanie więcej niż jednego słownika, np. MED 
jako jedyny oferuje synonimy do każdego hasła, a tylko w OALD można 
znaleźć tematyczne zestawy ilustracji (np. rodzaje samochodów) . Funk-
cje te są dostępne w każdej wersji elektronicznej (szczegółowe informacje 
można zaleźć w: Molenda, 2010: 7-24). 

Dlatego też niewskazane wydaje się rozpatrywanie wspomnianych 
słowników osobno – dużo bardziej praktyczne zdaje się być podejście 

1  Zgodnie z konwencją przyjętą w literaturze anglojęzycznej, zwrot “wersja elektroniczna” (elec-
tronic dictionary) odnosi się do wersji dostępnej na płycie CD/DVD dołączonej do słownika. Zwroty 

“wersja sieciowa”, czy “wersja internetowa” odnoszą się do słownika dostępnego za darmo w inter-
necie (online/Internet dictionary).
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uznające je za jedno źródło wiedzy, w którym poszczególne informacje 
mogą być znalezione w odpowiednich „segmentach”. Z tego również po-
wodu, w artykule celowo unika się porównywania jakości produktów po-
szczególnych wydawnictw, zamiast tego koncentrując się na ogólnych ko-
rzyściach, jakie uczniowie mogą odnieść używając wszystkich czterech 
pozycji.

Pierwszym celem tego artykułu jest odpowiedź na pytanie: Co ucznio-
wie mogą znaleźć  w  internecie? Poniższa lista przedstawia informacje, 
które można uzyskać używając MED, OALD, CALD oraz LDOCE. Niektó-
re z wymienionych funkcji zostały dodane przez wydawnictwa już po za-
kończeniu badania opisanego w drugiej części artykułu i dlatego nie były 
one wymienione w kwestionariuszach. Autorowi zależy przede wszystkim 
na zaprezentowaniu jak najbardziej aktualnych danych i dlatego funkcje 
te zostały wymienione w poniższym zestawieniu, gdzie zaznaczono je po-
przez podkreślenie.

•	 Definicja napisana prostym językiem – podstawowa cecha wszyst-
kich ZSJA2 zarówno w wersji papierowej jak i cyfrowej. W przypad-
ku pojawienia się w  definicji trudniejszych słów lub zwrotów, ist-
nieje możliwość sprawdzenia ich poprzez dwukrotne kliknięcie, lub 
otworzenie linku (w zależności od wersji).

•	 Przykłady użycia danego słowa oraz jego najczęstsze kolokacje (za-
zwyczaj napisane wytłuszczonym drukiem dla większej czytelno-
ści) umożliwiają uczniowi prawidłowe zastosowanie słowa/zwrotu 
w praktyce, a także pokazują niuanse, które nie zawsze da się ująć 
w definicji (np. mocna herbata to strong tea, ale mocny silnik to po-
werful engine).

•	 Informacje o użyciu danego słowa w języku (np. czy słowo pocho-
dzi z języka oficjalnego, nieformalnego, czy jest slangowe, obraźli-
we, wulgarne, literackie, czy archaiczne).

•	 Informacje o  częstotliwości występowania danego słowa/zwrotu 
w  języku (MED – 3500 najczęściej używanych słów), także z  po-

2  Skrót ZSJA pochodzi od słów “zaawansowane słowniki języka angielskiego” i jest stosowany 
w artykule dla określenia czterech  słowników wymienionych we wstępie.
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działem na język mówiony i pisany (LDOCE – 3000 słów najczęściej 
używanych w piśmie i 3000 słów najczęściej używanych w mowie).

•	 Informacje o formach nieregularnych np. czasowników, przymiot-
ników czy też zmianach ortograficznych zachodzących przy okazji 
procesów słowotwórczych     (np. pojawienie się podwójnego r w nie-
których formach utworzonych od wyrazu occur, takich jak occurred, 
czy occurring itp.).

•	 Informacje w formie krótkich notatek na temat stosowania wybra-
nych słów, najczęściej popełnianych błędów itp.

•	 Informacje o słowach występujących tylko w Wielkiej Brytanii lub 
Ameryce Północnej, podanie odpowiedników.

•	 Transkrypcja fonetyczna wyrazów zgodna ze standardami Między-
narodowego Alfabetu Fonetycznego (International Phonetic Alpha-
bet), który jest obecnie używany w podręcznikach i  innych pomo-
cach naukowych oraz np. w Wikipedii.      W przypadku różnic mię-
dzy wymową stosowaną w Wielkiej Brytanii a Stanach Zjednoczo-
nych podane są obie dopuszczalne wersje.

•	 Nagrania poprawnej wymowy – w wersji amerykańskiej oraz bry-
tyjskiej. Niektóre słowniki zawierają również transkrypcję oraz na-
grania różnych wersji wymowy tego samego słowa w ramach jedne-
go akcentu. Na przykład słowo łazienka – bathroom można wymó-
wić jako /’bɑːθrʊm/ lub /’bɑːθruːm/ w brytyjskiej odmianie angiel-
skiego oraz /’bæθruːm/ lub /’bæθrʊm/ w akcencie amerykańskim.

•	 Idiomy, czyli utarte wyrażenia, których znaczenie wykracza 
poza sumę znaczeń ich składników (np. kick the bucket – dosł. 

„kopnąć wiadro”, odpowiednik polskiego „kopnąć w kalendarz”) 
oraz przysłowia. Należy nadmienić, iż dla znalezienia dane-
go idiomu/przysłowia wystarczy wpisać w oknie wyszukiwania 
jeden z  jego elementów (nie licząc słów o  bardzo dużej często-
tliwości występowania, np. czasownika to be, czy też spójnika 
and). Na przykład, aby znaleźć przysłowie The early bird catches 
the worm (najczęściej podawany polski odpowiednik: „Kto rano 
wstaje, temu Pan Bóg daje”) wystarczy wpisać early, bird, worm, 
czy też catch. 
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•	 Metafory pojęciowe – metaforyczne, chociaż utarte i standardowe uży-
cie wyrazów   w języku codziennym, które pozwala użytkownikom zde-
finiować bardziej abstrakcyjne pojęcia, takie jak szczęście, miłość, złość, 
sukces przy pomocy prostych zjawisk (np. położenie obiektów w prze-
strzeni). Przykładem wzoru tworzenia metafory pojęciowej może być 
stwierdzenie: „szczęście jest na górze, smutek na dole” (ang. happy is up). 
Używając tego wzoru można łatwo wydzielić związki frazeologiczne/
wyrazy, które odpowiadają takiemu obrazowi świata. Będą to np. an-
gielskie stwierdzenia I am on cloud nine lub I am down, czy ich polskie od-
powiedniki „jestem w siódmym niebie” i „jestem zdołowany”. W ZSJA 
można znaleźć gotowe zestawienia różnych związków frazeologicz-
nych i wyrazów, których jedyną wspólną cechą jest to, że łączy je jakaś 
nadrzędna metafora pojęciowa (np. wspomniane happy is up). Ułatwia 
to zapamiętywanie słownictwa i zrozumienie logiki stojącej za pozor-
nie bezsensownymi zwrotami, zwłaszcza jeżeli dana metafora nie wy-
stępuje w kręgu kulturowym ucznia.

•	 Synonimy danego słowa/zwrotu. W przypadku występowania wię-
cej niż jednego znaczenia, np. kill w znaczeniu „pozbawić kogoś ży-
cia” i  kill jako „przysparzać ból” (my legs are killing me – „nóg nie 
czuję”) uczeń może znaleźć osobny zestaw synonimów dla każde-
go znaczenia. Spis synonimów jest szczególnie potrzebny w czasie 
tworzenia prac pisemnych, kiedy zwroty zbyt utarte i ogólne należy 
zastępować słownictwem bardziej precyzyjnym i wyszukanym. Na 
przykład, po otwarciu zestawu synonimów czasownika kill w zna-
czeniu „zabić”, można znaleźć czasownik assassinate, który odnosi 
się do mordu skrytobójczego, dokonanego na kimś będącym ważną 
osobistością. Słowo to będzie niezbędne np. w tekście na temat za-
bójstwa Kennedy’ego.

•	 Ilustracje prezentujące znaczenie tych słów, które trudno opisać je-
dynie za pomocą definicji (np. niektóre owoce, warzywa, czy gatun-
ki drzew).

•	 Tematyczne zestawy ilustracji prezentujące różne odmiany danego 
obiektu (samochody, warzywa itp.) oraz części składowe wybranej 
rzeczy (np. części samolotu, samochodu itp.).
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•	 Nagrania pomagające zrozumieć znaczenie danego hasła, np. 
w przypadku wyrazów oznaczających konkretny dźwięk (taki jak: 

„szuranie”) jak i w przypadku gatunków muzyki (krótkie nagrania 
np. jazzu, muzyki klasycznej, rock and rolla itp.).

•	 Informacje na temat kultury i historii, na przykład hasła takie jak 
Horatio Nelson, ulica Pall Mall, czy William Shakespeare opatrzone 
krótką notatką zawierającą najważniejsze fakty i daty.

•	 Dodatkowe informacje na temat skutecznego używania słownika 
(jak poprawnie wpisywać zapytania, co oznaczają symbole trans-
krypcji fonetycznej oraz inne symbole użyte na stronie itp.). Ponad-
to podane są adresy e-mailowe, pod które można wysyłać uwagi/
prośby dotyczące słowników.3

Należy po raz kolejny podkreślić, że jedynie znajomość wszystkich 
czterech słowników sieciowych zapewni użytkownikom pełny dostęp do 
opisanych powyżej funkcji i  informacji. Jednak nawet przy „łączonym” 
sposobie wyszukiwania (praca z  wieloma słownikami naraz), znalezie-
nie danej informacji może okazać się szybsze niż w przypadku wersji pa-
pierowej.

