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Od Redakcji

Niniejszy numer rozpoczyna szereg zmian, które dotycz¹ na-
szego czasopisma. Chcemy zmieniæ czêstotliwoœæ wydawania nume-
rów na korzyœæ jakoœci umieszczanych artyku³ów. Chcielibyœmy, aby
to czasopismo stanowi³o inspiracjê dla nauczycieli w ich pracy czyli
pokazywa³o, ¿e mo¿na pracowaæ inaczej.

Reforma szkolnictwa ju¿ stworzy³a wyzwanie dla wielu z
nas: inne spojrzenie na przedmiot i realizowane treœci programowe
(interdyscyplinarnie), inne metody pracy, inny styl wychowania.
Skoñczy³a siê epoka nauczycieli odtwórczych na rzecz poszukuj¹cych.

Bêdziemy wspó³pracowaæ z pracownikami naukowymi, aby
nie by³o takich ró¿nic miêdzy jêzykiem akademickim i nauczycielskim
– przecie¿ jedni i drudzy maj¹ wychowaæ przysz³e pokolenia. Stworzy-
liœmy rubrykê ,,Artyku³ numeru”, w której znajd¹ Pañstwo teksty z
danej dziedziny lub takie, które - naszym zdaniem - s¹ szczególnie wa-
¿ne ze wzglêdu na poruszan¹ problematykê.

W numerze znalaz³ siê ciekawy – zdaniem redakcji – artyku³
o projekcie edukacyjnym w realizacji œcie¿ki dydaktycznej - edukacji
regionalnej.

Przedstawiamy ponadto informacje na „gor¹cy” temat Ma-
tura 2005 wraz z terminarzem spotkañ odbywanych w oœrodkach me-
todycznych oraz relacjê z funkcjonowania pierwszego w regionie
leszczyñskim Oœrodka Egzaminacyjnego do egzaminowania przed-
miotów zawodowych.

Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu przygotowuje
nastêpne zmiany: mamy ju¿ nowe rozporz¹dzenia, a teraz czeka nas
zmiana Podstawy programowej, o czym mog¹ Pañstwo przeczytaæ w
artykule.

Maria Beczkiewicz
Redaktor naczelny
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1. Materia³y mog¹ byæ opubliko-
wane w czasopiœmie oœwiato-
wym ,,Problemy Oœwiaty i
Wychowania”, na stronie inter-
netowej Oœrodka Kszta³cenia
Ustawicznego Nauczycieli w
Lesznie lub te¿ dostêpne w
OKUN Czytelnia Publicznej Bi-
blioteki Pedagogicznej w Lesz-
nie.

2. Publikowaæ mog¹ nauczyciele,
wychowawcy, pracownicy
oœwiaty oraz osoby zaintereso-
wane sprawami edukacji i wy-
chowania.

3. Materia³y do publikacji nale¿y
przes³aæ drog¹ elektroniczn¹ na adres
e-mail:swodniku@ids.pl lub sk³adaæ osobiœcie
w siedzibie Oœrodka (pok. 202 – II piêtro).

4. Materia³ przeznaczony do opublikowania wi-
nien mieæ formê elektroniczn¹ (zapisan¹ na noœ-
niku CD-Rom lub na dyskietce) wraz z
za³¹czonym wydrukiem i rozmieszczonymi ry-
sunkami oraz innymi obiektami graficznymi, je-
œli takie wyst¹pi¹.

5. Tekst winien byæ napisany poprawnie edytor-
sko:
� zapisany w edytorze tekstu MS Word,
� czcionka 10, styl podstawowy,
� w przypadku zamieszczenia obiektów grafi-

cznych konieczne jest zapisanie ich w formie
odrêbnych plików w formacie jpg lub gif,

� maksymalnie 3 strony tekstu w przypadku
publikacji w czasopiœmie „POiW”

� szersze w³asne opracowania przyjmowane s¹
na tych samych zasadach i mog¹ byæ w³¹czo-
ne do zbiorów Czytelni Publicznej Biblioteki
Pedagogicznej w Lesznie

� materia³ powinien zawieraæ w lewym gór-
nym rogu: imiê i nazwisko autora, nazwê pla-
cówki zatrudnienia.

6. W przypadku korzystania z pogl¹dów innych
autorów materia³y winny zawieraæ przypisy i bi-
bliografiê zapisan¹ poprawnie w szyku alfabety-
cznym.

7. Artyku³ winien wnosiæ coœ nowego do porusza-
nego tematu.

8. Materia³ do publikacji winien byæ opatrzony 1
recenzj¹
� recenzent - to nauczyciel dyplomowany,

maj¹cy kwalifikacje do nauczania przed-
miotu, którego dotyczy publikacja, nauczy-
ciel doradca, nauczyciel konsultant,
pracownik naukowy.

9. Zespó³ redakcyjny zastrzega sobie prawo zmia-
ny tytu³u, skracania treœci artyku³u oraz korekty
materia³ów bez porozumienia z autorem.

10. Osoba ubiegaj¹ca siê o opublikowanie swoich
materia³ów winna wype³niæ kwestionariusz (z
podaniem adresu do korespondencji oraz pla-
cówki zatrudnienia, wykszta³cenia i kwalifikacji
zawodowych)

11. Autorom materia³ów opublikowanych w cza-
sopiœmie „POiW” egzemplarz autorski zostanie
wys³any poczt¹ na podany adres.

12. Zaœwiadczenia o publikacji na stronie interne-
towej bêd¹ do odbioru w siedzibie Oœrodka, pok.
202 – II piêtro.

13. Autor z³o¿onych do publikacji materia³ów wi-
nien kontaktowaæ siê z redakcj¹ i informowaæ o
postêpowaniu redakcyjnym.

14. Z³o¿enie materia³u do publikacji nie jest rów-
noznaczne z jego opublikowaniem, o zakwalifi-
kowaniu decyduje zespó³ redakcyjny.

15. Materia³y opublikowane na stronie internetowej
OKUN dostêpne bêd¹ w witrynie przez okres 3 mie-
siêcy.

16. Materia³y rozpatrywane s¹ jeden raz w mie-
si¹cu a w przypadku ma³ej liczby materia³ów - w
miarê ich nap³ywu.

17. Zakwalifikowane do publikacji materia³y po-
zostaj¹ w dokumentacji Oœrodka i nie s¹ zwraca-
ne autorom, pozosta³e mo¿na odebraæ osobiœcie
(w siedzibie Oœrodka, pok. 202 – II piêtro).

18. Z tytu³u naruszenia praw autorskich osób
trzecich Oœrodek nie ponosi ¿adnej odpowie-
dzialnoœci. Po stwierdzeniu naruszenia udoku-
mentowanych praw sporny element zostanie
usuniêty z witryny Oœrodka.

19. Decyzje zespo³u dotycz¹ce publikacji i wszel-
kie zmiany w obrêbie witryny zatwierdza dyre-
ktor Oœrodka Kszta³cenia Ustawicznego
Nauczycieli w Lesznie.

PROCEDURY PUBLIKACJI
MATERIA£ÓW

DOTYCZ¥CYCH OŒWIATY
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• Dydaktyka
• Wychowanie
• Wychowanie fizyczne
• Egzaminy zewnêtrzne
• Regionalizm
• Wydarzenia
• Sylwetki znanych pedagogów
• Unia Europejska
• Psychologia
• Warto przeczytaæ – krótka recenzja
• Ró¿ne

Dzia³y w czasopiœmie oœwiatowym
na rok szkolny 2004/2005

„Problemy Oœwiaty i Wychowania”

Dydaktyka

dr Piotr Mosiek

dyrektor Gimnazjum w Sierakowie
im. Adama Olbrachta Przyjmy – Przyjemskiego

Szko³a jest obszarem swoistego typu zmagañ
intelektualnych o nowym, choæ nie zawsze uœwiadamia-
nym charakterze. W³aœnie tutaj dokonuje siê negocjo-
wanie wartoœci znacz¹cych, prawd powszechnych i
dwuznaczników. W³aœnie tutaj przebiegaæ powinien
dialog dotycz¹cy poszukiwania przez spragnionych
w³asnej to¿samoœci oraz wiary w ludzk¹ ataraksjê. Tak
istotnym wyzwaniom pedagogicznym s³u¿y niezwykle
szerokie spektrum form, metod, czy jak chc¹ inni – stra-
tegii nauczycielskiej pracy z uczniem. Problematyka
owa jest na tyle rozbudowana (s³u¿¹ temu mniejszej i
wiêkszej wartoœci podrêczniki oraz quasi podrêczniki z
pogranicza pedagogiki, psychologii u¿ytecznej, jak
równie¿ psychoterapii), i¿ ogarniêcie jej w ca³oœci wy-
daje siê byæ zadaniem przekraczaj¹cym ramy niniejszej
pracy. St¹d próba wy³¹cznie nakreœlenia przeze mnie
paradygmatów tematycznych i zagadnieñ wi¹¿¹cych.

Samo d¹¿enie do wysokowartoœciowych celów wycho-
wawczych nie gwarantuje automatycznie poprawnoœci
procesu wychowawczego1. Z tego te¿ powodu winny
go cechowaæ w szczególnoœci:
� uznanie samodzielnoœci i indywidualnej wolnoœci

wychowanka,
� poszanowanie godnoœci innych ludzi i w³asnej,
� przejrzystoœæ decyzji dotycz¹cych wychowanka

(wyraŸne umotywowanie rozstrzygniêæ podejmo-
wanych za wychowanka przez osoby doros³e),

� niestosowanie przymusu (wspieranie zamiast ma-
nipulacji, liczenie siê z wol¹ i mo¿liwoœciami
wychowanka),

� uczulanie na prawa innych ludzi (koniecznoœæ pe-
wnych regulacji spo³ecznych, które zagwarantuj¹
godnoœæ osobist¹, samostanowienie i wolnoœæ in-
dywidualn¹ innych osób, jak równie¿ zapobiegn¹
próbom wyrz¹dzania krzywdy, postawie nietole-
rancji, czy te¿ szkodliwej lekkomyœlnoœci).

Nim jakiekolwiek zachowanie i dzia³anie wychowaw-
cze opisywane zacznie byæ w kategoriach wiêkszej lub
mniejszej sprawczoœci edukacyjnej, niezwykle istot-
nym oraz warunkuj¹cym efektywnoœæ nauczycielskich
poczynañ wydaje siê pozostawaæ przyjêcie przez peda-

Kompetencje spo³eczno - wychowawcze
pracy nauczyciela
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goga jednego z trzech stylów wychowawczych. Styl
autokratyczny cechuj¹: stosowanie w³adczego tonu,
rozkazywanie, brak zrozumienia uczniów, niecierpli-
woœæ, gniew, brak szacunku, lekcewa¿enie, narzucanie
swej woli, brak wyrozumia³oœci oraz ch³ód emocjonal-
ny. Reakcj¹ na ten styl wychowawczy wœród uczniów
czêsto bywaj¹: brak samodzielnoœci i spontanicznoœci,
ma³a aktywnoœæ, silne napiêcie emocjonalne, agresyw-
noœæ, s³aba akceptacja innych, nik³e kontakty w grupie i
wiele innych. Styl demokratyczny wyró¿niaj¹ nastê-
puj¹ce cechy: uprzejmoœæ, kulturalne zachowanie, spo-
kój i opanowanie, rozumienie sytuacji ucznia, sympatia
i przyjacielskoœæ wobec niego, szacunek oraz zaufanie,
u³atwianie aktywnoœci, deklarowanie chêci pomocy,
optymizm oraz dialog. Ten styl rozwija wœród uczniów
spontanicznoœæ, aktywnoœæ, poczucie bezpieczeñstwa i
solidarnoœæ z innymi, sprzyja równie¿ umacnianiu kon-
taktów z innymi uczniami oraz rozwijaniu postawy em-
patycznej. Trzecim, mo¿liwym do przyjêcia podejœciem
jest styl liberalny, którego konstytutywnymi cechami
s¹: brak zainteresowania uczniem, bardzo ma³e stero-
wanie, obojêtnoœæ, zrozumienie, uprzejmoœæ, spokój i
opanowanie, jak równie¿ bezkonfliktowoœæ i zachowa-
nia fa³szywe. Wychowankowie ciesz¹ siê tu du¿¹ swo-
bod¹, zaznacza siê ich brak zainteresowania szko³¹ oraz
lekcewa¿enie wychowawcy.
Przyjêcie przez nauczyciela odpowiedniego stylu wy-
chowawczego w silny sposób warunkowaæ bêdzie efe-
ktywnoœæ wykonywanej w przysz³oœci przez niego
pracy we wszystkich jej wymiarach: dydaktyczno -
kszta³ceniowym, opiekuñczym oraz wychowawczo –
socjalizacyjnym.
W przebiegu procesu wychowania ogromn¹ rolê odgry-
waj¹ wzmocnienia. „S¹ to czynniki nieobojêtne dla
podmiotu, a wiêc takie, które chcia³by osi¹gn¹æ b¹dŸ
których chcia³by unikn¹æ i które nastêpuj¹ b¹dŸ w okre-
œlonych sytuacjach bodŸcowych po jakichœ sygna³ach,
b¹dŸ po okreœlonych zachowaniach”2. Czynniki, które
uczeñ chcia³by osi¹gn¹æ, bywaj¹ nazywane wzmocnie-
niami pozytywnymi lub nagrodami, te zaœ, których
chcia³by unikn¹æ – wzmocnieniami negatywnymi lub
karami.
Ogólnie przyjmuje siê, ¿e wzmocnienia pozytywne
utrwalaj¹ zachowania, po których nastêpuj¹, spra-
wiaj¹c, ¿e w przysz³oœci istnieje wiêksze prawdopo-
dobieñstwo ich ponownego wyst¹pienia. Wydaje siê, ¿e
atrakcyjnoœæ nagradzanego zachowania wzrasta. Odno-
œnie do kar sprawa okazuje siê bardziej skomplikowana.
Atrakcyjnoœæ zachowañ, po których nastêpuj¹ kary, nie
maleje automatycznie. Zachowania te, aczkolwiek czê-
sto bywaj¹ hamowane (t³umione), powracaj¹. T³umie-
nie trwa zazwyczaj dopóty, dopóki istnieje groŸba kary.
W sytuacji braku kontroli, gdy kara przestaje zagra¿aæ,
jednostka powraca czêsto do zachowañ okresowo
t³umionych, co zdaje siê wskazywaæ na dalsz¹ ich atra-
kcyjnoœæ.
Najbardziej ogólnym stwierdzeniem dotycz¹cym
wzmocnieñ jest ich nieobojêtnoœæ dla przebiegu proce-
su wychowania. W nauczaniu i wychowaniu za najbar-