BADANIE

ZSJA, jako bogaty zasób wiedzy dostępny w  sieci bezpłatnie, powinny 
cieszyć się uznaniem uczniów, zwłaszcza jeżeli weźmie się pod uwagę, że 
uczniowie posiadają powszechny dostęp do internetu w szkole (jak wyni-
ka z ankiety opisanej poniżej jest to 100% respondentów) oraz w domu 
(co najmniej 98%4). Ponadto, osoby w wieku 16-19 lat są, jak zauważyli 
Sharma i Barret (2007), „rodzimymi użytkownikami technologii cyfro-
wych” (digital natives) . 

Dlatego też pierwotne założenia badania dotyczącego użycia ZSJA prze-
prowadzonego wśród uczniów liceów opierały się na hipotezie, że ucznio-

3  Autor pragnie nadmienić, iż skorzystał z  tej możliwości w przypadku jednego ze słowników 
i jego spostrzeżenia zostały wzięte pod uwagę przez osoby redagujące stronę internetową.

4  Pytanie o dostęp do internetu w domu zostało w jednej ankiecie pominięte, najprawdopodob-
niej przypadkowo.
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wie dobrze znają wyżej wspomniane słowniki, także w ich wersji interneto-
wej, a nauczyciele języka angielskiego nie „nadążają” za ich wiedzą.

Uczestnicy badania

Do badań wybrano cztery grupy uczniów w  wieku od 16 do 19 lat 
z trzech łódzkich państwowych liceów ogólnokształcących (w sumie 50 
osób – 22 mężczyzn i 28 kobiet). Podstawowym kryterium doboru była 
ocena danej grupy przez nauczyciela prowadzącego zajęcia z języka an-
gielskiego. Wszyscy nauczyciele potwierdzili, że – biorąc pod uwagę sto-
pień zaawansowania językowego swoich podopiecznych – powinni oni 
używać do nauki głównie ZSJA jako źródeł jednojęzycznych i bogatych 
w treści leksykalne.

Narzędzia badawcze

Na potrzeby badania skonstruowano ankietę, którą podzielono na trzy 
części. Pierwsza z  nich zawierała pytania dotyczące słowników używa-
nych obecnie przez uczniów, a także dostępu ankietowanych do interne-
tu w szkole oraz w domu. Druga sekcja kwestionariusza miała za zada-
nie sprawdzenie wiedzy uczniów dotyczącej zasobów słownikowych do-
stępnych w sieci i poza nią, natomiast w trzeciej zadano pytania o źródła 
wiedzy na temat ZSJA. Wymienione powyżej części składały się zarów-
no z pytań otwartych jak i zamkniętych.

Wyniki

Pierwsze pytania w  ankiecie dotyczyły wszystkich słowników języ-
ka angielskiego, do których uczniowie mają dostęp – bez względu na 
ich formę. Jak się okazało, 54% uczniów twierdzi, że ma dostęp do 
ZSJA (w tym tylko 10% wskazuje na wersję internetową). Następnie 
uczniowie zostali poproszeni o zaznaczenie, których słowników uży-
wają najczęściej w  czasie samodzielnej nauki. Wyniki prezentuje na-
stępujący wykres:
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Wykres 1
Słowniki „pierwszego wyboru”

Jak można zauważyć, jedynie 8,7% uczniów używa ZSJA jako głównego źró-
dła wiedzy leksykalnej. Po dokładnej analizie wspomnianych źródeł (nieza-
mieszczonej w tym artykule) okazało się, że tylko dwie osoby traktują ten ro-
dzaj słownika internetowego jako główne źródło wiedzy (2,73%5).

  To z kolei rodzi pytanie, jaka jest wiedza uczniów na temat słowników, 
które mogą znaleźć w sieci, jakie funkcje wspomnianych źródeł są dla nich 
najważniejsze i skąd czerpią oni swoją wiedzę na ten temat. Aby to sprawdzić 
w kwestionariuszach zadano szereg pytań dotyczących powyższych kwestii. 
Pierwsze z nich składało się z listy funkcji ZSJA – przy każdej z nich można 
było zaznaczyć dwie odpowiedzi: „prawda” (taki słownik istnieje w sieci) oraz 

„znam taki słownik” (wyniki zaprezentowano na Wykresie 2). Zgodnie z prze-
widywaniami, liczba osób zaznaczających odpowiedź „prawda” w pierwszej ru-
bryce była wyższa niż liczba osób zaznaczających „znam taki słownik”. 

5  Wyniki w procentach podawane są w odniesieniu do 46 osób jako 100%, gdyż cztery osoby 
pominęły to pytanie.
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Wykres 2
Wiedza uczniów o słownikach internetowych

Ponadto, należy zwrócić uwagę na fakt, iż, poza nagraniami wy-
mowy, znajomość funkcji dostępnych słowników internetowych (ro-
zumiana jako wiedza, gdzie należy szukać danej informacji, np. sy-
nonimu) nie przekracza granicy 60% (np. zapis fonetyczny, czy przy-
kłady użycia danego słowa – 56%), a w niektórych przypadkach jest 
stosunkowo niska. Zaledwie 24% uczniów twierdzi, że jest w  stanie 
wskazać słownik, w którym znajdą oni informacje na temat właściwo-
ści wybranego słowa (policzalne/niepoliczalne, przechodnie/nieprze-
chodnie itp.). Niewiele więcej, bo 26%, zna źródło, które podaje in-
formacje o  sposobie użycia jednostek leksykalnych (np. krótkie not-
ki – tzw. usage notes – w ZSJA, które ostrzegają o najczęściej popełnia-
nych błędach, mówią o najbardziej rozpowszechnionych kolokacjach 
itd.). Bardzo niewielki odsetek uczniów (2%) zna słownik, w którym 
podana jest informacja dotycząca częstotliwości występowania wy-
branych słów. Dane te, oparte na badaniach korpusowych, mają dwa 
podstawowe cele – po pierwsze, zaznaczając najczęściej używane jed-
nostki leksykalne, zwraca się uwagę użytkowników      na słowa/zwro-
ty, które są powszechnie występujące w języku angielskim i należało-
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by je zapamiętać w pierwszej kolejności. Po drugie, pokazują one róż-
nice między językiem pisanym a mówionym, dzięki czemu potencjal-
ny użytkownik wie, których słów, czy też zwrotów, powinno się uży-
wać w czasie tworzenia pracy pisemnej, a których podczas rozmowy 
w języku angielskim. 

Biorąc pod uwagę fakt, że słowniki elektroniczne i  internetowe (nie-
koniecznie ZSJA) stanowią główne źródło wiedzy dla co najmniej 60% 
badanych (część osób pominęła to pytanie), zasadne wydaje się porów-
nanie wiedzy i oczekiwań uczniów. Na wykresie zaprezentowano zesta-
wienie wyników uzyskanych dla dwóch pytań umieszczonych w oddziel-
nych częściach kwestionariusza – pierwsze z nich to opisywane już wcze-
śniej pytanie o wiedzę (Wykres 2), w kolejnym, natomiast, poproszono 
o podanie najważniejszych, zdaniem użytkowników, cech słowników in-
ternetowych.

Wykres 3
Najważniejsze cechy słowników internetowych a wiedza uczniów

Wyniki przedstawione powyżej pokazują, że w  przypadku pięciu naj-
ważniejszych dla uczniów funkcji słowników internetowych, znajomość 
źródeł posiadających te funkcje nie przekracza 64%. Aby wyjaśnić przyczy-
nę takiego stanu rzeczy można zadać pytanie dotyczące źródeł wiedzy na 
temat słowników dostępnych w internecie:
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Wykres 4
Źródła wiedzy na temat słowników internetowych

Samodzielne poszukiwania w  internecie wybiera większość ankie-
towanych – 94%. 32% uczniów podaje przyjaciół jako źródło wiedzy 
o  ZSJA. 22% dowiedziało się o  wspomnianych słownikach w  trakcie 
prywatnych lekcji. Na szkołę państwową jako źródło wiedzy na ten te-
mat wskazało tylko 12% ankietowanych, rodziców – 8%, a na podręcz-
niki i materiały do nauki jedynie 2% (jedna osoba). Należy nadmienić, 
że powyższe pytanie dawało respondentom możliwość wyboru więcej 
niż jednej odpowiedzi.

DYSKUSJA

Jedną z  pierwszych obserwacji opisanych w  artykule jest fakt, że jedy-
nie 2,73% uczniów używa internetowych ZSJA jako głównego źródła wie-
dzy. Zdecydowanie najpopularniejszym źródłem wiedzy w  zestawieniu 
okazał się słownik internetowy ling.pl (28,6%). Dlatego też uzasadnione 
wydaje się opisanie jego wad oraz zalet, aby następnie móc porównać je 
z oczekiwaniami uczniów.

Ling.pl to źródło złożone z wielu innych słowników. Jego jakość zależy 
w dużej mierze od jakości części składowych. Do jego niewątpliwych zalet 
należy zaliczyć dużą ilość terminologii fachowej – umożliwia on dostęp do 
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słownika np. wojskowego czy religijnego. Można tam znaleźć zwroty nie-
występujące w ZSJA, takie jak communication trench („rów łączący”).

Ling.pl podaje głównie polskie odpowiedniki angielskich wyrazów/
zwrotów. Chociaż może się to okazać przydatne np. w przypadku nazw ga-
tunków drzew, które trudno określić za pomocą definicji, to należy jednak 
pamiętać, że polskie odpowiedniki nie zawsze mają dokładnie to samo zna-
czenie i należy ich używać jedynie po zapoznaniu się z kontekstem.

We wspomnianym słowniku można także znaleźć nagrania wymowy 
pochodzące z jednego z internetowych ZSJA (Macmillan English Dictiona-
ry). Niestety nie wszystkie hasła zawierają transkrypcję fonetyczną – co wię-
cej, im bardziej niespotykany (co często oznacza trudniejszy do wymówie-
nia) wyraz, tym mniejsza szansa, że będzie on opatrzony zapisem jego pra-
widłowej wymowy (np. taxidermy, squeegee, czy nawet bungee). Podobne bra-
ki dotyczą definicji napisanych prostym językiem (niedostępne dla mniej po-
wszechnych słów, np.  highfalutin), przykładów (które są bardzo potrzebne do 
prawidłowego użycia bardziej skomplikowanych słów, takich jak consecuti-
vely), czy też przysłów/powiedzeń związanych z danym słowem kluczowym 
(np. The worm turns/The worm will turn/The worm has turned).

Ponadto, ponieważ na zasoby ling.pl składa się wiele słowników, nie-
uniknione jest powtarzanie się wielu haseł, co utrudnia wyszukiwanie 
(w przeciwieństwie do ZSJA, które zazwyczaj posiadają specjalne menu, 
w  którym można znaleźć listę wszystkich haseł związanych z  poszuki-
wanym słowem).

Podsumowując, można stwierdzić, że ling.pl jest przydatnym narzędziem 
np. dla tłumaczy (duża ilość fachowej terminologii), ale istnieją poważne wąt-
pliwości co do tego, czy spełnia on podstawowe wymogi użytkowników.

Kolejna ważna obserwacja dotyczy niepełnej wiedzy uczniów na temat in-
ternetowych ZSJA. Zebrane dane pokazują, że w przypadku pięciu najważniej-
szych funkcji słowników internetowych, znajomość źródeł posiadających te 
funkcje nie przekracza 64%. Przy wynikach zbliżonych do 50%, trudno jest 
o jednoznaczną interpretację rezultatów. Jednakże, biorąc pod uwagę fakt, że 
większość uczniów mogłaby łatwo uzyskać dostęp do źródeł wysokiej jakości, 
wyniki te mogą być uważane za niepokojące – zwłaszcza, że dotyczą pięciu naj-
bardziej (zdaniem użytkowników) potrzebnych funkcji słowników.
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Interesujący jest fakt, że pewna liczba respondentów zakłada istnienie 
wybranych funkcji słownika bez weryfikacji, że taka jest dostępna. Fakt ten 
można tłumaczyć pozytywnym nastawieniem użytkowników internetu do 
możliwości oferowanych przez globalną sieć – uczniowie, którzy nie znają 
źródła oferującego daną funkcję, często zakładają, że takowe jest dostępne.

Niepokojący jest znikomy wpływ szkoły oraz podręczników na przeka-
zywanie wiedzy dotyczącej wysokiej jakości źródeł słownikowych. Opisa-
ne powyżej braki w wiedzy uczniów zdają się być powiązane z faktem, że 
przeważająca większość (97%) opiera się na wynikach własnych poszuki-
wań, bez udziału nauczyciela lub książki do nauki języka angielskiego.

WNIOSKI

Podsumowując, można stwierdzić, że większość uczniów nie używa ZSJA, 
chociaż prawie wszyscy ankietowani mogą mieć do nich dostęp bez pono-
szenia dodatkowych kosztów (co koresponduje z wynikami badania Sob-
kowiaka, 2002). Uczniowie, którzy korzystają najczęściej ze słowników 
internetowych, częstokroć wybierają pozycje niespełniające ich wyma-
gań. Jest to widoczne, jeżeli weźmie się pod uwagę fakt, że znaczna część 
z nich nie zna słowników internetowych spełniających pięciu najczęściej 
wymienianych oczekiwań.

Szkoła państwowa nie przekazuje uczniom informacji o  ZSJA w  spo-
sób dostateczny, chociaż można spodziewać się, iż ze wzrostem popularno-
ści urządzeń przenośnych (np. ZSJA są już oferowane w formie aplikacji na 
telefon komórkowy) zapotrzebowanie na wiedzę o słownikach interneto-
wych i ich funkcjach wzrośnie (Chon, 2008). Należy się zatem zastanowić 
nad sposobami rozpowszechnienia tej wiedzy wśród uczniów.

Pierwszym krokiem może być zbadanie znajomości ZSJA, jak również 
zrozumienia samej istoty problemu wśród nauczycieli. Ponadto, należy za-
stanowić się nad skutecznym sposobem prezentowania wspomnianych 
słowników jako pełnowartościowych narzędzi mających ułatwić naukę. 
Najlepszym rozwiązaniem wydaje się połączenie tematów nauczania z ce-
chami słowników (np. lekcja o czasownikach przechodnich/nieprzechod-
nich połączona z wyszukiwaniem tych informacji w słownikach). 
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Należałoby także zwrócić uwagę na umiejętności uczniów. Mimo dostę-
pu do internetu, często nie są oni w stanie znaleźć potrzebnych im źródeł 
wiedzy. Wyszukiwanie i krytyczne ocenianie treści w internecie może oka-
zać się w przyszłości bardzo potrzebną umiejętnością i dlatego wskazane 
jest rozważenie w  tym kontekście roli szkoły.
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Tablica interaktywna – pomoc naukowa  
czy gadżet?

Natalia Górecka
Szkoła Podstawowa nr 164 w Łodzi

Tematem niniejszej pracy są tablice interaktywne stanowiące w dzisiej-
szych czasach jedną z cieszących się rosnącym powodzeniem, a tym sa-
mym coraz lepiej sprzedających się, pomocy naukowych. Jako nauczyciel-
ka języka angielskiego zbadałam przydatność tablicy interaktywnej pod-
czas prowadzonych przeze mnie lekcji. By udokumentować moje wnio-
ski, przeprowadziłam ankietę wśród uczniów szkoły podstawowej klas IV

-VI. Przedstawiając wyniki ankiety w poniższej pracy staram się udowod-
nić, jak ważne jest wykorzystanie nowych metod nauczania i  możliwo-
ści, które daje tablica interaktywna w pracy dydaktycznej. Opisuję dzia-
łanie tablic oraz możliwości ich zastosowania w zajęciach dydaktycznych, 
a także zainteresowanie, jakim darzą je dzieci. Celem artykułu jest udo-
kumentowanie efektywności pracy z dziećmi przy wykorzystaniu tablicy 
interaktywnej oraz zachęcenie nauczycieli do efektywnego wykorzysta-
nia nowych możliwości, jakie ona stwarza.

Słowa kluczowe: tablica interaktywna, nowinka technologiczna, proces na-
uczania, interakcja, ekran dotykowy, pomoc dydaktyczna, konwencjo-
nalne metody nauczania, natychmiastowa korekta.

WSTĘP

Rola, którą przypisuje się szkole dziś zmieniła się diametralnie wobec 
tego, jakie zadania miała kiedyś. Można zaryzykować stwierdzenie, że 
szkoła to już nie tylko placówka edukacyjna i wychowawcza, to również 
biznes – rodzaj przedsiębiorstwa, które „produkuje” jak najlepiej wy-
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kształcone społeczeństwo. Podlega ona prawom rynku, konkuruje z  in-
nymi szkołami, zabiega o uczniów nie tylko poprawiając poziom naucza-
nia i  rozszerzając ofertę edukacyjną, ale również wykorzystując coraz 
nowsze sposoby reklamy i  promocji. Jednym z  argumentów wymienia-
nych w ofertach reklamujących szkołę, a tym samym interesujących ro-
dziców przyszłych uczniów, jest ilość i jakość nowinek technologicznych 
używanych przez szkołę w procesie nauczania. Jedną z nich jest właśnie 
tablica interaktywna. W mojej pracy postaram się wytłumaczyć, na czym 
polega popularność tego narzędzia, jakie argumenty stoją za wprowadze-
niem jej do szkół na szeroką skalę, oraz jakie korzyści płyną z tego dla 
ucznia, a jakie dla nauczyciela.

CZYM JEST TABLICA INTERAKTYWNA?

Do instalacji tablicy interaktywnej potrzebny jest komputer, rzutnik 
i profesjonalne oprogramowanie. Całość daje nam możliwość stworzenia 
systemu, dzięki któremu możemy prowadzić lekcje prezentując na ekra-
nie różnego rodzaju zdjęcia, grafy, filmy pochodzące z  różnych źródeł. 
Możemy prowadzić lekcje wyświetlając na tablicy strony z podręcznika 
i uzupełniając z dziećmi ćwiczenia. Możemy tworzyć prezentacje, doko-
nywać zmian w dokumentach. Tablica umożliwia wyświetlanie wszelkiej 
zawartości komputera i  interakcję z  użytkownikiem; to rodzaj dużego 
ekranu dotykowego, na którym możemy podkreślać, zaznaczać, dopisy-
wać informacje do prezentowanego materiału. Ostatecznie cały materiał 
można zapisać jako plik na komputerze i wydrukować jako notatkę dla 
dzieci lub rozesłać do rodziców i innych nauczycieli. 