dziej korzystne mo¿na uznaæ takie postêpowanie, w
którym operuje siê zarówno nagrodami, jak i karami.
Mniej korzyœci daje wy³¹czne stosowanie nagród, jesz-
cze mniej – wy³¹czne stosowanie kar.
Najwiêksze korzyœci wynikaj¹ce z ³¹cznego pos³ugiwa-
nia siê nagrodami i karami mo¿na wyjaœniæ najwiêksz¹
czêstoœci¹ i ró¿norodnoœci¹ stosowanych wówczas
wzmocnieñ, najsilniejszym ukierunkowywaniem za-
chowañ jednostki. Utrwala siê wówczas zachowania
po¿¹dane i hamuje (choæby okresowo) zachowania nie-
po¿¹dane. W przypadku operowania samymi nagroda-
mi czêstoœæ stosowanych wzmocnieñ jest mniejsza,
mniejsza jest równie¿ ich ró¿norodnoœæ, w mniejszym
stopniu s¹ ukierunkowane tak¿e zachowania podmiotu.
Nastêpuje tylko utrwalanie zachowañ po¿¹danych, nie
s¹ natomiast t³umione (nawet okresowo) zachowania
niepo¿¹dane. Gdy operuje siê tylko karami, wówczas
wzmocnienia s¹ stosowane najrzadziej, a zachowania
jednostki ukierunkowywane w najmniejszym stopniu.
Nastêpuje tylko t³umienie (czêsto wy³¹cznie okresowe)
zachowañ niepo¿¹danych.
Wyjaœnienia wymaga hipotetyczne dzia³anie ³¹cznie
stosowanych nagród i kar. W przypadku wyst¹pienia
zachowania po¿¹danego zostaje ono utrwalone poprzez
wzmocnienie pozytywne. Wzmocnienie negatywne na-
stêpuj¹ce po zachowaniu niepo¿¹danym t³umi je okre-
sowo. W czasie trwania owego zahamowania mo¿na (i
nale¿y) spowodowaæ, poprzez oddzia³ywania zewnêtrz-
ne, wyst¹pienie zachowañ konkurencyjnych. Jeœli po
nich nast¹pi wzmocnienie pozytywne, a tak powinno siê
staæ, to istnieje szansa utrwalenia i mo¿na oczekiwaæ, ¿e
w przysz³oœci w podobnych sytuacjach wyst¹pi¹ zacho-
wania po¿¹dane. Umiejêtne operowanie obydwoma ro-
dzajami wzmocnieñ, prowokowanie do okreœlonego
dzia³ania sprzyja internalizacji u ucznia norm spo³ecz-
nych, u³atwia poznanie ich i zrozumienie oraz przyjêcie
jako w³asnych zasad postêpowania.
Skutecznoœæ wzmocnieñ zale¿y w du¿ej mierze od su-
biektywnej (ocenionej przez podmiot) ich wartoœci oraz
od czasu, w jakim nastêpuj¹. Wraz ze wzrostem warto-
œci wzmocnieñ zwiêksz¹ siê ich znaczenie. Ujawnia siê
to nie tyle w szybkoœci uczenia siê, ile w poziomie stabi-
lizacji wprawy – osi¹gniêcia staj¹ siê wy¿sze. Dodaæ
nale¿y, ¿e si³a wzmocnieñ zwiêksza siê w przypadku in-
ternalizacji norm, zgodnie z którymi s¹ one stosowane.
Dotyczy to zarówno ogólnych zasad postêpowania, jak i
zasad wzmacniania (nagradzania i karania). Co zaœ do-
tyczy czasu, w jakim s¹ stosowane wzmocnienia, to
natychmiastowe wzmacnianie okazuje siê korzystniej-
sze od odroczonego. W zwi¹zku z tym odnoœnie do na-
gród utar³o siê potoczne powiedzenie: „Dwa razy daje,
kto szybko daje”.
U ucznia du¿¹ rolê odgrywaj¹ wzmocnienia spo³eczne,
maj¹ce postaæ tak czy inaczej wyra¿onego stosunku: uz-
nania, aprobaty – wyró¿nienia pozytywnego b¹dŸ nega-
tywnego – nagany, potêpienia. W przypadku
wzmocnieñ pozytywnych mog¹ one odgrywaæ tak du¿¹
rolê, ¿e dodatek w postaci nagrody materialnej nie ma
znaczenia. Na podkreœlenie zas³uguje, ¿e wzmocnienia
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spo³eczne okazuj¹ siê bardzo silnymi czynnikami ju¿ u
dzieci w wieku przedszkolnym oraz szkolnym, co dla
praktyki pracy nauczycielskiej ma znakomite znacze-
nie.
Jej efektywnoœæ jest tym wiêksza, im w relacji: nauczy-
ciel – uczeñ trudniej doszukaæ siê elementów dominacji
i podleg³oœci. Swoist¹ metod¹ wykluczaj¹c¹ istnienie
zwyciêzców i pokonanych jest T. Gordona wychowa-
nie bez pora¿ek (okreœlona przez niego samego jako
tzw. „metoda trzecia”)3. Metoda ta jest skuteczna w
wiêkszoœci przypadków, zarówno gdy chodzi o œciera-
nie siê pogl¹dów, sprzeczne cele, czy k³ótnie na bazie
ura¿onych uczuæ. Staje siê pomocna pod jedynym wa-
runkiem – ¿e jest siê œwiadomym powodu konfliktu.
A nawet, jeœli jest on na pocz¹tku rozwi¹zywania jesz-
cze nie do koñca jasny, ca³kiem wyraŸny stanie siê
najczêœciej dziêki u¿yciu samej metody. Nauczyciel
chêtny do pos³ugiwania siê metod¹ rozwi¹zywania kon-
fliktów, która nie dopuszcza pora¿ek, musi w zasadzie
dysponowaæ piêcioma umiejêtnoœciami:

a) mobilizacj¹ dobrych chêci – zastosowanie meto-
dy Gordona to nic innego, jak chêæ rozegrania kon-
fliktu na p³aszczyŸnie moralnej, zamiast wzglêdnie
spo³ecznej; ma to uzmys³owiæ, i¿ nie mo¿na nikogo
nak³oniæ czy zmusiæ do dzia³ania wed³ug tej meto-
dy, poniewa¿ sama moralnoœæ opiera siê na wolno-
œci i jest ostatecznie niczym innym, jak w³aœnie
„dobr¹ chêci¹”; dobra wola jest deklaracj¹ i wybo-
rem, i¿ chce siê dobrego bez ogl¹dania siê na w³asne
korzyœci i straty;
b) unikaniem artyku³owania wiadomoœci o drugiej
osobie (uczniu) – pod pojêciem wiadomoœci o dru-
giej osobie rozumieæ nale¿y wypowiedŸ, która bez-
poœrednio dotyczy partnera konfliktu (ucznia), czy
to przez krytykê, rozkaz, groŸbê, napiêtnowanie czy
zranienie;
c) rozró¿nieniem pomiêdzy konfliktami w³asnymi i
cudzymi – konflikty w³asne s¹ ³atwe do rozpozna-
nia, jeœli tylko przyzwyczaimy siê uwa¿aæ na w³asne
odczucia; jeœli s¹ one z powodu zachowania kogoœ
innego dotkniête, to zawsze wystêpuje konflikt
w³asny; cudze konflikty nie dotycz¹ nas nigdy bez-
poœrednio i dlatego mog¹ na p³aszczyŸnie uczuæ
wzbudziæ u nas najwy¿ej wspó³czucie, litoœæ;
d) umiejêtnoœci¹ formu³owania wiadomoœci o sobie
w sytuacji zaistnienia konfliktu w³asnego – psycho-
logicznie odpowiedni sposób zachowania w sytuacji
zaistnienia konfliktu w³asnego polega na oznajmie-
niu uczniowi, jak my sami czujemy siê w sytuacji
konfliktowej; T. Gordon takie wypowiedzi okreœla
jako „wiadomoœci o sobie”; Wiadomoœæ o sobie mo-
¿emy sformu³owaæ dopiero wtedy, gdy nauczymy
siê uwa¿aæ na swoje w³asne uczucia, a ich
wys³owienie mo¿e brzmieæ nastêpuj¹co: jestem z³y,
Twoja uwaga sprawia mi ból, czujê siê odrzucony i
in.;
e) aktywnym s³uchaniem – prawd¹ jest, i¿ w ka¿dym
konflikcie s³uchanie jest wa¿niejsze ni¿ mówienie
(odzwierciedla to przys³owie: pamiêtaj, i¿ dano ci

dwoje uszu a jeden jêzyk); kiedy nauczyciel uwa¿nie
s³ucha ucznia, dowodzi mu, i¿ powa¿nie go traktuje
oraz akceptuje i dziêki takiemu zachowaniu przy-
czynia siê do wzajemnego porozumienia; aktywne
s³uchanie polega na próbie obserwacji i poznania
uczuæ swojego ucznia i potem wypowiadania ich w
formie przypuszczenia lub ostro¿nego stwierdzenia;
aktywne s³uchanie jest jakby pomoc¹ do podzielenia
siê wiadomoœciami o sobie przez drug¹ osobê.

W ogólnym znaczeniu chodzi wiêc o to, by nauczyciel
potrafi³ wejœæ z uczniem w relacjê o charakterze sty-
mulatywnym. Jak pisze A. Brühlmeier: „umiejêtnoœæ
twórczego i wzbogacaj¹cego rozwi¹zywania konfli-
któw nie upowa¿nia nas jeszcze do utrzymywania ich
iloœci na wysokim poziomie. M¹droœæ objawia siê w za-
chowaniu, które w ogóle do konfliktów nie doprowa-
dza”5.
Warto zatem w tym miejscu wskazaæ kilka wa¿nych,
ogólnych zasad, które w postêpowaniu nauczyciela wo-
bec uczniów odgrywaj¹ istotn¹ rolê oraz w bezpoœredni
sposób prolonguj¹ szanse na utrzymanie pomiêdzy nimi
relacji stymulatywnej:

1) traktowanie ucznia jako niepowtarzalnej jedno-
stki: zadaniem pedagogów jest w tym wzglêdzie
spojrzenie na ucznia jako na swego rodzaju „unika-
towy egzemplarz”; istotne jest zachêcanie go do wy-
ra¿ania swojej osobowoœci, pozwolenie na
wypowiadanie w³asnych, nie zawsze zgodnych z na-
uczycielskim pogl¹dem opinii;
2) okazywanie szacunku uczniom: uszanowanie dla
dziecka przejawia siê miêdzy innymi w zachowaniu
wobec niego zasad dobrych obyczajów (takich sa-
mych, jak w stosunku do osób doros³ych), jak rów-
nie¿ w uznaniu prawa ka¿dego ucznia do
prywatnoœci; musi on posiadaæ pewn¹ ma³¹ prze-
strzeñ fizyczn¹ i psychologiczn¹ po to, by móc siê
wycofaæ i odpocz¹æ – ów teren prywatny nie powi-
nien byæ przez nauczyciela (bez wyraŸnego powo-
du) naruszany, albowiem fundamentem prawa do
prywatnoœci jest unikalnoœæ ka¿dej osoby ludzkiej;
podmiotowe traktowanie dzieci i m³odzie¿y jest
równie¿ podstaw¹ wychowania do altruizmu – ucz-
niowie „spotykaj¹c siê z respektowaniem swojej
podmiotowoœci ze strony, rodziców, wychowaw-
ców i nauczycieli, szybko przekonuj¹ siê, i¿ odda-
wanie innym nale¿nego szacunku jest wpisane
niejako w normalnie przebiegaj¹cy rozwój ka¿dego
cz³owieka i ¿e warunkuje jego funkcjonowanie w
sposób prawdziwie ludzki”6; prawdziwym i niepo-
wtarzalnym w literaturze filozoficznej odzwiercied-
leniem takiego traktowania m³odego cz³owieka jest
postawa opiekuna spolegliwego; pojêcie to, u¿yte
przez T. Kotarbiñskiego po raz pierwszy po drugiej
wojnie œwiatowej, tyczy cz³owieka, na którym mo¿-
na zawsze i bezwzglêdnie polegaæ; najbardziej prze-
konuj¹cym uzasadnieniem potrzeby kszta³towania
postawy opiekuna spolegliwego w procesie wycho-
wania wydaje siê byæ argument, i¿ czynna dobroæ
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lub opiekuñczoœæ ma swoje wystarczaj¹ce oparcie w
„oczywistoœciach serca”;
3) krytykowanie be¿ poni¿ania – interesuj¹cy siê
uczniem nauczyciel wie, ¿e nie obejdzie siê bez
wskazania mu na braki w jego osobowoœci i zacho-
waniach; st¹d te¿ korygowanie ucznia i pomaganie
mu w uczeniu siê poprawnego zachowania i formo-
waniu korzystnych cech osobowoœci, z równoczes-
nym eliminowaniem braków osobowoœciowych –
nale¿y do najwa¿niejszych wychowawczych powin-
noœci.

W procesie wychowawczym niezwykle istotn¹ rolê od-
grywa tak¿e komunikowanie niewerbalne, którego
ukryty sens niejednokrotnie wspomóc mo¿e intencjo-
nalnoœæ dzia³añ wychowawczych podejmowanych
przez nauczyciela. Z. Nêcki wskazuje na przyk³ad ro-
dzaje zachowañ sprzyjaj¹cych komunikacji interperso-
nalnej (tzw. zachowania „ciep³e”), jak równie¿ rodzaje
zachowañ ograniczaj¹cych przebieg procesu komuni-
kacji (tzw. zachowania „zimne”)7; prezentuje je poni¿-
sza tabela:

Zachowania „ciep³e” Zachowania „zimne”

Otwarte spogl¹danie w oczy

Dotykanie r¹k rozmówcy

Czêste uœmiechy; szeroki, otwarty uœmiech

Potwierdzaj¹ce ruchy g³owy

Zadowolenie, spokój mimiczny

Otwarta pozycja cia³a

¯ywa gestykulacja

Rzucanie zimnych spojrzeñ

Unikanie dotyku

Surowa powaga

Zaprzeczaj¹ce ruchy g³owy

Wydymanie warg, d³ubanie w zêbach,

Zamkniêta, blokowana pozycja cia³a

Rêce z³o¿one, nieruchome

R. B. Cialdini wskazuje natomiast, w zakresie komuni-
kacji interpersonalnej, na rozmaite techniki wywierania
wp³ywu na ludzi. Wi¹¿¹ siê one z regu³ami: wzajemno-
œci, zaanga¿owania i konsekwencji, jak równie¿ z lubie-
niem i sympati¹ do innych oraz z poleceniami
autorytetów i niedostêpnoœci¹ jakichœ dóbr8.
W sposób bezpoœredni wykorzystane one byæ powinny
w codziennej pracy nauczyciela, którego skutecznoœæ i
celowoœæ poczynañ jest coraz czêœciej poddawana kry-
tyce i spo³ecznej ocenie. Efektywnoœæ jego dzia³añ wy-
chowawczych i dydaktycznych determinowana jest
mnogoœci¹ rozmaitych czynników, rol¹ zaœ nauczyciela
jest adaptowanie tych, które przyczyni¹ siê do wzboga-
cenia warsztatu pracy i do podwy¿szania jakoœci wyko-
nywanej przez niego profesji.
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Chc¹c zorientowaæ siê w charakterze trudnoœci ortogra-
ficznych uczniów z wad¹ wymowy, przeprowadzi³am
analizê pisowni samog³oski nosowej ¹. Ze wzglêdu na
specyfikê takiego ucznia, tekst dyktanda spraw-
dzaj¹cego zosta³ przeze mnie tak u³o¿ony, by zawiera³
jak najwiêcej wyrazów z liter¹ ¹ wystêpuj¹c¹ przed ró¿-
nymi spó³g³oskami oraz by nie by³ zbyt d³ugi i trudny.

Tekst dyktanda:

Trzech kolegów postanowi³o wybraæ siê na wycieczkê w
góry. Poci¹giem pojechali w Beskid S¹decki, a stamt¹d
poszli piechot¹. Przeszli przez ³¹kê, a gdy dotarli do
w¹skiego w¹wozu, cieñ ma³ego zaj¹czka mign¹³ im w
oddali. Kilkadziesi¹t metrów dalej przystanêli obok wy-
sokiego drzewa. By³ to stary d¹b. Nagle najni¿sza ga³¹Ÿ
drzewa zaczê³a gi¹æ siê ku ziemi. To wiewiórka z rud¹
kit¹ obw¹chiwa³a ¿o³êdzie. Na pocz¹tku zwierz¹tko
st¹pa³o ostro¿nie po cienkiej ga³¹zce. PóŸniej wielkim
susem uciek³o w g¹szcz liœci dêbu. Tam siedz¹c w k¹ciku
swojej dziupli, ma³ymi z¹bkami chrupa³o ¿o³êdzie.

W powy¿szym tekœcie dyktanda samog³oska
nosowa ¹ wystêpuje dwadzieœcia cztery razy. Wyrazy
wystêpuj¹ce w tekœcie dyktanda mog³am podzieliæ na
nastêpuj¹ce grupy w zale¿noœci od wystêpowania litery
¹ przed spó³g³oskami:
� wybuchowymi dwuwargowmi – d¹b, z¹bkami,

st¹pa³o,
� wybuchowymi przedniojêzykowo-przyzêbowy-

mi – pocz¹tku, zwierz¹tko, kilkadziesi¹t, stamt¹d,
S¹decki,

� wybuchowymi tylnojêzykowymi – ³¹kê,
poci¹giem,

� przytartymi (afrykaty) – gi¹æ, siedz¹c, zaj¹czka,
k¹ciku,

� tr¹c¹ wargowo-zêbow¹ [V] – w¹wozu,
� tr¹cymi przedniojêzykowo-przyzêbowymi –

w¹skiego, ga³¹zce,
� tr¹cymi przedniojêzykowo-przydzi¹s³owymi –

ga³¹Ÿ, g¹szcz,
� tr¹c¹ tylnojêzykow¹ [� ] – obw¹chiwa³a,
� pó³otwart¹ [u] – mign¹³,
� pauz¹ (¹ w wyg³osie) – piechot¹, rud¹, kit¹.

W celu unikniêcia b³êdów zwi¹zanych z ró¿n¹
wymow¹ tekstu, dyktando przeprowadzi³am sama. Aby
zminimalizowaæ atmosferê stresu i „œci¹gania”, co rów-
nie¿ mog³o by wp³yn¹æ na mniejsz¹ obiektywnoœæ ba-

dañ, poinformowa³am uczniów, ¿e ich prace nie bêd¹
oceniane. Po zebraniu wszystkich prac przyst¹pi³am do
ich sprawdzania.
Zaklasyfikowa³am do dalszych badañ 43 dyktanda (20 –
uczniowie z wad¹ wymowy, 23 – uczniowie bez wady
wymowy).

Przed spó³g³oskami wybuchowymi dwuwar-
gowymi [p] i [b] litera ¹ zastêpowana jest najczêœciej
grup¹ literow¹ om. Ten typ b³êdu wystêpuje u badanych
uczniów niezale¿nie od grupy. Przyczyn¹ b³êdnego za-
pisu wyrazów: d¹b, st¹pa³o w postaci domb, stompa³o
jest sposób wymawiania przez nauczyciela lub ucz-
niów. Oprócz zastêpowania litery ¹ grup¹ literow¹ om
bardzo czêsto w miejscu samog³oski ¹ pojawia siê litera
o. Ten typ b³êdu najczêœciej wystêpuje wœród uczniów z
wad¹ wymowy. Nieopanowanie analizy fonemowej
wyrazów jest przyczyn¹ pojawiania siê litery o w miejs-
cu litery ¹.

Analiza b³êdów w wyrazach: pocz¹tku,
zwierz¹tko, kilkadziesi¹t, stamt¹d, S¹decki, gdzie litera
¹ wystêpuje przed spó³g³oskami wybuchowymi
przedniojêzykowo-przyzêbowymi [t] i [d] pozwala
stwierdziæ,¿e uczniowie najczêœciej w miejscu litery ¹
pisali grupê literow¹ on. A¿ szeœæ b³êdów pope³nili ucz-
niowie z wad¹ w wyrazie stamt¹d.Taki sposób zastêpo-
wania litery ¹ grup¹ literow¹ on przed spó³g³oskami
wybuchowymi przedniojêzykowo-przyzêbowymi ma
swoje uwarunkowanie fonologiczne. W wyrazach tych
litera ¹ odpowiada grupie fonemowej /on/ i dlatego ucz-
niowie zapisuj¹ zgodnie z struktur¹ fonemow¹. Niezna-
jomoœæ ortografii tych wyrazów jest przyczyn¹
pope³niania tego typu b³êdów, co jest szczególnie wido-
czne u uczniów z wad¹ wymowy. Innym typem
pope³nianych b³êdów by³o zast¹pienie litery ¹ liter¹ o.
Wynika to z nieopanowania analizy fonemowej wyra-
zów. Na podstawie przeprowadzonego badania mo¿na
stwierdziæ, ¿e ten typ b³êdów nie sprawia wiêkszych
trudnoœci dzieciom w normie intelektualnej.

W wyrazach: ³¹kê i poci¹giem, w których litera
¹ wystêpuje przed spó³g³oskami wybuchowymi tylnojê-
zykowymi, ¿adnego b³êdu nie pope³nili uczniowie
mówi¹cy poprawnie. B³êdny zapis tych dwóch wyra-
zów pojawi³ siê w dyktandach uczniów z wad¹. W wy-
razie ³¹kê wyst¹pi³y dwa b³êdy, w których litera ¹ raz
zosta³a zast¹piona liter¹ ¹, zaœ drugi raz grup¹ literow¹
on. Natomiast w wyrazie poci¹giem pojawi³ siê tylko je-
den b³¹d, gdzie w miejscu litery ¹ pojawi³a siê litera o.
Porównuj¹c liczbê pope³nionych b³êdów w zapisie lite-
ry ¹ przed spó³g³oskami wybuchowymi, mo¿na zauwa-
¿yæ, ¿e zdecydowanie najmniej b³êdów ortograficznych
wyst¹pi³o w tekœcie dyktanda przed spó³g³oskami wy-
buchowymi tylnojêzykowymi.

Analiza porównawcza b³êdów ortograficznych
w zakresie pisowni samog³oski nosowej „¹”
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Przed spó³g³oskami przytartymi w wyrazach
gi¹æ, siedz¹c i k¹ciku uczniowie z wad¹ wymowy trzy-
krotnie zapisali w miejscu litery ¹ literê o, a pozostali
uczniowie tylko jeden raz zast¹pili literê ¹ na o. Wed³ug
Bronis³awa Roc³awskiego pojawienie siê tego typu
b³êdów spowodowane jest nieopanowaniem analizy
g³oskowej wyrazów. Uczniowie, którzy opanowali ana-
lizê g³oskow¹, nie pope³niali takiego b³êdu. Pewnym
wyj¹tkiem od widocznej regu³y, by³ zapis przez ucznia
z wad¹ (w jednym przypadku) wyrazu k¹ciku jako koñ-
ciku. Uczniowie nie maj¹cy problemu z poprawn¹ wy-
mow¹ zapisali b³êdnie ten wyraz a¿ dwunastokrotnie,
zast¹pili literê ¹ grup¹ literow¹ oñ lub on. Powodem
tego mo¿e byæ b³êdna wymowa wyrazu przez nauczy-
cieli i samych uczniów. To w³aœnie uczniowie z wad¹,
którym najwolniej i kilkakrotnie powtarza³am ten trud-
ny wyraz, najlepiej go zapisali.

W wyrazach, w których litera ¹ wystêpuje
przed spó³g³oskami tr¹cymi, uczniowie z wad¹
pope³nili dwadzieœcia b³êdów ortograficznych zastê-
puj¹c literê ¹ liter¹ o, natomiast pozostali uczniowie
pope³nili tylko cztery b³êdy. Du¿a liczba tego typu
b³êdów u uczniów z wad¹ wymowy wynika nie tylko z
nieopanowania analizy g³oskowej, lecz równie¿ z nie-
prawid³owej wymowy polegaj¹cej na os³abieniu rezo-
nansu nosowego.
W wyrazie w¹wozu (¹ przed wargowo-zêbow¹ [V])
oraz w wyrazach w¹skiego i ga³¹zce (¹ przed
spó³g³oskami przedniojêzykowo-przyzêbowymi) spo-
radycznie uczniowie z wadami zastêpowali literê ¹
grup¹ literow¹ on. Wynika to z b³êdnej wymowy, która
znajduje odbicie w b³êdach ortograficznych.
W wyrazach ga³¹Ÿ i g¹szcz, gdzie litera ¹ wystêpuje
przed spó³g³oskami tr¹cymi przedniojêzykowo-przy-
dzi¹s³owymi poza wy¿ej omówion¹ zamian¹ ¹ na o tyl-
ko dwukrotnie u uczniów z wad¹ wyst¹pi³a zamiana ¹
na a. Mo¿na to uzasadniæ sk³onnoœci¹ uczniów do opu-
szczania znaków diakrytycznych.

Przed tr¹c¹ tylnojêzykow¹ [� ] w wyrazie
obw¹chiwa³a oprócz zamiany ¹ na o pojawi³ siê równie¿
zapis litery ¹ jako grupy dwuliterowej o³. Przyczyn¹ ta-
kiego b³êdu mo¿e byæ wyd³u¿anie nosówki w czasie po-
dawania tekstu dyktanda oraz brak æwiczeñ
ortofonicznych .
W wyrazie mign¹³ przed spó³g³osk¹ pó³otwart¹ [u] ucz-
niowie z wad¹ siedem razy zapisali zamiast litery ¹ lite-
rê o. B³êdy te spowodowane s¹ rozbie¿noœci¹ pomiêdzy
wymow¹ a pisowni¹. Bowiem zgodnie z zasadami wy-
mowy polskiej: „Znaki graficzne ¹ i ê przed literami ³, li
nale¿y wymawiaæ jako ustne samog³oski [o] i [e]. Tylko
taka wymowa odnosowiona jest poprawna we
wspó³czesnej polszczyŸnie. Natomiast realizacje nawet
z lekk¹ nosowoœci¹ s¹ ra¿¹ce.” Zdaniem Bronis³awa
Roc³awskiego pomoc¹ w walce z takimi b³êdami mo¿e
byæ wiedza gramatyczna. Tylko skojarzenie formy cza-
sownika z jego bezokolicznikiem zapobiegnie powsta-
waniu b³êdów.

W tekœcie dyktanda sprawdzaj¹cego litera ¹
wyst¹pi³a trzykrotnie na koñcu wyrazów: piechot¹,
rud¹, kit¹. ¯adnego b³êdu nie pope³nili uczniowie
mówi¹cy poprawnie. Pozostali uczniowie literê ¹
zast¹pili szesnaœcie razy grup¹ literow¹ om. Przyczyn¹
powstawania tego b³êdu jest niepoprawna wymowa, w
której fonem /¹/ zastêpowany jest grup¹ dwufonemow¹
/om/ . Zgodnie z zasadami wymowy polskiej:
”DŸwiêk oznaczony liter¹ ¹ na koñcu wyrazu powinien
byæ wymawiany w jêzyku literackim jako samog³oska
nosowa (z pe³nym rezonansem nosowym) ...wymawia-
nie wyg³osowego ¹ (...) jak [om](...) jest niepoprawne.”
Drugim czêsto wystêpuj¹cym b³êdem jest zamiana lite-
ry ¹ liter¹ a . Wynika to z niedba³oœci ortograficznej.
Wiele przyczyn sk³ada siê na to, ¿e pisanie poprawne
pod wzglêdem ortograficznym sprawia dzieciom z
wad¹ wymowy du¿o k³opotów. Zdaniem Marusze-
wskiego „ka¿da czynnoœæ potrzebna do zapisania pod
dyktando prostego zdania zwi¹zana jest z okreœlonymi
strukturami mózgowymi. Jeœli choæ jedna z tych stru-
ktur zostanie zniszczona – czynnoœæ pisania jest zabu-
rzona”. B³êdy mog¹ mieæ Ÿród³o w ró¿nych
rozwojowych i percepcyjnych brakach uczniów, w nie-
dok³adnym spostrzeganiu (wzrokowym i s³uchowym),
w wadach s³uchu, niekiedy w niew³aœciwym rozumie-
niu znaczenia wyrazu, w wadach i zaburzeniach mowy
Na podstawie przeprowadzonych badañ mogê stwier-
dziæ, ¿e czêst¹ przyczyn¹ pope³nianych b³êdów jest nie-
opanowanie analizy fonemowej wyrazów.
St¹d te¿ nie nale¿y siê dziwiæ takiej liczbie b³êdów orto-
graficznych przy zapisie litery ¹, bowiem nieopanowa-
nie analizy fonemowej oraz nieznajomoœæ zasad
ortografii wyrazów z liter¹ ¹ wp³ywa na tak du¿¹ frek-
wencjê tego typu b³êdów.

Powy¿sz¹ analizê przeprowadzi³am z kilku
powodów. Na co dzieñ pracujê jako logopeda i spoty-
kam siê z problemem, jakim jest ortografia. Badanie to
po raz kolejny potwierdzi³o mi, jak bardzo potrzebne
jest zaznajamianie dzieci z analiz¹ fonemow¹ wyrazów,
by mog³y radziæ sobie z ortografi¹. G³ównym jednak ce-
lem by³o, aby przekonaæ ucz¹cych, jak wa¿ne jest zwra-
canie uwagi na zapis ortograficzny i koniecznoœæ
niebagatelizowania problemu zwi¹zanego z niepo-
prawn¹ wymow¹. Warto bowiem uœwiadamiaæ dzie-
ciom potrzebê dok³adnej, starannej wymowy i zapisu,
nie tylko na jêzyku polskim i na zajêciach logopedycz-
nych, ale tak¿e na pozosta³ych przedmiotach. Bo jak
wszyscy wiemy, praktyka czyni mistrza.

I wreszcie kolejny powód, dla którego ta praca
powsta³a. Pragnê uzmys³owiæ wszystkim, ¿e nie nale¿y
lekcewa¿yæ problemu, jakim jest wada wymowy, po-
niewa¿ dla dzieci jest to problem czêsto nie do prze-
brniêcia i potrzeba wiele czasu i wyrozumia³oœci, aby
pomóc im go pokonaæ. Zapis niektórych wyrazów nie
jest, niestety, czêsto tak oczywisty jak dla nas do-
ros³ych, którzy opanowaliœmy ju¿ pewne zasady. Warto
by³oby to wzi¹æ pod uwagê i zmobilizowaæ do pracy
choæby krótszymi tekstami dyktand czy krótkimi, ale
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czêstszymi æwiczeniami ortograficznymi. W koñcu to
od nas zale¿y, czy ortografia bêdzie dla dzieci rzecz¹ nie
do opanowania, czy czymœ zupe³nie oczywistym, nawet
przyjemnym.

Literatura:
1.Madejowa M., Zasady wspó³czesnej wymowy polskiej
(w zakresie samog³osek nosowych i grup spó³g³osko-
wych)oraz ich przydatnoœci w praktyce szkolnej, „Jêzyk
Polski” 1992, zeszyt 2-3.

2.Maruszewski M., Mózg a procesy psychiczne [w:]
Maruszewski M., Reykowski J., Tomaszewski T., Psy-
chologia jako nauka o cz³owieku, KJW Warszawa 1966.
3.Roc³awski B., Poradnik fonetyczny dla nauczycieli,
Warszawa 1986.
4.Roc³awski B., Zarys fonologii, fonetyki, fonotaktyki i
fonostatystyki wspó³czesnego jêzyka polskiego, Gdañsk
1986.

Leszek Barszcz

Liceum Ogólnokszta³c¹ce
we W³oszakowicach

A. Hermeneutyka wolnoœciowa

T³um ¿yje podobieñstwem. Odpowiedzialnoœæ
moralna ¿ywi siê ró¿nic¹.