Wszelkie czynności, które wykonujemy na tablicy sterowane są doty-
kowo. Aby nauczyć się korzystać z wachlarza możliwości, jakie daje tabli-
ca interaktywna, należy przejść kurs lub szkolenie z  zakresu obsługi ta-
blic interaktywnych w technologii podczerwieni. Choć szkolenia tego ro-
dzaju prowadzone są nie tylko przez producentów tablic, ale również przez 
zewnętrzne firmy szkoleniowe, obejmują one zwykle podobny zakres wie-
dzy. Na standardowym szkoleniu tego rodzaju porusza się tematy takie jak: 
podłączanie i konfiguracja sprzętu, obsługa techniczna tablicy interaktyw-
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nej, obsługa programów dostarczonych w pakiecie z tablicą, podstawowe 
narzędzia w wykorzystaniu warsztatu nauczyciela, praktyczne szkolenie 
w wykorzystaniu tablicy interaktywnej na lekcjach poszczególnych przed-
miotów, kreatywne przygotowanie zajęć z tablicą interaktywną, wykorzy-
stanie Internetu w pracy z tablicą interaktywną, wybór oprogramowania 
itp. (http://synapia.com.pl/szkolenia/html). Szkolenia z  obsługi tablic in-
teraktywnych są konieczne, by w maksymalnym stopniu wykorzystywać 
oferowane przez nie możliwości edukacyjne. 

Jeśli do ceny kursów doliczyć cenę samej tablicy, komputera, rzutni-
ka i oprogramowania, otrzymamy stosunkowo wysokie kwoty, co ograni-
cza możliwość zakupu tej pomocy dydaktycznej wielu szkołom. Mimo to, 
placówki edukacyjne prześcigają się nawzajem w ilości posiadanych tablic, 
wierząc, że uatrakcyjnią one metody nauczania.

TABLICA JAKO POMOC NAUKOWA

Tysiące materiałów tworzonych przez nauczycieli, wydawnictwa szkol-
ne i inne instytucje świetnie sprawdzają się podczas zajęć. Plakaty, kar-
ty obrazkowe, gry planszowe, płyty CD, naklejki, pacynki – wszystko to 
sprawia, że lekcja jest ciekawa bez konieczności wykorzystywania tabli-
cy wartej prawie dziesięć razy tyle co wyżej wymienione pomoce. Co wię-
cej, bez oprogramowania, dobrej jego znajomości i  indywidualnego za-
angażowania nauczyciela, możliwości tablicy interaktywnej znacznie się 
zmniejszają. Gdy braknie któregokolwiek z tych warunków, zakup staje 
się zbędny i wystarczające jest użycie materiałów pomocniczych dotych-
czas dostępnych na rynku edukacyjnym lub tworzonych przez nauczycie-
li samodzielnie. Stąd wynikać może przeświadczenie, że tablica interak-
tywna to jedynie gadżet w procesie nauczania.

Tablica interaktywna ma jednak również wiele zalet, które przesądza-
ją o jej wyższości nad konwencjonalnymi metodami nauczania. Pierwszym 
argumentem na poparcie używania tablicy jest minimalizacja czasu po-
święcanego na przygotowanie do lekcji. Nauczyciel, który zna oprogramo-
wanie, używa komputera i Internetu, może w ciągu kilku minut przygoto-
wać ciekawą lekcję. Wyświetlając na tablicy, przy pomocy odpowiedniego 
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oprogramowania, strony z podręcznika, możemy w mgnieniu oka powięk-
szyć, podkreślić, zaznaczyć wybrane elementy, sprawiając, że lekcja jest 
przejrzysta i ciekawa. Tablica interaktywna stanowi więc znaczne ułatwie-
nie w pracy z dziećmi w dzisiejszej rzeczywistości, w której czas jest bardzo 
cenny. Świadczy o tym poniższy komentarz:

Tablica interaktywna znacznie zmieniła sposób, w jaki uczniowie mają dostęp 

do tego, czego ich nauczyłam. Teraz mogę zapisywać, a  później publikować 

w Internecie to, co przerabiam na zajęciach, co jest niezwykle istotne szczegól-

nie dla uczniów nieobecnych na zajęciach. Poza tym, bez wykorzystania tablicy 

przeprowadzenie niektórych ćwiczeń czy wprowadzenie określonych treści by-

łoby niemożliwe. (Ferriter, 2010 [tłumaczenie własne])

Wygoda i ułatwienie pracy nauczyciela to nie jedyny powód, dla które-
go tablica interaktywna wciąż zyskuje na popularności. Uczniowie zgod-
nie odpowiadają, że tablica jest dużym uatrakcyjnieniem lekcji. Kojarzy się 
ona z  komputerem, laptopem, tabletem, a  więc z  urządzeniami codzien-
nego użytku, z którymi ma styczność dzisiejsza technologicznie zaawan-
sowana młodzież. Lekcje z wykorzystaniem tablicy uważa się za ciekawe. 
Oprócz wszelkiego rodzaju filmów, zdjęć itp., tablica pozwala wykorzystać 
znane dzieciom materiały, co ułatwia proces zapamiętywania. Posłużę się 
tutaj przykładem przywołując doświadczenie z  lekcji języka angielskiego. 
Jednym z  tematów lekcyjnych w  klasie V szkoły podstawowej, wykorzy-
stanym w podręczniku LOOK!, jest życie i twórczość szkockiego pisarza Sir 
Arthura Conan Doyle’a. Dzieci uczą się o najważniejszych dziełach stwo-
rzonych przez tego autora. Jedną z omawianych postaci jest słynny detek-
tyw Sherlock Holmes. Dzięki tablicy interaktywnej zwykła lekcja, na której 
tworzy się charakterystykę postaci, zamienia się w ciekawą analizę detek-
tywa z wykorzystaniem źródeł internetowych, obrazów i fragmentów fil-
mów. Gdy rozmawiamy o Sherlocku Holmesie, w sekundę możemy dostać 
się do Internetu i obejrzeć z dziećmi fragment najnowszego filmu o słyn-
nym detektywie, dzięki czemu wywiązuje się dyskusja na temat jego wy-
glądu, rzeczy, które robił itp. Przy omawianiu ciekawych miejsc w Wielkiej 
Brytanii, co jako temat lekcji również wykorzystano w podręczniku LOOK!, 
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warto nawiązać do historii Madame Tussaud’s i  „zaserwować” dzieciom 
wirtualne zwiedzanie muzeum. Co więcej, można pobrać zdjęcia figur wo-
skowych i odpowiadające im rzeczywiste zdjęcia sław, aby bawić się w „zga-
dywanki”. Jeśli chcemy omówić dialog w restauracji, nie ma nic prostsze-
go niż stworzenie rozsypanych zdań gotowych do przestawiania, popra-
wiania. Uczniowie przy pomocy specjalnego długopisu układają frazy dia-
logu w odpowiedniej kolejności, a wszystko dzieje się nie w zeszycie, nie sa-
modzielnie, ale razem, w grupie, w sposób dla wszystkich widoczny i dają-
cy pole manewru dla każdego ucznia. 

Mając do dyspozycji oprogramowanie do podręcznika, z którego korzy-
stamy na lekcji, lub chociażby skany, mamy możliwość wyświetlania po-
szczególnych stron, powiększania rzeczy ważnych, rozwiązywania ćwi-
czeń z książki na tablicy. Dzieci, podchodząc do tablicy i używając długopi-
sów, nie tylko dobrze się bawią, ale także koncentrują się na konkretnym 
materiale lekcyjnym. Znacznie trudniej jest zmotywować ucznia, by skupił 
się na wykonywaniu zadania w książce. Gdy materiał wyświetlany jest na 
tablicy i gdy można go modyfikować, uczniowie łatwiej skupiają uwagę na 
lekcji i aktywnie w niej uczestniczą.

ZDANIEM UCZNIÓW 

Aby nie być gołosłowną, pozwoliłam sobie przeprowadzić ankietę wśród 
uczniów mojej szkoły uczęszczających do klas IV-V. W ankiecie wzięło udział 
w sumie 90 uczniów, 40 dziewczynek i 50 chłopców w wieku od 10 do 11 lat. 
Są to dzieci o zróżnicowanym poziomie znajomości języka angielskiego. Wy-
nika to z faktu, że wiele z nich uczęszcza na dodatkowe zajęcia językowe do 
szkół prywatnych. Są to również uczniowie o różnych możliwościach sku-
pienia uwagi, kilkoro z nich posiada opinię z Poradni Psychologiczno-Peda-
gogicznej stwierdzającą zaburzenia koncentracji, trudności w przyswajaniu 
wiedzy oraz niską samoocenę. Z uwagi na zmniejszanie godzin dydaktycz-
nych ze względów finansowych, nie ma możliwości podziału uczniów na 
grupy pod względem umiejętności, co sprawia, że nauczyciel pracuje z bar-
dzo zróżnicowanym pod wieloma względami zespołem klasowym. Prowa-
dząc lekcje w tak różnorodnych klasach, w których zmotywowanie wszyst-
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kich uczniów jest niemal niemożliwe, zauważyłam, że tablica interaktyw-
na rozwiązuje część problemów. W kolejnych tygodniach prowadziłam za-
jęcia z wykorzystaniem konwencjonalnych metod nauczania oraz z wyko-
rzystaniem tablicy interaktywnej. Z łatwością dało się zauważyć zmniejsza-
jące się podziały między uczniami, gdy mieli oni do dyspozycji tablicę inte-
raktywną. Wszyscy chętnie brali udział w zajęciach, byli skupieni na tym, co 
wyświetlałam na tablicy, a kolejne niezapowiedziane kartkówki udowadnia-
ły, że dzieci znacznie lepiej zapamiętywały przekazywany materiał. Z moich 
obserwacji jasno wynikało, że tablica pobudza uczniów do pracy. Postano-
wiłam jednak dać się wypowiedzieć dzieciom i stworzyłam ankietę podsu-
mowującą dotychczasową pracę z tablicą interaktywną. Zadawałam pytania 
o to, czy dzieci wiedzą, co to jest tablica interaktywna, czy potrafią się nią 
posługiwać, czy uważają to za trudne, czy lubią lekcje z jej wykorzystaniem, 
na których zajęciach chcieliby jej używać, w jaki sposób tablica interaktyw-
na ułatwia im naukę, oraz co myślą o lekcjach z jej wykorzystaniem. Ucznio-
wie w swoich odpowiedziach mówili o łatwości w obsłudze tablicy interak-
tywnej. Zauważali jej podobieństwo do komputera, laptopa, tabletu, a nawet 
odtwarzacza plików MP3. Wszystkie dzieci uznały lekcje prowadzone przy 
pomocy tablicy za ciekawe i atrakcyjne. Interesujący jest fakt, że tylko tro-
je dzieci zauważyło podobieństwo tablicy interaktywnej do tradycyjnej ta-
blicy kredowej. Zasługuje to na uwagę, szczególnie w przypadku argumen-
tacji, w której na równi stawia się konwencjonalne metody nauczania i zna-
ne dzieciom pomoce naukowe z możliwościami tablicy interaktywnej. Dzi-
siejsza młodzież postrzega plakaty i karty obrazkowe jako przeżytek. Inter-
net, filmy, muzyka, autentyczne zdjęcia, nowinki technologiczne – to teraz 
chcą w szkole widzieć uczniowie. Poniżej znajduje się kilka ciekawych cyta-
tów z ankiet dzieci, potwierdzających przydatności tablicy.

Wygląda jak nasz podręcznik;
Lepiej rozumiemy, bo Pani od razu nas poprawia i wszyscy widzą 
swoje błędy

Dzieci bez problemu zauważają podobieństwo między tablicą interaktyw-
ną a ich podręcznikiem. Dowodzi to, jak ważne jest, aby materiał lekcyjny 
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był wyświetlany w dużym formacie. Szczególnie uczniowie, którym cięż-
ko się skoncentrować lub nadążyć za resztą, mogą z  łatwością odnaleźć 
się podczas lekcji i wyszukać przykład, który jest aktualnie omawiany, na-
wet jeśli chwilowo stracą wątek. Co więcej, wszelkiego rodzaju uzupełnia-
nie odbywa się na oczach dzieci, co ułatwia śledzenie tekstu i poprawne 
rozwiązywanie zadań. Nauczyciel wpisując konkretną frazę w konkretną 
lukę ma szansę eliminować wszelkie błędy popełniane przez dzieci. Dzię-
ki oprogramowaniom do podręcznika na lekcjach nie padają już pytania 
typu: „A które teraz robimy?”, „Gdzie jesteśmy?”, „Które to?”. Uczniowie 
sami zauważają, jak cenna jest natychmiastowa korekta i o ile łatwiej za-
uważa się własne błędy w sytuacji, w której mają oni zapewnione odniesie-
nie do podręcznika.

Uczy przez zabawę; 
Jest śmiesznie, gdy z nią pracujemy; 
Uczę się słówek tylko ciekawiej

Ankietowane dzieci bez trudu zauważają także, że tablica interaktywna 
wspomaga naukę poprzez zabawę. Nie jest to już taka zabawa jak w kla-
sach I-III, gdzie głównym elementem lekcji są piosenki, gry czy zabawa 
z pacynką, ale przy użyciu odpowiednich materiałów pobranych z Interne-
tu czy innych źródeł elektronicznych tablica również zapewnia starszym 
dzieciom aspekt rozrywkowy. Fragmenty znanych im filmów, zakrywanie 
obrazków kurtyną, rozsypane zdania, dopasowywanie, gry wspomagają-
ce pamięć i zapamiętywanie (np. obrazkowo-słowne memory) to tylko nie-
które z zadań, które można zaproponować dzieciom w ramach nauki i za-
bawy z tablicą. Cytaty z ankiet dowodzą, iż sama praca z tablicą wzbudza 
w dzieciach ciekawość i radość. 

 Aspekt rozrywkowy ma pozytywny wpływ na efektywność prowa-
dzonej lekcji. Uczniowie chętniej pracują, dlatego lepiej i więcej zapamię-
tują, a  co za tym idzie – osiągają lepsze wyniki na testach czy kartków-
kach. Materiał przedstawiony przy pomocy tablicy może być sprawdzony 
za pomocą niezapowiedzianej kartkówki już na następnej lekcji i znaczna 
część uczniów, bez większego przygotowania dostanie pozytywną ocenę, 
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gdzie w przypadku kartkówki ze słówek z zeszytu rezultat jest dużo słab-
szy. Przeprowadzając krótki, niezapowiedziany test z 10 słówek po zwykłej 
lekcji stwierdziłam, że wynik w klasie stosunkowo dobrej był słaby. Z 22 
uczniów tylko dwoje otrzymało ocenę bardzo dobrą, troje dobrą. Pięcioro 
dzieci otrzymało oceny dostateczne, reszta to wyniki dopuszczające i nie-
dostateczne. Po lekcji z wykorzystaniem tablicy interaktywnej ten sam test 
wypadł znacznie lepiej. Już pięcioro dzieci otrzymało ocenę bardzo dobrą, 
pięcioro – dobrą, a  sześcioro – dostateczną. Resztę stanowiły oceny do-
puszczające. Nikt w klasie nie otrzymał oceny niedostatecznej.

Mamy wyświetlane zdjęcia i lepiej uczymy się nowego materiału;  
Oglądamy filmy angielskie, które ułatwiają nam odpowiedzi na 
angielskie pytania

Dzieci dużą uwagę skupiają na możliwościach, jakie daje tablica. Zauwa-
żają istotę wyświetlanego materiału, a więc uczenia się słownictwa pod-
partego obrazem. Uczniowie bez trudu dostrzegają wyższość tablicy inte-
raktywnej nad zwykłą kredową, przywołując różnorodne zadania i cieka-
we rozwiązania lekcyjne, jakie oferuje tablica. To wszystko sprowadza się 
do jednej konkluzji, także zaproponowanej przez dzieci: Lepiej kojarzę sło-
wa, wydarzenia, zdarzenia. Gdy używamy tablicy na lekcji oddziałujemy 
na wszystkie zmysły naszych uczniów, często jednocześnie, co pozwala 
osiągać im lepsze rezultaty w nauce. 

Lubię lekcje z tablicą multimedialną, bo są nowoczesne

To jeden z częściej pojawiających się argumentów w wypowiedziach dzie-
ci. Tablica interaktywna jest atrakcyjna, bo jest czymś nowym. Wzbu-
dza ciekawość, a tym samym pobudza do myślenia, sprawia, że ucznio-
wie chętnie biorą udział w lekcji. Zazwyczaj gdy proponujemy dzieciom 
coś nowego, całą swoją uwagę skupiają na nas. Dzięki tablicy interaktyw-
nej możemy pozwolić sobie na nowe rozwiązania praktycznie co lekcję, 
wprowadzając coraz to inne zdjęcia, filmy, melodie, zadania itd. Oprócz 
tego, że tablice interaktywne są czymś nowym, są także czymś nowo-
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czesnym, a więc czymś, co kojarzy się dzieciom z  rozrywką, zaawanso-
waniem technologicznym. Tablica interaktywna jest podobna do kompu-
tera, a  więc do ulubionej zabawki dzieci. Nagle lekcja przestaje być wy-
pełniona kolejnymi nudnymi minutami mijającymi bez końca, a  zaczy-
na stawać się czymś, na co wszyscy czekają, czymś, co łączy rozrywkę ze 
zdobywaniem wiedzy. To, że dzieci łatwo oswajają się z tablicą kojarzo-
ną ze znanymi z codziennego użytkowania komputerami domowymi po-
woduje wyzbycie się przez nie strachu przed popełnieniem błędu. Dzie-
ci chętniej podchodzą do tablicy, a to, czy się pomylą, czy nie przestaje 
mieć dla nich znaczenie. Najważniejsze jest to, by dobrze się bawić, móc 
się szybko poprawić, ponieważ, jak zauważają w  ankiecie sami ucznio-
wie – „Każdy może podejść i coś na niej napisać, a jak napisze źle, to może 
uczyć się na własnych błędach.”  

Dla nauczycieli oczywisty jest fakt, że tak samo działa zwykła tablica 
kredowa. Na niej też można coś napisać, zetrzeć, poprawić się, ale do niej 
dzieci nie podchodzą już tak chętnie. Znacznie mniej uczniów zgłasza się 
do odpowiedzi przy zwykłej tablicy niż przy interaktywnej. Nastawienie 
i motywacja dzieci do nauki, a więc aspekt psychologiczny, ma ogromne 
znaczenie w zdobywaniu wiedzy szczególnie wśród dzieci słabszych. Spo-
kój i pewność siebie to dwa bardzo ważne aspekty efektywnej nauki, a ta-
blica interaktywna zapewnia jedno i drugie.