Z. Bauman

Sformu³owanie programu hermeneutyki wol-
noœciowej wydaje siê w dzisiejszych czasach koniecz-
noœci¹. Wynika ona z przeobra¿eñ
spo³eczno-ekonomicznych (kszta³towanie siê
spo³eczeñstwa obywatelskiego czy integracja ze stru-
kturami europejskimi), nowych trendów filozoficz-
nych, jak i rodzimej tradycji polonistycznej (myœlê tu o
polonistyce niepokornej reprezentowanej przez Bartno-
wskiego, Walca, Gogulskiego). Hermeneutyka ta jest
syntez¹ z jednej strony Riceourowskiej hermeneutyki, z
drugiej antropologii strukturalnej Girarda, Levi-Straus-
sa, Leviansowskiej demaskacji Ÿróde³ przemocy i totali-
zmu, psychoanalizy; z trzeciej w koñcu,
eksperymentów polonistycznych, które burzy³y trady-
cyjno-urzêdowe interpretacje dzie³ postrzegane przez
wielu nauczycieli nie tylko jako schematyczne, ale i
jako zagro¿enie dla wolnoœci myœlenia. Z tego powodu
poloniœci, choæ w ró¿nym stopniu, dokonywali i doko-
nuj¹ demonta¿u tekstu najczêœciej w celu uatrakcyjnie-
nia zajêæ, sprowokowania dyskusji (zmieniaj¹
perspektywê, dominantê, wprowadzaj¹ dramê, tworz¹
zdarzenie artystyczne, mapki mentalne). I jakkolwiek
³atwo skojarzyæ ich dzia³ania z dekonstrukcjonizmem,
to jednak Ÿróde³ tego buntu nale¿y szukaæ przede wszy-
stkim w rzeczywistoœci szkolnej oraz w myœli W. Gom-
browicza, który przecie¿ pyta³: „Destrukcja” czy
„konstrukcja”?1 i który bli¿szy by³ i jest polonistom ni¿
J. Derrida. W hermeneutyce wolnoœciowej dokonujê
syntezy tych wszystkich metod, co w istocie prowadzi
do bricolage’u, a wiêc szeroko pojêtej dekonstrukcji.

Czym jest hermeneutyka wolnoœciowa? To
szkolna metoda czytania tekstu oparta na poszanowaniu
godnoœci i prawa do ¿ycia oraz szczêœcia ka¿dego boha-
tera. Jest demaskowaniem przemocy wystêpuj¹cej w te-
kœcie, akceptowanej przez odbiorców, narratora czy
samego autora. Jest niezgod¹ na redukowanie postaci
do funkcji tekstowych, na odbieranie im egzystencji czy
sprowadzanie ich jedynie do ilustracji okreœlonej tezy
lub ideologii. W tym redukcjonizmie kryje siê pogarda
dla innoœci drugiego cz³owieka, st¹d bierze siê koniecz-
noœæ demaskowania obecnej w wielu utworach literac-
kich podwójnej moralnoœci, specyficznego
upolitycznienia dziel¹cego bohaterów na „swoich” i
„wrogów”. Bohaterstwo licznych postaci budowane
bywa na krzywdzie, resentymencie, cichej akceptacji
przez autora i czytelnika niesprawiedliwoœci, a logika
z³a wpisana jest nie tylko w okreœlone struktury myœlo-
we, lecz i tekstowo-kompozycyjne. Taka postawa wo-
bec tekstu, bardziej etyczna ni¿ filologiczna, wymaga
rozbudzenia w uczniach wra¿liwoœci moralnej, pole-
gaj¹cej na niegodzeniu siê na jak¹kolwiek niesprawied-
liwoœæ, dlatego s³owa J. Donna: „Œmieræ ka¿dego
cz³owieka zuba¿a mnie” – mog¹ byæ mottem hermeneu-
tyki wolnoœciowej, która poszukiwaæ bêdzie zatajanej,
spychnej do podœwiadomoœci, t³umionej przemocy w
tekœcie, co pozwoli ujrzeæ prawdziw¹ moraln¹ stronê
utworu.

Inn¹ konsekwencj¹ takiego czytania jest uwol-
nienie tekstu od krêpuj¹cej ideologii autorskiej (nie bio-
grafii), usi³uj¹cej najczêœciej narzuciæ jeden model
interpretacji, czêstokroæ sprzeczny z podstawowymi fa-
ktami w dziele2. To z kolei prowadziæ musi do kwestio-
nowania utrwalonych w tradycji interpretacji. Fakt ten
mo¿e budziæ oraz budzi niepokój, lecz i daje nadziejê,
poniewa¿ pozwala na nowo przyjrzeæ siê rzeczywisto-
œci literackiej, odnowiæ interpretacje oraz uetyczniæ na-
sze myœlenie. „Pisarz pisze w obrêbie pewnej logiki –
zauwa¿a J. Derrida – nad której systemem nie jest w sta-
nie zapanowaæ. Pozwala na to, by w³ada³ nim ów sy-
stem. Lektura ma wiêc na uwadze pewien
niedostrzegalny dla pisarza stosunek miêdzy tym, czym
on sam rz¹dzi, a tym, czym nie rz¹dzi. I w³aœnie ten sto-

Interpretacja jako odnajdywanie

Innego
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sunek jest struktur¹ znacz¹c¹, jak¹ wytwarza lektura
krytyczna.” 3

B. Ma³gorzata Minclowa,
czyli drugie „ja” Stanis³awa Wokulskiego

Twarz jest wystawiona, zagro¿ona, jak gdyby
zaprasza³a nas do przemocy.Równoczeœnie
jednak twarz jest tym, co zabrania nam zabi-
jaæ.

E. Levinas

Spróbujê teraz odnieœæ powy¿sze tezy do polo-
nistycznej praktyki, gdy¿ to ona najpe³niej wyka¿e zna-
czenie tej metody. Za przyk³ad niech pos³u¿y Lalka B.
Prusa. Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e w tym przypadku do-
minuje w szkole interpretacja autorska. To przecie¿ po-
wieœæ „z wielkich pytañ naszej epoki”4, „przedstawia
polskich idealistów na tle spo³ecznego rozk³adu”5,
„Wokulski cz³owiek epoki przejœciowej”6, „Rzecki, tro-
chê maniak i dziwak, ale postaæ niew¹tpliwie obdarzona
autorsk¹ sympati¹”7, „Panna Izabela jest fizjologicznie
kobiet¹ zimn¹”8. Powy¿sze wypowiedzi zacytowane z
podrêcznika w pe³ni obrazuj¹ obowi¹zuj¹ce w naucza-
niu schematy interpretacyjne poparte jeszcze nastê-
puj¹cym komentarzem: „W koncepcji Prusa twórca (...)
jest raczej uwa¿anym i sumiennym badaczem, obiekty-
wizuj¹cym zjawiska spo³eczne i psychologiczne”9. Wy-
nika z niego ca³kowite zaufanie do narratora i autora,
wszak autor kreuje siê na badacza. Czy jest tak rzeczy-
wiœcie? Tym, na co zwracamy uwagê w czasie omawia-
nia z uczniami Lalki, jest stronniczoœæ intelektualna
autora, który dyskryminuje jedne postacie kosztem ide-
alizacji drugich (autor wyraŸnie zdradza w dziele swoje
sympatie). Przekonujemy siê o tym z uczniami, kiedy
spojrzymy na utwór z punktu tego, co w nim niewypo-
wiedziane i st³umione. Œlad tego st³umienia widoczny
jest w kreacji Ma³gorzaty Minclowej. Zwrócenie uwagi
na ¿onê Stanis³awa Wokulskiego mo¿e wydawaæ siê
pomys³em zaskakuj¹cym, poniewa¿ jest to postaæ dru-
goplanowa i ³atwo tu o nadinterpretacjê, przed któr¹
przestrzega³ H. Markiewicz w pracy O falsyfikacji in-
terpretacji literackiej. Autor wylicza³ w niej trzynaœcie
regu³ dyskwalifikuj¹cych interpretacje, a wœród nich
by³y miêdzy innymi: (6) wnioskowanie uogólniaj¹ce ze
szczegó³ów marginesowych oraz irrelewantnych; (8)
stosowanie wobec sk³adników œwiata przedstawionego
wnioskowania objawowego w sposób arbitralny i/lub
historyczny10. Niebezpieczeñstwa prezentyzmu rzeczy-
wiœcie istniej¹ w przypadku proponowanej tu interpre-
tacji. Co wa¿niejsze, na mo¿liwoœæ pope³nienia b³êdu
wskazywaæ mo¿e równie¿ pomijanie tej postaci w opra-
cowaniach, np. w podrêczniku szkolnym (T. Bujnicki –
Pozytywizm), w Cogito, w pracach poœwiêconych Lalce
w „Polonistyce”8/94 czy w artykule Z. Na³kowskiej
Mi³oœæ w Lalce. Sk¹d bierze siê to milczenie? Wszak nie
mo¿e byæ ono przypadkowe. Odpowiedzi na to pytanie
udzieli³ sam Wokulski w nastêpuj¹cy sposób charakte-
ryzuj¹c swoje ma³¿eñstwo:

Gdy szuka³ pracy, nie dano mu jej, lecz
wskazano szeroki goœciniec do o¿enienia siê ze
starsz¹ kobiet¹ dla pieniêdzy. 11

- O¿eni³ siê pan dla maj¹tku? – spyta³a wdówka
szeroko otwieraj¹c oczy.
- Nie dla maj¹tku, ale dlatego, a¿eby mieæ pracê i
nie umrzeæ z g³odu. 12

Ale ¿ona moja przede wszystkim z góry nie
pos¹dza³a mnie o naiwnoœæ, a ja jej, co prawda
nie obiecywa³em mi³oœci. By³em bardzo lichym
mê¿em, ale za to jako cz³owiek kupiony by³em
najlepszym subiektem i najlepszym s³ug¹. Cho-
dzi³em z ni¹ po koœcio³ach, koncertach, teatrach,
bawi³em jej goœci i faktycznie potroi³em docho-
dy ze sklepu.13

I dlatego, ¿e znam [prawo sprzedawania siê –
przyp. L.B.], ¿a³ujê tych, którzy musz¹ mu ule-
gaæ… Jest to chyba najwiêksze nieszczêœcie w
¿yciu.14

Sprawa wydaje siê oczywista. Sprzeda³ siê, by prze¿yæ,
a winne jest spo³eczeñstwo, które zmusi³o go do tego.
Wokulski zaznacza, ¿e by³ wiernym mê¿em, sumiennie
wype³nia³ swoje obowi¹zki i tym ró¿ni³ siê od sprze-
daj¹cych siê arystokratek (bohater sugeruje istnienie
dwóch typów sprzedawania siê: a) uzasadniony, spowo-
dowany bied¹, b) nieuzasadniony – arystokratyczny
uœwiêcaj¹cy prawo kasty). Poza tym udaje mu siê na-
rzuciæ obraz wielkiego cierpiêtnika, co w rezultacie do-
skonale pasuje do ideowej wymowy utworu. Dlatego
te¿ jego punkt widzenia, podchwycony przez narratora,
zdominowa³ obraz przesz³oœci bohatera. Spowodowa³,
¿e Ma³gorzata Minclowa przesta³a ju¿ byæ wa¿na. Ale
czy s³usznie? Spójrzmy na to ma³¿eñstwo oczyma ku-
pców warszawskich:

Pó³tora roku temu baba objad³a siê czegoœ i
umar³a a Wokulski po czteroletniej katordze zo-
sta³ wolny jak ptaszek.15

Myœlisz pan, ¿e w Turcji znajdzie jeszcze bo-
gatsz¹ babê…16

Œrodowisko ma wyrobione zdanie o Wokulskim, sprze-
da³ siê, nie by³o mu lekko, ale pieni¹dze odziedziczy³.
Przewiduje siê nawet, ¿e znowu o¿eni siê dla pieniêdzy.
Okreœlenie Ma³gorzaty jako „baby” sugeruje kogoœ
antypatycznego, zaborczego, kto rzeczywiœcie móg³
przemieniæ ¿ycie w katorgê. Cierpiêtnictwo Wokulskie-
go zostaje w ten sposób potwierdzone. Czy tak jednak
by³o? OdpowiedŸ na to pytanie odnajdujemy w Pamiêt-
nika starego subiekta.

¯eby uporz¹dkowaæ rozwa¿ania, nale¿y naj-
pierw nieco dok³adniej przyjrzeæ siê ma³¿eñstwu
Ma³gorzaty i Jana:

Ma³gosia z Janem siadywali w okiennej framu-
dze i trzymaj¹c siê za rêce patrzyli w niebo.17
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Ma³gosia przytula³a siê do Jana (do mnie nikt tak
siê nie przytula³). Ma³gosia ca³owa³a Jana a Jan
Ma³gosiê.18

Byli szczêœliwi, a Ma³gorzata jawi³a siê – I. Rzeckiemu
– jako osoba niezwykle czu³a, troskliwa, kochaj¹ca.
Prze³om w tym ma³¿eñstwie nast¹pi³ wtedy, gdy
Ma³gorzata pozna³a Wokulskiego. A to za spraw¹ Hop-
fera, który by³ u Minclów z proœb¹, by nak³onili Wokul-
skiego do œlubu z zakochan¹ w nim Kasi¹. Ma³gorzata
podjê³a siê misji przekonania Wokulskiego i umówi³a
siê ze Stanis³awem oraz z Ignacym Rzeckim na spotka-
nie, w czasie którego Wokulski „nie patrzy³ na ni¹, trzy-
ma³ rêce w kieszeni.” 19 Rzecki zauwa¿y³, ¿e trzeciego
dnia przyjê³a ich w szlafroczku, a na czwarty zaproszo-
ny by³ ju¿ tylko Wokulski: „Stach wraca³ do domu coraz
bardziej narzekaj¹c, ¿e mu baba czas zabiera, a znowu
pani Ma³gorzata t³umaczy³a mê¿owi, ¿e ten Wokulski
jest bardzo g³upi i ¿e niema³o musi napracowaæ siê nim
go wyswata.”20 Zaskakuj¹ce jest, jak bardzo Rzecki nie
chce nazywaæ rzeczy po imieniu, jak unika s³owa ro-
mans, zdrada. Tym bardziej, ¿e zaraz potem stwierdza,
i¿ ma³¿eñstwo Minclów popsu³o siê: Ma³gorzata za-
czê³a wymyœlaæ mê¿owi, ten rozpi³ siê schud³… Narze-
ka³a te¿ na Wokulskiego i robi³a to tak uporczywie, ¿e
Rzecki rozmyœla³ nawet o wypowiedzeniu mieszkania
Stachowi. Nie uczyni³ jednak tego, gdy¿ Ma³gorzata
(nie wiadomo, sk¹d siê dowiedzia³a?), stanê³a zdecydo-
wanie w obronie Wokulskiego. Kres temu wszystkiemu
po³o¿y³ dopiero nastrój przedpowstaniowy, rozmowa
Wokulskiego z Leonem, udzia³ w powstaniu, zsy³ka.
Pozostaje w¹tpliwoœæ, do jakiego stopnia udzia³ w po-
wstaniu by³ patriotycznym zrywem, a do jakiego
ucieczk¹ przed coraz bardziej krêpuj¹c¹ oraz kompro-
mituj¹c¹ sytuacj¹.

W pó³ roku od powrotu Wokulskiego umar³
Jan Mincel i ju¿ w tydzieñ po œmierci wdowa zawo³a³a
Rzeckiego, by spytaæ go o mo¿liwoœæ powtórnego wyj-
œcia za m¹¿. Zaskoczy³o j¹, ¿e musi czekaæ a¿ pó³ roku.
Na kogo?… Co gorsze, kiedy mówi³a o swoim ma³¿eñ-
stwie, narzeka³a na pijañstwo mê¿a, nie pamiêtaj¹c ju¿,
¿e do czasu poznania Wokulskiego by³a szczêœliw¹
ma³¿onk¹.