Kiedy zwykła tablica jest mokra, to słabiej widać, co jest na niej 
napisane, a na multimedialnej zawsze widać

Na koniec bardzo prozaiczny argument, który zdaniem dzieci świadczy 
o wyższości tablic interaktywnych nad kredowymi. Jako nauczyciele czę-
sto zapominamy, jak trudno dostrzec często niewyraźne notatki zapisane 
na tradycyjnej tablicy z ostatniej ławki, jak łatwo jest się pomylić przy prze-
pisywaniu. Te trudności mogą powodować, że dzieci źle się nauczą i dosta-
ną negatywne oceny. W rezultacie spada ich pewność siebie i samoocena. 
Wszystko to z kolei prowadzi do niechęci do nauki i złego samopoczucia. 
Dlatego też uważam powyższy komentarz, który mógłby się wydawać z po-
zoru prozaiczny, za dość ważny w przekazywaniu dzieciom wiedzy.
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ZAKOŃCZENIE

Tablica interaktywna niewątpliwie wciąż dla wielu nauczycieli jest ga-
dżetem. Nie sposób podważyć jednak dowodów na to, że dzieci nie boją 
się przy niej odpowiadać, chętnie się nią bawią, bez trudu śledzą prze-
bieg lekcji, dzięki czemu wiedzą, jak i które ćwiczenie w danej chwili 
uzupełniać. Spełniając wszystkie te warunki tablica interaktywna, bę-
dąc gadżetem, staje się świetną pomocą naukową. Popularność tablicy 
nie wynika z jej nadzwyczajnych możliwości czy magicznych metod na-
uczania, na których oparte jest oprogramowanie. Powodzenie zawdzię-
cza podobieństwu do komputera czy tabletu oraz, co chyba najważniej-
sze, kompetentnemu i  wykształconemu nauczycielowi. Uczniowie ko-
rzystając z  tablicy rzeczywiście zapamiętują lepiej, ale dzieje się tak 
głównie dlatego, że są bardziej skoncentrowani. Zainteresowanie, ja-
kim darzą tablicę, nigdy nie byłoby możliwe w przypadku tradycyjnej 
lekcji, chyba, że mielibyśmy do dyspozycji dodatkowe, atrakcyjne mate-
riały na każde 45 minut. 

Artykuł ten nie ma na celu promocji tablic interaktywnych czy na-
mawiania do korzystania z  nich bezustannie, uciekając od tradycyj-
nych metod nauczania. Jednak, jako nauczycielka, która sama kiedyś 
chodziła do szkoły, staram się zwrócić uwagę na to, jak ważne jest, by 
szkoła, a wraz z nią nauczyciele, dyrektorzy oraz sam system edukacji, 
szli z biegiem czasu. Musimy nadążyć za dziećmi, próbować swoich sił 
w nowoczesnych rozwiązaniach po to, by lekcje przez nas prowadzone 
stały się atrakcyjne dla uczniów. Czy nam się to podoba, czy nie, czy je-
steśmy zwolennikami tablicy multimedialnej, czy nie, pamiętajmy, że 
jako nauczyciele jesteśmy, a przynajmniej powinniśmy być, dla dzieci. 
Mamy im pomagać, służyć im, uczyć je jak najbardziej efektywnie. Moje 
dotychczasowe doświadczenia dydaktyczne pozwalają mi wyrazić prze-
konanie, że lekcje prowadzone przy użyciu tablicy interaktywnej spo-
wodują nie tylko to, że dzieci na pytanie „Czy podobają Ci się lekcje z ta-
blicą interaktywną?”, gromkim chórem odpowiedzą „Tak!”, ale również 

– co najważniejsze dla dydaktyka – praca z tablicą interaktywną wpły-
nie pozytywnie na ich wyniki w nauce.
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Niech słowa płyną – opis logoterapii 
Jerzego VI Windsora na podstawie filmu  
„Jak zostać królem”

Mateusz Gaze
Uniwersytet Łódzki

Celem pracy jest próba opisania niekonwencjonalnej logoterapii oraz za-
rysowanie problematyki osób jąkających się na przykładzie Jerzego VI 
Windsora, bohatera filmu „Jak zostać królem” w reż. T. Hoopera. Przed-
stawione zostaną dwa podejścia logopedyczne: tradycyjne nadwornych 
lekarzy (nastawione na dysfunkcje anatomiczne) i  niekonwencjonalne 
Lionela Logue’a  (podejście kładące nacisk na psychologiczne uwarun-
kowania jąkania). Istotne w terapii okazały się przyczyny jąkania, takie 
jak: przestawienie na praworęczność, korekta koślawych kolan, brak od-
powiedniego rozwoju społecznego oraz apodyktyczna postawa rodziców 
i niańki. Całość zostanie zaprezentowana na tle badań dotyczących tera-
pii osób jąkających się. 

Słowa kluczowe: logopedia, logoterapia, jąkanie się, psychologiczne uwarun-
kowania jąkania, zaburzenia płynności mowy, ćwiczenia logopedyczne.

WSTĘP

„Niech słowa płyną”1 – to jedna z zasad logopedy Lionela Logue’a z filmu 
„Jak zostać królem” w reż. Toma Hoopera. Celem niniejszej pracy jest pró-
ba opisania niekonwencjonalnej logoterapii oraz zarysowanie problema-
tyki osób jąkających się na przykładzie Jerzego VI Windsora. 

1   Cytowane wypowiedzi bohaterów filmowych pochodzą z Hooper,  T. 2011. Jak zostać królem 
[film], Warszawa. 
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W literaturze przedmiotu istnieje bardzo wiele definicji jąkania, a sam 
proces jako zaburzenie mowy było różnie klasyfikowane w rozmaitych ty-
pologiach. Zbigniew Tarkowski (2003a)  uważa, że jąkanie można wyrazić 
następującym wzorem: 

J = ƒ (N + R)
gdzie:  

J – jąkanie,
N – niepłynność mówienia, 
R – reakcje towarzyszące niepłynności mówienia. 
Tak ujmowane jąkanie jest zatem funkcją niepłynności mówienia i re-

akcji jej towarzyszących.  
Ponadto, niepłynność mówienia można podzielić na zwykłą i  patolo-

giczną. Reakcje jej towarzyszące można ująć w dwie wielkie grupy: 
•	 reakcje indywidualne (psychiczne lub fizjologiczne),
•	 reakcje społeczne (np. niepokój, lęk, frustracja, wyśmiewanie itd.). 
Pełny wzór jąkania przedstawia się następująco: 

J = ƒ (NP + NZ + RF + RP + RS)
gdzie:  

J – jąkanie,
NP – niepłynność patologiczna (spastyczna, zwykle uświadomiona i lo-

gofobiczna), 
NZ – niepłynność zwykła (zazwyczaj niespastyczna), 
RF – reakcje fizjologiczne, 
RP – reakcje psychiczne, 
RS – reakcje społeczne. 
Reasumując, „jąkanie jest więc funkcją patologicznej niepłynności mó-

wienia, zwykłej niepłynności mówienia, reakcji psychicznych, reakcji fi-
zjologicznych i  reakcji społecznych” (Tarkowski, 2003a: 176). Należy jed-
nak pamiętać, że niepłynność mówienia nie jest zjawiskiem jednorodnym. 
Można wyróżnić: niepłynność semantyczną, niepłynność syntaktyczną 
i niepłynność artykulacyjną (Grzybowska i Tarkowski, 1987).

Już na początku filmu pojawia się bardzo ważna scena: książę Yorku, 
Albert (nazywany później Bertiem) musi wygłosić przemówienie. Stanął 
przed audytorium, zaczął mówić, ale już przy pierwszym zdaniu pojawił się 
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problem: zaciął się przy słowie a king. Nie było to jednak normalne zacię-
cie – spowodowało ono przerwanie przemówienia. Książę nie był w stanie 
powiedzieć nic więcej, a wszystkiemu towarzyszyły grymasy na jego twa-
rzy, pokazujące jak próbował walczyć sam ze swoją mową. Tego rodzaju za-
chowanie jest typowe dla osób jąkających się. Te niekontrolowane ruchy 
wywołują u nich zawstydzenie i unikanie kontaktu wzrokowego z rozmów-
cą. Emocje przez nich doznawane uwidaczniają się automatycznie w  mi-
mice ich twarzy (drżenie podbródka, warg, policzków, tiki w obrębie oczu). 
Współruchy zatem mogą obejmować: głowę (odwracanie), twarz, szyję (na-
pięcie mięśni), tors, ramiona, nogi (tupanie, kołysanie, szuranie). Dołącza-
ją często reakcje wegetatywne, takie jak: czerwienie się, blednięcie, pocenie 
się, przyspieszenie bicie serca (Tarkowski, 2003b: 464). 

Przyszły król jąkał się zarówno w sytuacjach oficjalnych, jak i prywat-
nych (chociażby podczas rozmowy z  żoną czy podczas opowiadania baj-
ki córkom). Stresująca sytuacja jednak pogłębiła jąkanie i niemożność wy-
artykułowania komunikatu. Księciu próbowano pomagać. W filmie przed-
stawione zostały dwie metody postępowania logopedycznego: tradycyjna 
nadwornych logopedów i lekarzy oraz niekonwencjonalna Lionela Logue’a. 

Tradycyjne postępowanie logopedyczne, choć prowadzone przez na-
dwornych lekarzy, nie przyniosło skutku. Lekarze ci zalecili palenie pa-
pierosów: miało ono spowodować rozluźnienie krtani (wskazywałoby to 
na przyczynę anatomiczną jąkania), a ponadto „uspokaja nerwy i dodaje 
pewności siebie”. Nie wiedziano jednak wtedy, że palenie tytoniu, mówiąc 
w sposób obrazowy, „wędzi” fałdy głosowe, wysusza i odwadnia je. Dym ty-
toniowy wnika do organizmu i przedostaje się prosto do jamy krtani, draż-
ni wiązadła głosowe ciepłem i związkami chemicznymi, powoduje ich prze-
krwienie, obrzęk, a często również zapalenie śluzówki w całym kanale gło-
sowym. Wskutek palenia głos staje się matowy, mało elastyczny, jego ska-
la często się obniża, a czynności oddechowe zostają upośledzone. Palenie 
doprowadziło u króla Jerzego VI do raka płuc i krtani, a później do śmier-
ci monarchy. 

Jednym z ćwiczeń ma być próba mówienia z kulkami w buzi wysteryli-
zowanymi w alkoholu (!). Metoda ta miała pomóc Demostenesowi, jedne-
mu z największych antycznych mówców, poprawić dykcję. Wątpliwa jest 
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ona jednak przy leczeniu jąkania: jąkanie to zaburzenie płynności mowy 
i nie wynika ze złej dykcji czy wad anatomicznych (jąkający się są zazwy-
czaj w stanie wymówić wszystkie głoski poprawnie). 

Zupełnie inne metody stosuje Lionel Logue. Jest logopedą bez wy-
kształcenia, bez dyplomu i kwalifikacji, ma jednak olbrzymie doświadcze-
nie: po I wojnie światowej pomagał żołnierzom w szoku odzyskać mowę. 
Wiedział, że sama terapia mięśniowa, ćwiczenia i relaksacje nie wystarczą, 
przyczyna niemówienia tkwiła głębiej – w psychice żołnierzy. Potrzebowa-
li oni przyjaciela, któremu mogliby się zwierzyć i wspólnie pokonać strach 
wywołany traumą wojenną. Logue oprócz tego, że miał nienaganną dyk-
cję (był aktorem-amatorem), był świetnym obserwatorem i terapeutą. Spo-
strzegł, że jąkanie jest uwarunkowane psychologicznie i kluczem do sku-
tecznej terapii jest często „przywrócenie wiary w ich własny głos”. 

PRZYCZYNY JĄKANIA

Istotne jest poznanie przyczyn zaburzenia. „Opracowano wiele teorii 
próbujących wyjaśnić przyczyny tego zaburzenia mowy, które zostały 
usystematyzowane w ramach:

•	 teorii biologicznych,
•	 teorii psychologicznych, 
•	 teorii behawioralnych, 
•	 teorii lingwistycznych” (Tarkowski, 2003b: 466).
Szeląg (1995, 1996), wyjaśniając neurologiczne podłoża jąkania, wska-

zuje na dziedziczenie obniżonej sprawności językowej, która oczywiście 
może być niższa u rodziców. Sovák (1978) zauważył, że wśród jąkających 
się jest zdecydowanie większy odsetek leworęcznych. Chwatcew (1962) wy-
dzieliła dwie grupy czynników, mogących wywołać jąkanie:

•	 bliższe, bezpośrednie: przestrach, silne bodźce, długotrwały stres, 
opóźniony rozwój mowy;

•	 dalsze (będące podłożem nerwicy). 
Teorie psychologiczne uznają jąkanie za efekt stłumienia negatywnych 

uczuć i  emocji, wypartych do nieświadomości. Głogowski (1969) ujmuje 
jąkanie jako zaburzenie mowy pacjenta o rozbitej, zdezintegrowanej oso-
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bowości, która jest uszkodzona, zablokowana przez nerwice. Mowa takiej 
osoby jest rozdarta jeszcze przed rozpoczęciem wypowiedzi. Engiel (1977) 
podkreśla związek między oddechem a emocjami, co stanie się podwaliną 
metody relaksacji w logoterapii. 

Lingwistyczne teorie jąkania podkreślają fakt, że 90% dzieci zaczęło 
mówić niepłynnie w okresie kształtowania się ich mowy, czyli przed szó-
stym rokiem życia. W koncepcji Grabiasa (1996) stwierdzono opóźniony 
rozwój sprawności językowych. „Jeżeli w jąkaniu początkowym dominuje 
opóźnienie rozwoju sprawności językowej, to w jąkaniu zaawansowanym 
na pierwszy plan wysuwają się ograniczenia sprawności sytuacyjnej, spo-
łecznej i pragmatycznej (Tarkowski, 2003a: 183).

Na jąkanie księcia Alberta wpłynęło wiele czynników. Logopeda poznał 
je podczas rozmów w swoim gabinecie, gdzie książę mógł poczuć się swo-
bodnie (tam był Bertiem, a nie księciem):

•	 Przestawienie na praworęczność – dominującą była lewa ręka, ale 
rodzina zmuszała młodego Alberta do pisania prawą; działanie 
takie dość często prowadzi do zaburzeń płynności mowy, a  win-
ni jemu są zazwyczaj rodzice, opiekunowie i nauczyciele; u bohate-
ra praktyka mogła przyczynić się także do zaburzeń pisania: jego 
dziennik roił się od błędów ortograficznych.

•	 Korekta koślawych kolan – był poddany bardzo bolesnej terapii wy-
prostowania nóg, poprzez noszenie dzień i noc metalowych szyn; 
odcisnęło to oczywiście piętno w psychice dziecka i mogło spowo-
dować jąkanie.

•	 Apodyktyczna postawa rodziców oraz odizolowanie od rodziny – 
jako monarchowie nie poświęcali odpowiednio dużo czasu dzie-
ciom oraz nie okazywali wystarczająco ciepła i  uczuć, co wpłynę-
ło na rozwój emocjonalny syna i tym samym na rozwój całego or-
ganizmu. 

•	 Nieludzkie traktowanie przez nianię – szczypała chłopca, a  gdy 
płakał, nie karmiła, co przyczyniło się do (oprócz jąkania) choroby 
układu pokarmowego. 

•	 Śmierć w dzieciństwie młodszego brata, który chorował na epilep-
sję – tak silne przeżycie może prowadzić do zaburzeń mowy. 
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•	 Brak odpowiedniego rozwoju społecznego – nie miał przyjaciół, 
nie wiedział nawet na czym przyjaźń polega, nauczył go jej dopie-
ro Lionel. 

Logopeda zdiagnozował przyczynę jąkania przyszłego króla: „Lęka się. 
Boi się własnego cienia”. Dla niego jąkanie było uwarunkowane stanem 
psychicznym, a nie wadami anatomicznymi. Należało podnieść samooce-
nę pacjenta, która była bardzo zaniżona. A ponadto zastosować odpowied-
nie ćwiczenia emisyjne. 

TERAPIA JĄKAJĄCYCH SIĘ

Terapia jąkania obejmuje: 
•	 trening płynności mówienia,
•	 psychoterapię (Tarkowski, 2003b: 430). 
Według Seemana (1970) ta nietypowa logoterapia polega na zmianie 

osobowości jąkających się i poprawie płynności mówienia, a to wymaga za-
stosowania metody kompleksowej, składającej się z psychoterapii, terapii 
logopedycznej i leczenia farmakologicznego. 

Wśród ważniejszych metod treningu mówienia i psychoterapii można 
wyróżnić: 

•	 Metodę Gutzmana – jąkający się ma poprawić koordynację apara-
tu oddechowo-fonacyjno-artykulacyjnego; kładzie ręce ma swojej 
piersi i wdycha bezszelestnie powietrze przez otwarte usta. Ćwicze-
nia rozpoczyna się od chuchania, przechodząc przez szept do pełne-
go głosu. „W czasie ćwiczeń artykulacyjnych jąkający się  wymawia 
głoski zgodnie z zasadą stopniowania trudności. A zatem rozpoczy-
na od głosek szczelinowych, później wymawia zwarto-szczelinowe, 
a  na końcu zwarte. Wymawia je najpierw w  izolacji, a  następnie 
w sylabach, wyrazach” (Tarkowski, 2003b: 432).

•	 Metodę kontrolowania oddychania – jest to bardzo kontrowersyj-
na metoda; źle zastosowana może doprowadzić do patologizacji od-
dychania. Należy ją stosować  tylko w  przypadkach, gdy oddech 
w czasie mówienia jest rzeczywiście zaburzony, a występuje to tyl-
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ko u niektórych jąkających się. Polega ona na wytworzeniu podpar-
cia przeponowego lub piersiowego (Mitrinowicz, 1952: 73).

•	 Metodę van Ripera – celem tego postępowania nie jest płynność, 
a płynna niepłynność. Aby osiągnąć ten cel pacjent powinien po-
wtarzać lub celowo przeciągać nie tylko pierwsze głoski lub sylaby 
w wyrazach, których się lęka, ale także ma wymawiać niepłynnie 
te elementy wypowiedzi, których się nie obawia. Pozwala to zapa-
nować nad własnym mówieniem. Ponadto, im większa jest biegłość 
w pseudojąkaniu, tym paradoksalnie rzadsze jest jąkanie (van Ri-
per, 1964).

•	 Relaksację – należy ją stosować codziennie, w  różnych pozycjach 
ułożenia ciała i różnych sytuacjach komunikacyjnych (Kałużyński, 
1971).

•	 Desensytyzację – celem jest utrata mocy wyzwalania logofobii w sy-
tuacjach wyobrażeniowych, a następnie by nastąpiła generalizacja 
tej reakcji na sytuacje oczywiste. 

•	 Psychoanalizę – polepszenie funkcjonowania całej osobowości. 
Integracja treningu płynności mówienia i  psychoterapii nastąpiła 

w „Programie Tarkowskiego” (Tarkowski, 1993). Streszczenie „Programu 
Tarkowskiego” przedstawia tabela poniżej: 

Składniki 
programu Metody i techniki

Cel  – określenie celów indywidualnych i społecznych
 – motywowanie

Niepłynność 
mówienia

 – mówienie wydłużone, echokorekcja, rytmizacja frazowania, 
sylabizowanie, maskowanie, śpiewoterapia, płynne jąkanie i inne

Reakcje 
indywidualne

 – techniki wglądu, techniki behawioralne, techniki Gestalt, muzykoterapia, 
relaksacja i inne

Reakcje społeczne  – inscenizacja, psychodrama, terapia rodzin, socjoterapia, trening 
komunikacji, trening asertywności i inne

Tabela 1
Streszczenie „Programu Tarkowskiego” (Tarkowski, 1993)
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Metody i ćwiczenia logopedyczne stosowane przez L. Logue’a: 
•	 Zakaz palenia: tylko szkodzi głosowi i zdrowiu.
•	 Zdawał sobie sprawę, że jąkanie nie jest wrodzone, a nabyte: uświa-

domił to Bertiemu, pokazując, że ten nie jąka się w myślach, mó-
wiąc do siebie (mowa wewnętrzna nie jest zatem zaburzona) i śniąc. 