Odczekawszy pó³ roku, wysz³a w koñcu za
m¹¿ za Wokulskiego, który komentuje to wydarzenie
nastêpuj¹co: „Wiem, ¿e jestem œwinia. Ale jeszcze naj-
mniejsza z tym, jakie tu u was ciesz¹ siê publicznym
szacunkiem.” 21 Wesele by³o bardzo huczne i ku zdzi-
wieniu Rzeckiego przybyli nañ bardzo liczni goœcie.
Sk¹d siê wziêli? Nie po raz pierwszy Ignacy czegoœ nie
wie. Nie wie, dlaczego Stach chodzi³ wieczorami do
Ma³gorzaty, dlaczego ta k³óci³a siê z mê¿em, dlaczego
w tydzieñ po jego zgonie myœla³a o œlubie ze Stachem.
O przypadku nie mo¿e byæ mowy. Narrator wyraŸnie
coœ ukrywa. Tym czymœ jest zapewne romans. Sugero-
wa³em to ju¿ wczeœniej. Mo¿liwoœæ tê rozpatruje tak¿e
Rzecki, gdy opisuje ostatnie przed powstaniem przyby-
cie Stacha: „(…) zjawi³ siê sam i (…) siedzia³ w pokoju
parê dni, bez zajêcia, rozdra¿niony, ci¹gle nas³uchuj¹cy
jak kochanek, który przyszed³ na schadzkê z mê¿atk¹,

lecz zamiast niej spodziewa siê zobaczyæ mê¿a. Nie
pos¹dzam, ¿eby Ma³gosia Minclowa mia³a byæ t¹ mê-
¿atk¹, gdy¿ i ona wygl¹da³a, jakby j¹ giez uk¹si³.” 22

Oboje byli poddenerwowani, wœciekli, Ÿli. Narrator nie
wyklucza niczego, chocia¿ wydaje mu siê, wbrew fa-
ktom, ¿e Stach nie mo¿e mieæ romansu z Ma³gorzat¹.
Ale s¹ to tylko przypuszczenia, sugestie. Zaraz potem
Rzecki stwierdza, i¿ Ma³gorzata biega³a wœciek³a po
domu, a on z jej zachowania niczego nie rozumia³
(„miesza³y mu siê klepki”). Nastêpnie przywo³uje obraz
udrêczonego, uciekaj¹cego z domu Jana Mincla.

Nasuwa siê pytanie, sk¹d bierze siê zaœlepienie
pana Ignacego? Mo¿na wskazaæ dwie przyczyny:

a) zupe³na nieznajomoœæ kobiet i mi³oœci,
b) myœlenie o Wokulskim w kategoriach politycz-
nych.

Do tego ostatniego przyznaje siê Rzecki wprost na
pocz¹tku swych wspomnieñ, w których stwierdza, ¿e
przez dwadzieœcia lat patrzy³ na Stacha jak na polityka,
cz³owieka wybranego, obdarzonego misj¹, dlatego
kreœl¹c jego portret, pos³uguje siê wzorcem osobowym
Napoleona (jemu kobiety te¿ nie przeszkadza³y w od-
niesieniu sukcesu). Wizerunek bohatera nie mo¿e zatem
zawieraæ scen i wydarzeñ kompromituj¹cych go, dlate-
go zostan¹ pominiête, przemilczane lub zreinterpreto-
wane. Takie spojrzenie na Wokulskiego kwestionuje
Schumann staraj¹cy siê uœwiadomiæ Rzeckiemu, ¿e
Stach jest po prostu zakochany, jednak Ignacy pisze w
swym pamiêtniku: „on jest czymœ zupe³nie innym, z
czego nie umiem zdaæ sobie sprawy”, utwierdzaj¹c sie-
bie w przekonaniu, i¿ w dzia³aniach Stacha kryje siê
wy¿szy sens. Niewiedza Rzeckiego wynika ze szlachet-
nych intencji, z politycznego odczytywania biografii
przyjaciela, w której mi³oœæ jest tylko epizodem, szcze-
blem przybli¿aj¹cym postaæ do osi¹gniêcia wy¿szego
spo³ecznego celu. I w³aœnie tej sugestii, idealizacji, na-
le¿y siê pozbyæ, jeœli chce siê naprawdê poznaæ bohate-
ra. Zauwa¿my, jak wiele uczyni³ autor, by prawda nie
zosta³a ujawniona: wypowiedzi g³ównego bohatera,
opowieœci Rzeckiego, komentarze kupców czy Schu-
manna, a wszystko po to, by widzieæ w Stachu bohatera
czasu, przyk³ad tezy, oskar¿yciela arystokracji, a nie po
prostu cz³owieka.

Wróæmy teraz, po tym rozbudowanym, choæ
bardzo wa¿nym wtr¹ceniu, do rekonstruowania dal-
szych losów Ma³gorzaty i Stanis³awa, który zaraz po
œlubie rzuci³ siê w wir pracy i rozkrêci³ interes. Po roku
ju¿ handlowa³ z moskiewskimi kupcami. Nawet w nie-
dziele nie dane mu by³o odpoczywaæ, poniewa¿ „niebo-
rak w³aœnie w œwiêta od rana musia³ braæ ¿onê pod
pachê i maszerowaæ (do koœcio³a, teatru, na wizyty).” 23

Dziwne jest to wspó³czucie dla Wokulskiego. Z jednej
strony podkreœla Rzecki wielkie starania Ma³gorzaty, z
drugiej ukazuje wiecznie cierpi¹cego Stanis³awa. A
przecie¿ Ma³gorzata zachowywa³a siê, jakby wst¹pi³ w
ni¹ nowy duch:

a) kupi³a sobie fortepian i zaczê³a siê uczyæ muzyki;
b) spotyka³a siê z modystkami, fryzjerami;
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c) by³a czu³a: „Nieraz przewsiadywa³a po kilka go-
dzin w sklepie i wpatrywa³a siê w Stacha” 24, „Sta-
siulku, znowu siê zamyœlasz, to bardzo Ÿle.” 25;
d) w uczuciach by³a zaborcza;
e) w pi¹tym roku zaczê³a siê malowaæ i wysmaro-
wa³a siê tak likworem od stóp do g³owy, ¿e siê za-
tru³a.

Ca³a historia Ma³gorzaty i Wokulskiego jest niezwykle
dramatyczna, pe³na niedopowiedzeñ, dwuznacznoœci,
chocia¿ nie brak jej i groteskowoœci. Faktem jest, ¿e
Ma³gorzata szaleñczo kocha³a Wokulskiego, z którym
romansowa³a i romans ten przyczyni³ siê do rozk³adu jej
ma³¿eñstwa, poœrednio przyspieszy³ œmieræ Jana (jego
ostatnie lata ¿ycia zmieni³ w piek³o).26 Wokulski wie za-
tem, co to za zdrada, zwodzenie, oszukiwanie mê¿czyz-
ny przez kobietê. Nie mo¿na te¿ mieæ czystego
sumienia. Zrzucanie winy na spo³eczeñstwo wydaje siê
nieuczciwoœci¹. Rzeckiego taka myœl wrêcz przera¿a:
„Czasami zdaje mi siê, ¿e jest to cz³owiek skrzywdzony
przez spo³eczeñstwo. Ale o tym cicho! Spo³ecznoœæ ni-
kogo nie krzywdzi… Gdyby raz przestano w to wierzyæ,
Bóg wie, jakie okaza³yby siê pretensje.”27. Wokulski nie
jest zdolny do obiektywnej oceny swojego ¿ycia: „Có¿
ja robiê z³ego – ¿e siê kocham? Mo¿e trochê za póŸno,
ale przez ca³e ¿ycie pozwala³em sobie na podobny zby-
tek… Czy zaœ w tym dobijaniu siê o szczêœcie skrzyw-
dzi³em kogo?”28 Wszystkiemu winne jest wed³ug
bohatera spo³eczeñstwo, a tylko on jest jedynym
m¹drym, dojrza³ym cz³owiekiem – po prostu idea³em.
Nie by³o zgnêbionego i poni¿onego Jana Mincla. Zwo-
dzonej Ma³gorzaty czy w koñcu tragicznej mi³oœci Kasi,
za któr¹ nie oskar¿a siê Wokulskiego, lecz zdziwienie
mo¿e budziæ zachowanie bohatera wobec tej dziewczy-
ny:

Daj¿e mi pan pokój z Kasi¹ – przerwa³ – Dziew-
czyna dobra z koœæmi, nieraz ukradkiem przy-
szywa³a mi oberwany guzik do palta albo
podrzuca³a mi kwiatek na okno, ale ona nie dla
mnie, a ja nie dla niej.29

W tym ca³e nieszczêœcie, bo ja nie jestem
go³¹bek. Mnie przywi¹zaæ by mog³a tylko taka
kobieta, jak ja sam. A takiej jeszcze nie spot-
ka³em.30

Wokulski ma szczêœcie do kobiet. Kasia choruje z
mi³oœci do niego, Ma³gorzata niszczy swe ma³¿eñstwo,
on zaœ jest ponad te kobiety, które chc¹ uczyniæ z niego
„go³¹bka”. Szuka kobiety takiej jak on, która nie padnie
przed nim na kolana, lecz poni¿y go, bêdzie wynios³a,
ponad codziennoœci¹, zimna i wyrachowana. Niew¹tpli-
wie tak¹ kobiet¹ bêdzie Izabela. Jednak wtedy role siê
odwróc¹: Wokulski zacznie siê stroiæ, odm³adzaæ,
uczyæ (nie muzyki, ale angielskiego), b³agaæ o okazanie
uczuæ, wyrzeknie siê siebie. I tak jak Kasia przyszywa³a
mu ukradkiem guziki, tak on bêdzie ukradkiem zdoby-
wa³ informacje o Izabeli, wykupi srebra, kamienicê.

Nale¿y w tym momencie zwróciæ uwagê na
uczucie wy¿szoœci Wokulskiego, pogardê, z jak¹ patrzy
na kobiety. Sk¹d siê ona bierze? Otó¿ mo¿na wskazaæ

dwa Ÿród³a. Pierwsze to dzieciñstwo i m³odoœæ (w
powieœci nie wspomina siê o matce, ukazuje konflikt z
ojcem, brak domu, rodziny – nie wykraczamy tu jednak
poza hipotezê: myœlenie objawowe), drugie, to nauki
przyrodnicze. Ten aspekt bywa niestety pomijanym, po-
niewa¿ najczêœciej koncentrujemy siê na romantycznej
pozie czy geœcie. Jak wiêc Wokulski patrzy na kobiety i
mówi o nich? Przytoczmy kilka wypowiedzi bohatera.

Kto siê chce ¿eniæ, musi posiadaæ maj¹tek, wiêc
zdoby³em maj¹tek. Musi zbli¿yæ siê do ukocha-
nej kobiety – ja te¿ zbli¿y³em siê. Musi troszczyæ
siê o jej byt materialny i chroniæ od nieprzyjació³
– a ja robiê jedno i drugie. 32

Widzisz mówi Ci nawet komplimenta: porówny-
wam ciê z lwem i or³em, które mimo wszystkich
zalet jednak budz¹ odrazê w samicach innego
gatunku.33

Có¿ to za okropna rzecz posiadaj¹c tak wielki
kapita³ uczuæ z³o¿yæ go samicy innego gatun-
ku.34

Ka¿da znajdzie swego Starskiego, prêdzej lub
póŸniej – myœla³ – Ka¿da go szuka.35

Zacz¹³ marzyæ i obok wizerunku panny Izabeli w
objêciach Starskiego ukaza³a mu siê teraz gro-
mada wilków uganiaj¹cych siê po œniegu za wil-
czyc¹… A on by³ jednym z nich. 36

Trudno mu by³o opêdziæ siê przed skutkami
s³ów, ¿e rodzaj ludzki sk³ada siê z kur kokie-
tuj¹cych koguta albo z wilków uganiaj¹cych siê
za wilczyc¹.37

Umys³em i prac¹ przeciêtna kobieta jest ni¿sza
od mê¿czyzny, ale obyczajami i uczuciami ma
byæ od niego o tyle¿ wy¿sza, ¿e kompensuje
tamte wartoœci.38

Jeœli one s¹ przede wszystkim samicami, to my
wydajemy siê w ich oczach g³upsi.39

Pani W¹sowska to przede wszystkim piêkna sa-
mica, ale ona nie. 40

Wokulski ma przyrodnicze wyobra¿enie o mi³oœci, ko-
biety to dla niego po prostu samice, z wyj¹tkiem Izabeli
£êckiej, która jest taka jak on. I ten fakt pozwala nam
zrozumieæ jego uczucie wy¿szoœci wobec g³upiej Kasi
oraz Ma³gorzaty, a tak¿e wobec Stawskiej i W¹so-
wskiej, któr¹ wprost nazywa samic¹. To naturalistyczne
spojrzenie doskonale ukrywa jego kompleksy: poczucie
ni¿szoœci, nieumiejêtnoœæ kochania, lêk przed domem,
przed spe³nion¹ mi³oœci¹. Wokulski bowiem to z psy-
choanalitycznego punktu widzenia neurotyk, który jak
zauwa¿a Horney – im bardziej marzy o mi³oœci tym bar-
dziej j¹ od siebie oddala, im bli¿ej jest spe³nienia, tym
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bardziej bêdzie je od siebie odsuwa³, by cierpieæ i ma-
rzyæ o nim.41 Nazywanie Wokulskiego romantykiem
jest nieporozumieniem. Co prawda robi¹ tak bohatero-
wie powieœci, np. Schumann, sam Wokulski, czytaj¹c i
oskar¿aj¹c Mickiewicza, ale to za ma³o. Prusa uspra-
wiedliwia fakt, ¿e t³umaczy³ nowe zjawiska jêzykiem
swoich czasów, poznanych lektur, tradycji, która to, co
nowe, wyjaœnia³a jeszcze starymi kategoriami, dlatego
mi³oœæ w tym utworze to romantyzm. Problem zaczyna
siê wtedy, gdy chcemy udowodniæ uczniom romantyzm
bohatera. Szukamy wzorca romantycznego kochanka i
znajdujemy go u Mickiewicza:

Gustaw
m³ody

Wokulski
dojrza³y

1. gardzi³ pieni¹dzem 1. o¿eni³ siê dla pieniê-
dzy

2. bezkompromisowy 2. œlub z Ma³gorzat¹

3. nieufny wobec wiedzy 3. wierzy w naukê

4. odrzuca Rousseau 4. odrzuca Mickiewicza

5. czuje wiêŸ duchow¹ z
ukochan¹

5. nie zna duszy uko-
chanej

6. nawet ma³¿eñstwo ko-
chanki nie zburzy jego
mi³oœci

6. flirt prowadzi do
znienawidzenia ko-
chanki

7. jest kochany 7. nie jest kochany

8. normy spo³eczne stoj¹
na przeszkodzie

8. ukochana jest prze-
szkod¹

Widaæ wyraŸnie, ¿e Wokulski ma niewiele wspólnego z
bohaterem romantycznym, analogie tylko fa³szuj¹ rze-
czywistoœæ. Ich z³udnoœæ niszczy dopiero wnikliwa ana-
liza, myœlenie ró¿nic¹, a nie podobieñstwami.
Zauwa¿my, ¿e czymœ zupe³nie innym by³o odrzucenie
przez Gustawa dzie³a Rousseau ni¿ przez Wokulskiego
Mickiewicza. Gustaw by³ poza tym kochany, a Wokul-
ski nie, co znowu ca³kowicie zmienia sytuacjê interpre-
tacyjn¹ obydwu bohaterów. Szaleñstwa mi³osne
Gustawa t³umaczy jego m³odoœæ, szaleñstwa podsta-
rza³ego Wokulskiego s¹ groteskowe. Stanis³aw by³ te¿
niezdolny do przebaczenia ukochanej, w czym mo¿na
dostrzegaæ typowy przejaw zazdroœci du¿o starszego
mê¿czyzny o m³od¹ wybrankê. W koñcu, gdy Izabela
proponuje mu poprzez W¹sowsk¹ ma³¿eñstwo –
odtr¹ca j¹. Dlaczego? Ten gest nie jest przecie¿ roman-
tycznej prowieniencji. Daje siê natomiast wyt³umaczyæ
kategoriami naturalistycznymi. Otó¿ Wokulski patrzy³
ca³y czas na Izê jak na samicê, która zosta³a zbrukana
przez Starskiego samca, wilka, dlatego nie ma dla niej
przebaczenia: jest odtr¹cenie, pogarda, nienawiœæ, de-
gradacja do poziomu zwierzêcia. Jego zachowanie nie
ma wiele wspólnego z romantycznym: Izabela by³a je-
dyn¹ kobiet¹ nie samic¹ (w oczach Wokulskiego), a
przecie¿ ulega Starskiemu. Œwiat Wokulskiego run¹³ i
pozosta³o mu tylko ¿ycie wœród zwierz¹t:

Piekielna jego kuracja! – powtarza³ – Ale kto
wie, czy nie s³uszna?… Ja fatalnie zbankruto-
wa³em na moich pogl¹dach, kto mi zarêczy, ¿e i
Geist nie myli siê w swoich pogl¹dach albo ¿e
nie ma racji Szumann?… Rzecki bydlê, Stawska
bydlê, Geist bydlê… Idea³y to malowane ¿³oby,
w których jest malowana trawa, niezdolna niko-
go nasyciæ… Po prostu trzeba siê wyleczyæ, a
potem na odmianê jadaæ polêdwicê albo ³adne
kobiety i popijaæ dobrym winem. 42

Scena rozstania Wokulskiego z Iz¹ przypomina czasy,
kiedy to Ma³gorzata nawraca³a na mi³oœæ m³odego Sta-
nis³awa, a jej m¹¿ chodzi³ na piwo. Kim by³ wtedy
Stach? M³odzikiem bez pieniêdzy, nikim w porównaniu
z Janem Minclem, a jednak Jan przegra³. Wynika z tego,
¿e Wokulski nie ma prawa do moralnej wy¿szoœci nad
Iz¹, której pogarda, ale i wzrastaj¹ca coraz bardziej wo-
bec niego ¿yczliwoœæ, jest niczym wobec pogardy i obo-
jêtnoœci, z jak¹ spotka³a siê Kasia Hopfer; której flirt by³
niewinn¹ igraszk¹ w porównaniu ze spotkaniami Stacha
z zamê¿n¹ kobiet¹. A przecie¿ czytelnicy solidaryzuj¹
siê z Wokulskim i na to hermeneutyka wolnoœciowa nie
mo¿e siê zgodziæ, tj. na wyraŸn¹ manipulacjê autorsk¹
oraz akceptowanie niesprawiedliwoœci. Nie ma tu jed-
nakowej miary moralnej dla wszystkich bohaterów:
Wokulskiemu wolno by³o oszukiwaæ i nie kochaæ ¿ony
Niemki, która przedstawiana jest bardzo ironicznie, na-
tomiast Iza musia³a pokochaæ podstarza³ego wdowca,
„szlachetnie” dorabiaj¹cego siê na dostawach dla armii
(tylko Stachu by³ uczciwym dostawc¹!). Wokulski
móg³ romansowaæ z Ma³gosi¹, Iza w ¿adnym wypadku
ze Starskim.
Wokulski jest w dodatku przesi¹kniêty scjentystyczn¹
ideologi¹, a jego romantyzm jest niezwykle powierz-
chowny. Ju¿ sam udzia³ w powstaniu jest, jak ju¿
pisa³em wczeœniej, dwuznaczny:

a) zryw patriotyczny,
b) ucieczka przed coraz bardziej krêpuj¹c¹ sytuacja
z Ma³gorzat¹ Minclow¹.

Tej dwuznacznoœci nie da siê rozwiaæ. Tak¿e znajo-
moœæ twórczoœci Mickiewicza nie wykracza poza poto-
czny schemat, a wyobra¿enia o romantycznej mi³oœci
ma Stachu raczej b³êdne: romantycy w ukochanej ubó-
stwiali duszê, a Wokulski zakocha³ siê w doskonale-bo-
skim ciele Izabeli (to rzeczywiœcie doskona³y okaz).
Stanis³aw zatem to postaæ nie mieszcz¹ca siê w katego-
riach romantyko-pozytywisty czy nawet idealisty43, to
zupe³nie nowy typ bohatera nazwanego przez F. Nie-
tzschego cz³owiekiem teoretykiem (Narodziny tragedii,
s. 122). Zwalcza on dionizyjsk¹, romantyczn¹ m¹droœæ
(mi³oœæ by³a dla Wokulskiego zawsze g³upot¹, na któr¹
siê godzi³, by byæ z Iz¹). Stara siê zburzyæ mit, „zamiast
pociechy metafizycznej stawia ziemski wspó³dŸwiêk,
w³asnego deus ex machina, mianowicie boga machin i
tyglów”, wierzy w poprawienie œwiata przez wiedzê, w
¿ycie kierowane nauk¹, zaklina jednostkê w najciaœniej-
sze ko³o rozwi¹zywalnych zadañ. Cierpi na hybris i le-
kcewa¿y uczucia bêd¹ce dla niego czymœ g³upim i
œmiesznym. Od wielkich bohaterów tragicznych ró¿ni
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go jednak to, ¿e nie przyznaje siê do b³êdów, uczuæ, nie
zmienia siê, lecz zamyka w immanencji, staje siê niewo-
lnikiem teorii, „czystego rozumu”, z poziomu którego
patrzy wynioœle na ludzkie stado (podobnie w powieœci
patrz¹ Geist i Schumann).

Hermeneutyka wolnoœciowa odbr¹zawia po-
staæ g³ównego bohatera, wyraŸnie odró¿nia ukryte in-
tencje, preferencje autora od faktów; autora ideologa od
autora artysty. Na szczêœcie geniusz Prusa nie pozwala
ideologii zabiæ dzie³a. Dlatego wprowadza postaæ
Ma³gorzaty Minclowej, która z Wokulskiego czyni bo-
hatera o wiele bardziej dramatycznego, dwuznacznego i
ciekawego, z powieœci zaœ czyni przenikliwe studium
psychologiczne. Poza tym upomnienie siê o Ma³gorzatê
jest upomnieniem siê o prawo wszystkich bohaterów do
uznania ich cierpienia oraz wzbudzenia wspó³czucia u
czytelnika. Nie ma bowiem cierpienia mniej wa¿nego.
Hermeneutyka wolnoœciowa zwraca uwagê na szcze-
gó³, pomijany i lekcewa¿ony z ró¿nych wzglêdów, np.
postaæ Minclowej uniemo¿liwia jednoznaczn¹ akcepta-
cjê Wokulskiego, burzy ideowe za³o¿enia dzie³a,
oœmiesza romantyczn¹ interpretacjê, narzuca niepo-
koj¹ce analogie: m³ody Wokulski – Starski, mi³oœæ
Ma³gorzaty – mi³oœæ Stanis³awa, dojrza³y Wokulski –
Jan Mincel, obojêtnoœæ i wynios³oœæ wobec Kasi – obo-
jêtnoœæ i wynios³oœæ Izy wobec Wokulskiego. Taka in-
terpretacja burzy dotychczasowe standardy oraz
pokazuje, ¿e dzie³o jest czymœ wiêcej ni¿ chce tego au-
tor i krytyka: „Tekst artystyczny nie ma jednego roz-
wi¹zania – zauwa¿a J. £otmann – Ta jego osobliwoœæ
wyraŸnie uwidacznia siê w niektórych cechach zewnê-
trznych. Dzie³o sztuki mo¿e byæ wykorzystane w nie-
skoñczonoœæ… Tak wiêc sztuka powiêksza obszar
nieprzewidywalnoœci – i jednoczeœnie kreuje umowny
œwiat.”44 Proponowana hermeneutyka uwydatnia ten
fakt, a zarazem wzmaga wymowê etyczn¹ naszych
dzia³añ – jest d¹¿eniem do aksjologii nie deklaratywnej,
ale praktycznej. Wbrew pozorom hermeneutyka ta nie
jest koñcem marzeñ o przywróceniu dzie³u jego estety-
cznego wymiaru, wrêcz przeciwnie, mo¿e byæ punktem
wyjœcia, poniewa¿ demaskowanie ideologicznego ba-
ga¿u uwalnia tekst oraz pozwala mu w pe³ni przemówiæ
– wtedy staje siê dopiero piêkny.

Hermeneutyka wolnoœciowa to rodzaj her-
meneutyki cz¹stkowej, która wpisuje siê w Riceou-
rowsk¹ dialektykê wyjaœnienia i rozumienia po stronie
wyjaœnienia. Elementy dekonstrukcyjno-strukturalne
pe³ni¹ tu rolê poœrednicz¹c¹. Polega ona na skorygowa-
niu subiektywnego nastawienia (sympatia do Wokul-
skiego) i usprawiedliwieniu obiektywnego45. Z kolei
pojêcie wolnoœci jest tu zarówno kategori¹ tekstow¹, tj.
porz¹dkuj¹c¹, demaskuj¹c¹, hierarchizuj¹c¹, jak i
aksjologiczn¹, tj. otwieraj¹c¹ odbiorcê na sferê wartoœci
oraz œwiat. Dlatego staje siê wyznacznikiem propono-
wanego sposobu czytania oraz analizowania, punktem
wyjœcia do rozumienia, które nie dotyczy autora i jego
sytuacji, ale nakierowane jest na obraz œwiata ods³oniê-
ty przez referencjê tekstu. Bo przecie¿ rozumieæ „tekst
to pod¹¿yæ za jego ruchem od sensu do referencji, od

tego, co zosta³o powiedziane, do tego, o czym siê
mówi.” 46

1 W. Gombrowicz, Dziennik 1953-1956, Kraków 1988, s.16.
2 W tezie powy¿szej nie chodzi o to, ¿e autor nie ma do tego
prawa, ale o zwrócenie uwagi, ¿e taki sposób myœlenia powo-
duje, i¿ czêsto bohaterowie drugoplanowi staj¹ siê wypad-
kow¹ sposobu myœlenia autora oraz g³ównego bohatera, s¹
tylko sum¹ ich wiedzy, dlatego tak ³atwo przechodzi siê w in-
terpretacjach szkolnych nad ich œmierci¹, nieszczêœciem czy
cierpeniem. Hermeneutyka wolnoœciowa, postuluj¹c przyzna-
nie im autonomii, pragnie przywrócenia ich „innoœci”, myœle-
nia ró¿nic¹ a nie kategori¹ Tego-Samego (E.Levians,
Filozogiczne okreœlenie idei kultury). W tej sytuacji „innoœæ”
jest przeciwieñstwem Tego-Samego autora czy g³ównego bo-
hatera, obna¿a przemoc, redukcjê, wchodzi w konflikt z kon-
wencj¹ (poetyk¹ utworu, która wobec innoœci jest totalna,
redukcjonistyczna, zhierarchizowana), a nawet norm¹
spo³eczn¹ okreœlonej epoki. Ukazuje równie¿ paradoksalnoœæ
szkolnego nauczania wartoœci akceptuj¹cego „mniejsze z³o,
cierpienie” w imiê racji ideowych. Takie myœlenie etyczne
jest nie tylko fa³szywe, lecz i szkodliwe. Z tego punktu widze-
nia mo¿na sobie dopiero uœwiadomiæ, jak bliska tej metodzie
jest tradycja absolutnego myœlenia o wartoœciach ¯eromskie-
go, Conrada, Herberta czy Mi³osza z jednej strony, a z drugiej
Gogulskiego i Walca.
3 J. Derrida, O gramatologii, Warszawa 1999, s.216.
4 T. Bujnicki, Pozytywizm, Warszawa 1992, s.162.
5 Ibidem, s. 167.
6 Ibidem, s. 168.
7 Ibidem, s. 165.
8 Ibidem, s. 170.
9 Ibidem, s. 166-167.
10 Referat wyg³oszony na ZjeŸdzie Polonistów w 1995.
11 B. Prus, Lalka, Warszawa 1977, t.2*,s.76.
12 Ibidem, t.2*, s. 143-144.
13 Ibidem, t.2**, s. 471.
14 Ibidem, t.2*, s. 144.
15 B. Prus, Lalka, Warszawa 1949, s.9.
16 Ibidem, s. 9.
17 Ibidem, s. 199.
18 Ibidem, s. 199.
19 Ibidem, s. 487.
20 Ibidem, s. 488.
21 Ibidem, s. 494.
22 Ibidem, s. 491.
23 Ibidem, s. 495.
24 Ibidem, s. 495.
25 Ibidem, s. 496.
26 Ma³gorzata nie jest niewinn¹ postaci¹. Nie tylko staæ j¹ na
zdradê, ale i bezwzglêdn¹ walkê o mê¿czyznê. Œwiadczy o
tym scena, jak przekonywa³a Wokulskiego do zainteresowa-
nia siê Kasi¹: „- O panna Katarzyna to smaczny k¹sek… Oko
³adne (choæ zdaje siê, ¿e ma skazê na lewym czy prawym)…
figurka niczego, chocia¿ musi mieæ jedn¹ ³opatkê wy¿sz¹ (ale
to dodaje wdziêku)… Gdyby tak trochê wiêcej rozumu.”
(s.487)
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27 Ibidem, s. 477.
28 B. Prus, Lalka, Warszawa 1977, t.1**, s.348.
29 B. Prus, Lalka, Warszawa 1949, t.1, s.486.
30 Ibidem, s. 486.
31 Historia nieszczêœliwej mi³oœci Kasi to niezwykle ciekawy
w¹tek tej powieœci. Mi³oœæ bohaterki by³a tak wielka, ¿e nawet
Rzecki dostrzega w koñcu jej dramatyzm: „Co zaœ najgorsze,
¿e z tygodnia na tydzieñ mizernia³o biedactwo… Ale gdy
zgas³ na jej twarzy rumieniec chwilowego wzruszenia, prze-
konywa³em siê, ¿e jest coraz bledsza, a jej oczy staj¹ siê coraz
smutniejsze i g³êbsze.” (s.486) Rzecki jest przejêty jej
wygl¹dem do tego stopnia, i¿ nakazuje Stachowi pójœæ do
Kasi: „Po to masz chodziæ, ¿e Kasia jest w tobie zakochana.”
(s.486) Tragizm tej mi³oœci potwierdzaj¹ s³owa Jana Mincla:
„Pracuj kochanie… bo szkoda dziewczyny” oraz fakt opisany
przez Rzeckiego: „Powoli Kasia przestawa³a bywaæ w skle-
pie, a natomiast stary Hopfer z³o¿y³ wizytê obydwu pañ-
stwu…” (s.486) Jak dramatyczna i nieszczêœliwa musia³a byæ
mi³oœæ Kasi, je¿eli ojciec-kupiec szed³ prosiæ Minclów o wsta-
wiennictwo u Wokulskiego-subiekta. W tym momencie traci-
my Kasiê z oczu, jej imiê pojawi siê jeszcze raz, kiedy
Wokulski wróci od Geista i zacznie przypominaæ sobie
m³odoœæ: „Widzia³ Kasiê Hopfer, która marnia³a z mi³oœci do
niego.” (t.2*, s.108) To, co uderza w tych wszystkich wypo-
wiedziach, to podkreœlanie niszczycielskiego charakteru
uczucia i lêku przed jego ostatecznymi konsekwencjami. Hi-
storia Kasi nie ma artystycznego zamkniêcia, wokó³ tej posta-
ci zapada cisza. Czytelnikowi pozostaj¹ tylko domys³y. A
zatem, co siê sta³o z Kasi¹ Hopfer? Brak odpowiedzi w jakimœ
stopniu obci¹¿a Wokulskiego… œmieræ?… Mo¿e u³o¿y³a so-
bie ¿ycie? A przecie¿ autor móg³ na kartach Pamiêtnika czy
we wspomnieniach g³ównego bohatera jednym zdaniem roz-
wik³aæ te w¹tpliwoœci.
32 B. Prus, Lalka, Warszawa 1977, t.1**, s.348.
33 Ibidem, t.1**, s. 350.
34 Ibidem, t.1**, s. 351.
35 Ibidem, t.2**, s. 437.
36 Ibidem, t.2**, s. 440-441.
37 Ibidem, t.2**, s. 442.
38 Ibidem, t.2**, s. 471.
39 Ibidem, t.2**, s. 180.
40 Ibidem, t.2**, s. 181.
41 Psychoanalityczne ujêcie pozwala nam po raz kolejny do-
strzec ograniczenia schematu romantyk-pozytywista, który
czyni z Wokulskiego tylko element sporu œwiatopogl¹dowe-
go. Krytyka psychoanalityczna umo¿liwia przezwyciê¿enie
tego stanowiska poprzez zinterpretowanie zachowania boha-
tera. O ile np. dla schematycznego ujêcia pewne jest, ¿e Wo-
kulski kocha Izê, o tyle dla psychoanalitycznego nie jest to ju¿
takie oczywiste. Poddaje siê nawet w w¹tpliwoœæ zdolnoœæ do
kochania kogokolwiek przez g³ównego bohatera. Z pomoc¹
przychodz¹ tu strukturalne modele.
a)

1 2 3

Rzecki Wokulski £êcka

b)

Hopferówna Minclowa W¹sowska

Wokulski

Stawska £êcka

Pierwszy odczytujemy nastêpuj¹co: jak Rzecki kocha Stacha,
tak ten kocha (ubóstwia!) Izê. Model ten czyta siê tak¿e od
ty³u, tj. jak Iza z wy¿szoœci¹ patrzy na Wokulskiego (po-
gard¹), tak ten na Rzeckiego. Ostatnie stwierdzenie wydaje siê
o tyle w¹tpliwe, ¿e w powieœci Wokulski kilka razy zwraca siê
po imieniu do Rzeckiego, a dwukrotnie „kochany Ignacy”.
Nie s¹ to jednak rozstrzygaj¹ce argumenty, zw³aszcza gdy
uœwiadomimy sobie, ¿e Wokulski jest bardzo lojalnym
cz³owiekiem, by³ przecie¿ taki wobec swojej ¿ony, mimo ¿e
jej nie kocha³. Jedynym wiêc sensownym kryterium rozstrzy-
gaj¹cym w¹tpliwoœci pozostaje ocena czynów bohatera, w
których przecie¿ najpe³niej (E. Fromm) objawia siê mi³oœæ:

a) zwroty pe³ne ¿yczliwoœci, jak i typu „stary”,
b) kupno mieszkania,
c) nieliczenie siê z radami Rzeckiego,
d) pozostawienie Rzeckiego bez s³owa, porzucenie go,
e) sprzeda¿ sklepu bez powiadomienia Ignacego.

Trudno tu zatem o jednoznacznoœæ, chocia¿ wydaje siê, ¿e ar-
gumenty c,d i e kompromituj¹ Wokulskiego. Szczególnie w
sprzeda¿y sklepu ujawnia siê egotyzm bohatera – to podsumo-
wanie jego znajomoœci z Ignacym. Numeracja arabska œwiad-
czy równie¿ o tym, ¿e punktem wyjœcia omawianego
³añcucha, ale i jego ostatnim ogniwem jest w³aœnie Rzecki.
Okazuje siê on „Ÿród³em mi³oœci”, lecz i na nim skupi siê ca³e
jej okrucieñstwo. Uzyskujemy w ten sposób dowód na to, ¿e
Wokulski – zgodnie z tezami Fromma – nie umie kochaæ.

Drugi model z kolei uœwiadamia, ¿e Wokulski wy-
biera pewien typ kobiety. Odtr¹ca kochaj¹ce skromnie i skry-
cie Kasiê oraz Helenê. Odtr¹ca te¿ ich przeciwieñstwo –
zmys³ow¹ i „g³oœn¹” W¹sowsk¹. Wybiera Ma³gorzatê i Izê.
Co ³¹czy te kobiety? Wbrew pozorom wszystko. Ma³gorzata
posiada maj¹tek, Iza nie, lecz ta ostatnia ma za to stosunki i na-
zwisko (o wiele cenniejsze dla Wokulskiego ni¿ pieni¹dze).
Obie s¹ przebojowe, wiod¹ prym w swoich œrodowiskach
(chodz¹ do teatru, na spotkania towarzyskie, lubi¹ pokazywaæ
siê publicznie, nie ceni¹ nauki), podporz¹dkowuj¹ sobie Wo-
kulskiego: jedna ka¿e byæ mu kupcem, druga szlachcicem.
Ró¿nica sprowadza siê do uczuæ i wieku. Ma³gorzata kocha
Stanis³awa, Iza nim gardzi. Mamy w tym przypadku do czy-
nienia z zasad¹ przesuniêcia:

Ma³gorzata
kocha

Wokulski
gardzi

Wokulski
kocha

Iza
gardzi

Zasada ta mo¿e w przypadku Lalki okazaæ siê dominant¹ kom-
pozycyjn¹, poniewa¿ na niej opieraj¹ siê wszelkie podstawo-
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we relacje miêdzyludzkie g³ównego bohatera (Rzecki
Wokulski £êcka; Ma³gorzata Wokulski £êcka). Przewaga
zaprezentowanych modeli nad tradycyjnymi interpretacjami
polega na tym, ¿e:

a) s¹ proste (co dla nauczyciela ma podstawowe znacze-
nie),
b) ogarniaj¹ niemal¿e ca³¹ strukturê kompozycyjnotek-
stow¹ (uruchamiaj¹ te partie tekstu, które do tej pory nie
by³y w ogóle wykorzystywane),
c) nie sprowadzaj¹ siê do objawowego myœlenia (jest ono
s³aboœci¹ wiêkszoœci psychologizuj¹cych interpretacji;
ostatni¹ znan¹ tego typu prac¹ jest Lalka i per³a Olgi To-
karczuk: autorka interpretuje Lalkê w kategoriach psy-
chologii g³êbi; charakterystyczn¹ cech¹ tego ujêcia jest
szukanie podobieñstw i du¿a ogólnikowoœæ, które powo-
duj¹, ¿e interpretacja ³atwo siê weryfikuje, ale przestaje
byæ falsyfikowalna, nie spe³nia zatem podstawowych kry-
tycznych wymogów).

42 B. Prus, Lalka, t.2**, s.433.
43 Wszystkie te kategorie wi¹¿¹ siê z ideow¹ interpretacja Lal-
ki, której najdoskonalszym wyró¿nikiem s¹ tytu³y rozdzia³ów:

pe³ne ironii i dystansu: Cz³owiek szczêœliwy w mi³oœci, W jaki
sposób zaczynaj¹ siê otwieraæ oczy, Demokratyzacja pana i
marzenia panny z towarzystwa, Go³¹b wychodzi na spotkanie
wê¿a. Przypominaj¹ one np. tytu³y rozdzia³ów w powiastkach
filozoficznych Woltera (pojawiaj¹ siê one tak¿e u realistów,
np. Stendhala), co œwiadczy o po³o¿eniu du¿ego nacisku przez
autora na wymowê ideow¹ utworu. Kreacja autonomicznego
œwiata przedstawionego zostaje zepchniêta na drugi plan. Wy-
nika z tego, ¿e nie da siê usun¹æ ze szkolnego czytania ideowe-
go wymiaru dzie³a, ale powinien byæ on tylko elementem
szerszego ujêcia. Lalka wymaga bowiem wieloœci interpreta-
cji, wtedy dopiero ujawnia swoj¹ niezwyk³oœæ, w przeciwnym
razie staje siê martwym, ma³o interesuj¹cym, wrêcz tendency-
jnym utworem.
44 J. £otomann, Kultura i eksplozja, Warszawa 1998, s. 171.
45 P. Riceour, Jêzyk, tekst, interpretacja, Warszawa 1989, s.
178-179.
46 Ibidem, s. 178.

Artyku³ numeru

Piotr Nowak
Kierownik
Pracowni Informacji Naukowej i Wydawnictw
OKUN w Lesznie
Miros³awa W¹sowska
nauczyciel konsultant
OKUN w Lesznie

Problem przyjêcia najbardziej optymalnego
dla danego typu biblioteki polityki gromadzenia zbio-
rów, w wiêkszym ni¿ mog³oby siê z pozoru wydawaæ
stopniu, decyduje o efektywnoœci dzia³ania placówki
zarówno w kontekœcie efektywnoœci operacyjnej, jak
i ekonomicznej.

Przyjrzyjmy siê najwa¿niejszym modelom
zarz¹dzania zbiorem, poniewa¿ wydaje siê, ¿e wiedza
na ten temat nie jest powszechna, a pewne metody z pe-
wnoœci¹ da siê tak¿e zastosowaæ w bibliotekach szkol-
nych.

1. Model przyrostowy
Dominuj¹cym przez wieki modelem groma-

dzenia, praktycznie we wszystkich typach bibliotek, by³
tzw. model przyrostowy (Górny 2002). Biblioteka
d¹¿y³a do zgromadzenia w swych magazynach (obojêt-
nie jak¹ drog¹) jak najwiêkszej liczby Ÿróde³, przy czym
nie liczono siê z kosztami ich opracowania i wielolet-
niego (a w niektórych przypadkach – wielosetletniego)

przechowywania. Nietrudno siê domyœliæ, ¿e koszty
przechowywania czêsto przekracza³y wartoœæ zgroma-
dzonych ksi¹¿ek – jak wiemy z doœwiadczeñ wielu bib-
liotek – czêsto nie maj¹cych ani jednego wypo¿yczenia.

W oparciu o tak definiowany sposób zarz¹dza-
nia ksiêgozbiorem stworzono ca³¹ filozofiê oceny bib-
lioteki, której najwa¿niejszym elementem by³a liczba
przechowywanych w magazynie woluminów. Ksi¹¿ni-
ce, zw³aszcza naukowe, szybko zaczê³y rywalizowaæ ze
sob¹ w tempie zape³niania magazynów, a w tworzonych
rankingach bibliotek dane o liczbie woluminów stano-
wi³y najwa¿niejszy element.

Je¿eli pominie siê w ocenie tego sposobu
zarz¹dzania ksiêgozbiorem wydatkowane na groma-
dzenie koszty, to z pewnoœci¹ placówki takie mog³y za-
spokajaæ w du¿ym stopniu potrzeby u¿ytkowników.
Nale¿a³o spe³niæ tylko dwa warunki: dysponowaæ odpo-
wiedni¹ powierzchni¹ magazynow¹ oraz sprawnie ra-
dziæ sobie z opracowaniem zbiorów. Wiele bibliotek
jeszcze w dwudziestoleciu miêdzywojennym je
spe³nia³o. Z rozbudow¹ magazynów nie by³o proble-
mów nawet w najwiêkszych miastach, gdy¿ koszty
gruntów by³y niskie. Katalogowanie równie¿ nie nastrê-
cza³o k³opotów. Gromadzono materia³y doœæ proste w
opracowaniu. Ma³o rozpowszechnione by³y jeszcze do-
kumenty z³o¿one pod wzglêdem postaci formalnej oraz
dokumenty archiwizowane na specyficznych noœni-
kach, które zwykle wymagaj¹ wielostopniowego opra-
cowania.

Wspó³czesne modele gromadzenia zbiorów bibliotecznych.
Mo¿liwoœci zastosowania w bibliotekach szkolnych



17

Nr 4/2004 Problemy Oœwiaty i Wychowania

Po zakoñczeniu drugiej wojny œwiatowej pla-
cówki biblioteczne, g³ównie te usytuowane w najwiê-
kszych oœrodkach, zaczê³y borykaæ siê z problemami
finansowymi, które stawia³y pod znakiem zapytania
gromadzenie w oparciu o wspomniany model przyro-
stowy. Przyczyn nale¿y upatrywaæ we wzroœcie cen Ÿró-
de³, przy jednoczesnym ograniczeniu mo¿liwoœci
rozbudowy magazynów z uwagi na brak gruntów i ich
coraz wy¿sz¹ cenê. A zatem, nawet jeœli biblioteka do-
konywa³a licznych zakupów, to i tak nie mia³a miejsca
na ich przechowywanie.

Wszystko to wymusi³o na bibliotekach stoso-
wanie programów oszczêdnoœciowych, by w odleglej-
szej perspektywie doprowadziæ przede wszystkim do
radykalnych zmian w polityce gromadzenia. Zarz¹dza-
nie zbiorem oparto o nieco inne zasady, które wyewolu-
owa³y ostatecznie w formê trzech nowych modeli:
modelu zasobów u¿ytecznych, modelu zasobów
wspó³dzielonych oraz tzw. modelu dostêpu do zasobów
obcych (Górny 2002).

2. Model zasobów u¿ytecznych
W modelu przyrostowym pewna czêœæ ksiêgo-

zbioru si³¹ rzeczy by³a bardzo rzadko wykorzystana.
Ten „martwy”, jak nazywaj¹ go niektórzy analitycy,
ksiêgozbiór (Górny 2002) stanowi balast, którego po-
zbycie siê pozwala na efektywniejsze wykorzystanie re-
szty ksiêgozbioru. Jednak stosowanie w praktyce
modelu zasobów u¿ytecznych wymaga pewnych specy-
ficznych narzêdzi gromadzenia. Narzêdzia te najczê-
œciej bazuj¹ na znanym nie tylko na gruncie informacji
naukowej prawie w³oskiego socjologa i ekonomisty
V. Pareto. Tradycyjnie w literaturze okreœla siê je mia-
nem prawa ABC lub zasad¹ 20/80. Mówi¹c w pewnym
uproszczeniu, zgodnie z ni¹ tylko ok. 20% zdarzeñ jest
przyczyn¹ 80% skutków. Fakt ten daje siê zaobserwo-
waæ w ró¿nych dziedzinach ¿ycia, natomiast w praktyce
bibliotecznej, a zw³aszcza w jej szczególnym przypad-
ku, jakim jest gromadzenie, prawo Pareto mo¿e stano-
wiæ interesuj¹c¹ wskazówkê, zgodnie z któr¹ zaledwie
20% przechowywanych przez bibliotekê dokumentów
pozwala skutecznie realizowaæ a¿ 80% wszystkich za-
mówieñ. W tej sytuacji niewielki odsetek ksiêgozbioru
jest wypo¿yczany bardzo czêsto, a zdecydowanie wiê-
ksza jego czêœæ wypo¿yczana jest sporadycznie. Id¹c
œladem tej wskazówki nale¿a³oby zbadaæ potrzeby u¿yt-
kowników i na tej podstawie ustaliæ czêœæ aktywnego
ksiêgozbioru. W praktyce jednak nie jest to ³atwe do
przeprowadzenia, bowiem o ile udaje siê szybko ustaliæ
ksi¹¿ki nadaj¹ce siê do usuniêcia, to przy ogromnej licz-
bie nowo ukazuj¹cych siê publikacji, bibliotekom trud-
no sprawnie decydowaæ o wyborze pozycji do zakupu.
W krajach o doinwestowanej sieci bibliotecznej korzy-
sta siê z us³ug specjalistów z zewn¹trz, najczêœciej ana-
lityków rynku wydawniczo-ksiêgarskiego. Tworz¹ oni
katalogi zamówieñ dla konkretnych bibliotek, kieruj¹c
siê ich profilem gromadzenia, okreœlonym wczeœniej na
podstawie badañ u¿ytkowników. W taki sposób doko-
nuje siê przede wszystkim zakupów druków zwartych.