•	 Dbał o odpowiednie warunki logoterapii: wietrzy pokój, powietrze 
musi być świeże i nie może być zakurzone. Suche i zanieczyszczone 
powietrze podrażnia błony śluzowe, zwłaszcza gardła i krtani. 

•	 Oczywiście musiał w  odpowiedni sposób przekonać księcia Yor-
ku do swoich kontrowersyjnych, jak na tamte czasy, metod. Albert 
miał wyrecytować monolog Hamleta, mając słuchawki na uszach. 
Nie słyszał tym samym, co mówi i  w  jaki sposób mówi. Całość 
była nagrywana. Okazało się, że pacjent się wtedy nie jąkał, mó-
wił płynnie. Jest to dość częste: jąkający się, gdy mówią chórem, 
nie mają zaburzeń – nie słyszą swojej mowy zewnętrznej, tylko 
wewnętrzną.

•	 Bardzo ważnym aspektem terapii są ćwiczenia fizyczne. By logote-
rapia odniosła skutek, należy wszystkie te ćwiczenia łączyć ze sobą 
i wykonywać regularnie. 

•	 Przedłużone mówienie wspomagane przez użycie tzw. gestów płyn-
ności: ruszanie ramionami, regularne ruchy wykonywane ręką lub 
palcem, bujanie się na stopach. 

•	 Przeciąganie jednej głoski w  wyrazie: mmmmmmother – długie, 
a z czasem coraz krótsze. 

•	 Turlanie się po podłodze.
•	 Wykrzykiwanie wyrazów. 
•	 Wspólne (z żoną i terapeutą) artykułowanie i przeciąganie głosek: 

aaaaaaaaa i wykrzykiwanie samogłosek na czas – pozwala to zapa-
nować nad oddechem i emisją głosu. 

•	 Rozluźnienie szczęki – potrząsanie splecionymi dłońmi i powtarza-
nie la la la połączone z podskokami i kiwaniem głową na boki.

•	 Ćwiczenia rozluźniające wargi i policzki. 
•	 Leżenie na podłodze z rękoma na żebrach – nauka świadomego od-

dychania, panowania nad oddechem.
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•	 Wzmacnianie przepony: Bertie leżał płasko, a żona siedziała mu na 
klatce piersiowej (dość niebezpieczne ćwiczenie, może spowodować 
pęknięcie żeber). 

•	 Wyśpiewywanie słów (try singing) – wyśpiewywanie słów, podczas 
których Bertie się jąka (najczęściej jest to słowo king lub gdy spra-
wa dotyczy ojca i monarchii); podczas śpiewania pacjent się nie jąka 
(jeden z braci Golców także się nie jąka śpiewając), jednostajny, me-
lodyjny dźwięk pomaga prowadzić głos. 

•	 „Wypróżnienie językowe” – przeklinanie, silne emocje podczas wy-
krzykiwania wulgaryzmów pomagają utrzymać płynność wypo-
wiedzi, 

•	 Podsumowując, ćwiczenia, techniki i metody stosowane przez logo-
pedę ćwiczyły zarówno płynność mówienia, jak i zawierały elemen-
ty terapii psychologicznej.  

Pomimo tylu ćwiczeń i znacznej poprawy dochodziło do kilku momen-
tów krytycznych. Podczas rozmowy z bratem, gdy ten zaczyna celowo na-
śladować jąkanie (Be be be bertie) książę się zacina i nie jest stanie nic po-
wiedzieć. Kolejnym momentem krytycznym było spotkanie z  Radą Pań-
stwową w Sali Tronowej. Bardzo duża presja otoczenia połączona ze spo-
glądaniem na portrety przodków (miał wtedy zostać wyznaczony na na-
stępcę swojego brata) spowodowały niemożność wypowiedzenia słów. 

Sprawdzianem miała i  tak być koronacja: transmitowana przez radio 
i pierwszy raz w historii utrwalona na taśmie filmowej. Wtedy to Albert, 
przyszły Jerzy VI, obawiał się, że nie podoła zadaniu i podczas przygoto-
wań zacinał się przy składaniu przysięgi na słowie king. Pokazuje to jak bar-
dzo jest to dla niego istotne: dziadek był królem, ojciec był królem, brat był 
królem, a teraz on ma go zastąpić. Najgorsze w całej sytuacji było dla niego 
publiczne występowanie i przemawianie, którego jako król nie mógł unik-
nąć. Lionel mówi mu jednak: „Jesteś panem samego siebie” i zaznacza, że 

„każdy jąkała obawia się, że cofnie się do początku”. W wyniku tej swoistej 
psycho – i socjoterapii przyszły król wykrzyczał „I HAVE A VOICE!”. Był 
to niewątpliwy przełom. By pomóc pokonać lęk, logopeda strywializował 
całą koronację: „cztery odpowiedzi, pocałowanie księgi, podpis i jesteś kró-
lem. Łatwizna”. Taka postawa pomogła, koronacja przebiegła bez zakłóceń. 
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Punktem kulminacyjnym nie okazała się jednak koronacja, a przemo-
wa do poddanych, zarówno w  Wielkiej Brytanii, jak i  na całym świecie, 
o  wypowiedzeniu wojny III Rzeszy. Dodatkowo miała być bezpośrednio 
transmitowana przez radio. Podczas prób wykorzystane zostały wszystkie 
dotychczasowe ćwiczenia i metody: bujanie na stopach, rozluźnienie, wul-
garyzmy (tym razem wypowiadane w myślach), wyśpiewywanie, ruchy ca-
łym ciałem, a nawet kroki taneczne walca (płynność ruchowa ma się prze-
łożyć na płynność mowy). Ponadto częste blokady zostały zamienione na 
pauzy (długie pauzy mają dodawać powagi). Istotne było również wykorzy-
stanie intonacji (Lionel każe „naskoczyć” na głoskę p: a people). Sam tekst 
został odpowiednio przygotowany: zaznaczone zostały akcenty, miejsca 
trudne, wznoszenia, opadania, pauzy, mocniejsze wymawianie (atako-
wanie) głosek. Wszystko miało pomóc obniżyć stres i  dać choć namiast-
kę komfortu przemawiającego. Sama przemowa miała miejsce w małym, 
przytulnym pomieszczeniu, gdzie obecny był tylko Bertie, Lionel i mikro-
fon radiowy. Tuż przed samym wejściem na antenę, logopeda uspokoił kró-
la: „Zapomnij o wszystkim. I powiedz to do mnie. Powiedz mi to jak przyja-
cielowi”. Podczas oracji Logue używa gestów płynności: ilustruje ręką prze-
bieg intonacji. 

Przemówienie króla miało bardziej aspekt psychologiczny niż orator-
ski. Brytyjczycy znali jego problem i to, że potrafił zwalczyć tę słabość było 
motywujące dla ludzi w obliczu wojny. Dlatego jego przemówienia były tak 
ważne na początku wojny. Poza tym, czego nie pokazano w filmie, Jerzy VI 
pozostał w Londynie w czasie bombardowań, przemawiał do ludności, co 
miało ogromny wpływ na morale Brytyjczyków. 

ZAKOŃCZENIE

Podsumowując, terapia Lionela Logue’a zakończyła się sukcesem, słowa 
popłynęły. Niekonwencjonalna jak na tamte czasy logoterapia pomogła 
przezwyciężyć lęk przed mówieniem króla Jerzego VI. Do najważniej-
szych elementów terapii należały: przedłużanie mowy, technika delikat-
nego, miękkiego startu mowy (naskakiwanie na głoski), relaksacja połą-
czona z ćwiczeniami oddechowymi, ćwiczenia emisyjne, muzykoterapia 
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i śpiewoterapia, psychoterapia i socjoterapia. Warto przy tej okazji zwró-
cić również uwagę na ważną dla procesu terapii rolę, jaką pełni poczucie 
humoru, szczególnie na odcinku dowcipnych dialogów ukazanych w fil-
mie, które poza funkcją czysto humorystyczną, podkreślają jego szczegól-
ne znaczenie w terapii osób jąkających się. Bowiem nudna terapia często 
staje się mało efektywna. Nuda zniechęca, wyzwalając przy tym opór lub 
nawet agresję. Natomiast celowe wprowadzanie humoru i spontaniczne 
reakcje pomagają osiągnąć zamierzone cele terapeutyczne. W procesie te-
rapii istotna jest również konsekwentna współpraca z najbliższym środo-
wiskiem osoby jąkającej się, która powinna być kompleksowa i systema-
tyczna: ogromnym wsparciem dla księcia Alberta była jego żona, księż-
na Elżbieta. 

Film „Jak zostać królem” ukazuje problem jąkania z perspektywy osoby, 
której dotyczy. Większość ludzi, którzy spotykają się z tym problemem, nie 
zdaje sobie sprawy z tego, że nie jest to zwykła wada wymowy, ale poważny 
problem psychologiczny, z którym osoba jąkająca się najczęściej nie potra-
fi sobie poradzić sama. Dlatego celem terapii jest nie tylko pokonanie me-
chanicznych trudności w mówieniu, ale także przezwyciężanie logofobii. 
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