W przypadku czasopism fachowych i nauko-
wych wykorzystuje siê jeszcze inne narzêdzie groma-
dzenia. Jest nim tzw. prawo rozproszenia S.C.
Bradforda. Przedstawmy je nieco bli¿ej, z uwagi na to,
¿e wiedza o tym prawie nie jest powszechna, a mo¿na je
z powodzeniem stosowaæ, ustalaj¹c profil gromadzenia
w przypadku czasopism (Nowak 2004).

2.1. Prawo rozproszenia S.C. Bradforda
Studia, które pozwoli³y odkryæ tê pra-

wid³owoœæ Bradford prowadzi³ w latach trzydziestych
ubieg³ego wieku. Przygl¹da³ siê rozproszeniu arty-
ku³ów dotycz¹cych jednego wybranego tematu w cza-
sopismach z okreœlonej dziedziny wiedzy (Bradford
1948). W ich wyniku doszed³ do konkluzji, ¿e niewielka
liczba czasopism publikuje du¿¹ liczbê artyku³ów na ten
temat. Przygl¹daj¹c siê bli¿ej temu zjawisku ustali³, ¿e
czasopisma tworz¹ wyraŸne grupy, ró¿ni¹ce siê istotnie
stopniem produktywnoœci, a liczba czasopism w po-
szczególnych grupach nie jest przypadkowa lecz doœæ
precyzyjnie okreœlona. W najprostszym ujêciu prawo
rozproszenia S.C. Bradforda brzmi nastêpuj¹co:

Aby zbadaæ rozproszenie artyku³ów na dany te-
mat w okreœlonej grupie czasopism, nale¿y
uporz¹dkowaæ je wed³ug malej¹cej liczby arty-
ku³ów na ten temat. W ten sposób otrzymamy kil-
ka grup czasopism – grupê czasopism
podstawowych oraz szereg grup czasopism, które
zawieraj¹ analogiczn¹ liczbê artyku³ów. Okazuje
siê, ¿e liczba czasopism w kolejnych grupach
wzrasta jak 1 : n : n2 ... .

Bior¹c pod uwagê tê prawid³owoœæ okreœlamy
podstawow¹ grupê czasopism dla dyscypliny, w jakiej
specjalizuje siê konkretna biblioteka i tylko te tytu³y
gromadzimy.

Wiemy ju¿, w jaki sposób zarz¹dzaæ groma-
dzeniem w celu pozyskiwania wy³¹cznie druków naj-
czêœciej wypo¿yczanych przez czytelników. Niemniej
nie mo¿emy zapominaæ, ¿e adoptowane przez nas na
grunt biblioteczny prawo Pareto zak³ada wprawdzie re-
alizacjê 80% zamówieñ w oparciu o 20% ksiêgozbioru,
ale nie eliminuje rzadszych, jednak istniej¹cych, przy-
padków sk³adania zamówieñ na ksi¹¿ki czy czasopisma
z „martwej” czêœci ksiêgozbioru. W celu rozwi¹zania
tego problemu jednoczeœnie z modelem zasobów u¿yte-
cznych biblioteki zaczê³y realizowaæ tzw. model zaso-
bów wspó³dzielonych.

3. Model zasobów wspó³dzielonych
Zasada gromadzenia, któr¹ tak w³aœnie nazy-

wamy stawia sobie za cel unikanie dublowania rzadko
udostêpnianych zasobów. Wychodzi siê przy tym z
za³o¿enia, ¿e nie ma sensu gromadzenie rzadko wypo-
¿yczanego ksiêgozbioru przez biblioteki dzia³aj¹ce na
jednym obszarze. O wiele taniej stworzyæ system koo-
peracji, w ramach którego biblioteki bêd¹ wzajemnie
odsy³aæ do siebie czytelników. Jeœli jakaœ pozycja wy-
po¿yczana jest raz w roku, to nie ma potrzeby, aby ku-
powa³y j¹ wszystkie biblioteki.
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Problem ten próbuje siê rozwi¹zaæ w dwojaki
sposób: placówki jasno okreœlaj¹ – na podstawie poro-
zumienia – która przechowuje taki zbiór, natomiast re-
szta bibliotek melioruje katalog pod tym k¹tem. Jak
obliczono, usuniêcie ksi¹¿ki z ksiêgozbioru (oraz syte-
mu katalogów) jest kilkakrotnie tañsze ni¿ ich przecho-
wywanie.

Innym rozwi¹zaniem jest wspólne budowanie
magazynu depozytowego, w którym przechowywaæ siê
bêdzie zbiory rzadko udostêpniane. Najczêœciej maga-
zyny takie lokalizuje siê poza miastem, gdzie grunty s¹
tañsze.

Model zasobów wspó³dzielonych jest intere-
suj¹cy tak¿e z innego powodu. Otó¿ biblioteki w opar-
ciu o wspó³pracê w dziedzinie gromadzenia
wspó³pracuj¹ tak¿e w zakresie wymiany metadanych.
T¹ drog¹ przekazywane s¹ przede wszystkim gotowe
opisy katalogowe w³¹czonych do ksiêgozbioru Ÿróde³.
W bibliotekach amerykañskich przechowywane w ten
sposób opisy stanowi¹ w niektórych przypadkach ok.
90% rekordów w katalogach OPAC (Górny 2002).

Realizacja modelu zasobów wspó³dzielonych
jest nieustannie doskonalona. Towarzysz¹ca temu roz-
budowa infrastruktury informatycznej pozwala na
wprowadzanie nowej strategii funkcjonowania biblio-
tek bezpoœrednio zwi¹zanej z procesem gromadzenia.
Jest ni¹ tzw. model dostêpu do zasobów obcych. Warto
poœwiêciæ mu równie¿ nieco uwagi.

4. Model dostêpu do zasobów obcych
W tej filozofii funkcjonowania biblioteki

zupe³nie abstrahujemy od wielkoœci zbioru, wychodz¹c
z za³o¿enia, ¿e efektywnoœæ funkcjonowania biblioteki
mierzymy wy³¹cznie efektem finalnym, jakim jest za-
spokojenie potrzeb u¿ytkownika. Nie ma znaczenia, ja-
kie i ile zbiorów biblioteka przechowuje, liczy siê tylko
to, do jakich Ÿróde³ daje dostêp.

Narzêdzia s³u¿¹ce do realizacji takich dzia³añ
musz¹ byæ zaawansowane technicznie. Przede wszy-
stkim mówimy tu o sieciowym dostarczaniu dokumen-
tów cyfrowych. Najbardziej znan¹ metod¹ realizacji
przez bibliotekê modelu dostêpu do zasobów obcych
jest ”document delivery service”, czyli dostarczenie w
postaci elektronicznej wy³¹cznie wskazanych przez
u¿ytkownika fragmentów Ÿród³a. Biblioteka nie kupuje
w³asnego rocznika czasopisma elektronicznego, ale je-
dynie zamówione przez czytelników artyku³y. W ten
sposób realizujemy zamówienia nie ponosz¹c przy tym
kosztów gromadzenia wielu Ÿróde³, które mog¹ nie byæ
w ogóle wypo¿yczane. P³acimy wy³¹cznie za zamówio-
ne przez u¿ytkownika Ÿród³o, które oczywiœcie zostaje
potem w zbiorach biblioteki i mo¿e byæ udostêpniane
kolejnym czytelnikom ju¿ bez ponoszenia przez pla-
cówkê jakichkolwiek kosztów.

5. Zarz¹dzanie zbiorem w bibliotekach szkolnych
Nie bêdziemy chyba dalecy od prawdy

twierdz¹c, ¿e procesy gromadzenia w bibliotekach
szkolnych s¹, niestety, negatywn¹ wypadkow¹ dwóch

istotnych czynników: powa¿nych ograniczeñ finanso-
wych z jednej strony i nie zawsze uœwiadamian¹ przez
nauczycieli-bibliotekarzy rol¹ optymalizacji zasad
zarz¹dzania zbiorem. Ustalenie profilu gromadzenia ma
przeto najczêœciej charakter intuicyjny, bêd¹c po³¹cze-
niem nacisku nauczycieli poszczególnych przedmio-
tów, aktywnoœci personelu, poleceñ dyrekcji itp. w
ramach wspomnianych ograniczeñ finansowych.

Ostatniemu z czynników warto poœwiêciæ wiê-
cej uwagi, poniewa¿ w porównaniu do potrzeb innych
typów bibliotek (³¹cznie z naukowymi) polskie bibliote-
ki szkolne traktowane ³¹cznie wcale nie s¹ w dramaty-
cznie gorszej sytuacji finansowej. Tak¿e w porównaniu
sytuacji w tym zakresie z bibliotekami szkolnymi w kra-
jach o podobnym do Polski poziomie ekonomicznym
(PKB na g³owê mieszkañca) nie wypadamy Ÿle.

Problem polskich bibliotek szkolnych polega
na doœæ intuicyjnym zarz¹dzaniu. Nie mo¿na w ¿aden
sposób traktowaæ ich jako sieci placówek. Czêsto
szko³y tego samego typu funkcjonuj¹ce na tym samym
obszarze (np. osiedlu wielkomiejskim) zupe³nie nie s¹
zorientowane co do zakupów dokonywanych w biblio-
tekach szkó³ s¹siednich. Diagnozê tak¹ mo¿na by, rzecz
jasna, rozszerzyæ ujmuj¹c w niej tak¿e wiele innych
w¹tków. Niektóre oceny bêd¹ naturalnie pozytywne,
nie pozwol¹ jednak w dalszym ci¹gu mówiæ o bibliote-
kach szkolnych w sensie sieci, a jak ju¿ wiemy, warun-
kiem jakichkolwiek dojrzalszych modeli gromadzenia
jest wspó³dzia³anie bibliotek w ramach mniej lub bar-
dziej formalnych sieci bibliotecznych. Sieci o ograni-
czonym zasiêgu (np. w ramach wspomnianego osiedla),
czy sieci wyspecjalizowanej o bardziej rozleg³ym cha-
rakterze (np. sieci bibliotek szkó³ tego samego typu).

Warunek funkcjonowania w ramach sieci wy-
daje siê zatem niezbêdny. Dlatego, aby dalej prowadziæ
nasze rozwa¿ania, musimy przyj¹æ za³o¿enie, ¿e biblio-
teki szkolne tak¹ sieæ utworz¹. Jeœli tak siê stanie, to jed-
nym z g³ównych celów jej funkcjonowania bêdzie
wspólne zarz¹dzanie ksiêgozbiorem.

Pytanie, jakie siê nasuwa w tym miejscu, pole-
ga na wyborze modelu gromadzenia. Oczywiœcie, podo-
bnie jak to ma miejsce w innych, dojrzalszych sieciach
bibliotecznych nale¿a³oby jednoczeœnie realizowaæ
wszystkie trzy nieekstensywne modele, a wiêc zasobów
u¿ytecznych, zasobów wspó³dzielonych oraz dostêpu do
zasobów obcych.

W pierwszym przypadku mo¿na zastosowaæ
tradycyjne sposoby doboru gromadzonego materia³u,
analizuj¹c preferencje u¿ytkowników (zarówno na-
uczycieli, jak i uczniów) i w odniesieniu do czasopism
dla nauczycieli stosuj¹c wspominan¹ ju¿, wypróbowan¹
technikê, jak¹ jest prawo Bradforda.

Realizacjê drugiego modelu (zasobów
wspó³dzielonych) w przypadku bibliotek szkolnych
naj³atwiej oprzeæ o profil gromadzenia. Biblioteki po-
dzieli³yby siê miêdzy sob¹ specjalizacj¹. Jedna z nich
nastawi³aby siê na gromadzenie np. materia³ów z zakre-
su historii regionu, druga wyspecjalizowa³aby siê w li-
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teraturze przyrodoznawczej, jeszcze inna w
literaturoznawczej etc.

Model dostêpu do zasobów obcych wyma-
ga³by przejœcia na Ÿród³a cyfrowe, dlatego trudno tra-
ktowaæ go jako równie (jak poprzednie) realne obecnie
rozwi¹zanie. Na razie mo¿emy rozszerzaæ czytelnie in-
ternetowe, bowiem Internet jest najbardziej trywialnym
sposobem realizacji za³o¿eñ modelu gromadzenia na-
zwanego przez nas modelem dostêpu do zasobów ob-
cych.

Bibliografia:
1. Górny, M. 2002. „Od gromadzenia zbiorów do
zarz¹dzania zasobami”.
[W:] Stan i potrzeby polskich bibliotek uczelnianych.
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Uniwersytecka w Poznaniu, s. 107 – 124.
2. Bradford, S.C. 1948. Documentation. London.
3. Nowak, P. 2004. „Wykorzystanie przez S.C. Bradfor-
da w okreœleniu minimalnego poziomu kompletnoœci
zasobu czasopism naukowych w bibliotekach w¹sko-
dziedzinowych”. Biblioteka, Nr 8, s. 137 – 142.

Psychologia

Katarzyna Malcherek
Zespó³ Szkó³
w Œwiêciechowie

Mowa odgrywa wa¿n¹ rolê w ¿yciu cz³owieka.
Dziêki umiejêtnoœci mówienia dziecko potrafi wyraziæ
swoje spostrze¿enia, pragnienia, uczucia i prze¿ycia.

Mowa nie jest jednak umiejêtnoœci¹ wro-
dzon¹. Cz³owiek nabywa j¹ w ci¹gu swego ¿ycia osob-
niczego w kontakcie z mówi¹cymi ludŸmi.
Kszta³towanie siê mowy dziecka ma œcis³y zwi¹zek z
jego rozwojem spo³eczno- emocjonalnym. Czêste kon-
takty werbalne dziecka z otoczeniem przyspieszaj¹ ten
rozwój; doskonal¹c wymowê, bogac¹c s³ownictwo,
ucz¹c prawid³owego stosowania zasad gramatycznych,
w³aœciwego pos³ugiwania siê melodi¹, akcentem i ryt-
mem wypowiedzi.

Mo¿na zaobserwowaæ, ¿e w przypadku zanie-
dbañ, braku wzorców do naœladowania, nastêpuje czê-
sto opóŸnienie rozwoju mowy lub jej zaburzenie (E.M.
Minczakiewicz-1997).

L. Kaczmarek wyró¿nia cztery okresy
kszta³towania mowy dziecka:
� okres melodii (sygna³u- apelu:0-1r.¿)
� okres wyrazu ( 1-2 r. ¿)
� okres zdania ( 2-3 r. ¿.)
� okres swoistej mowy dzieciêcej (3-7 r. ¿.)

Kaczmarek (1986) zwraca uwagê na istnienie
bardzo wa¿nego okresu przygotowawczego, który
przypada na okres ¿ycia p³odowego dziecka i obejmuje
przedzia³ od 3 do 9 miesi¹ca ¿ycia w ³onie matki. Bada-
nia dowiod³y, ¿e w tym czasie wykszta³caj¹ siê narz¹dy
mowne, p³ód odczuwa rytm balansu podczas chodu
matki oraz bicie serca matki. Pod koniec ¿ycia p³odo-
wego zaczyna reagowaæ na bodŸce akustyczne, rejestru-
je w swej pamiêci s³uchowej g³os matki.

Okres melodii rozpoczyna siê od momentu
narodzin dziecka. Dziecko, przychodz¹c na œwiat, wita

go ,,krzykiem”. Ten pierwszy krzyk dziecka jest wa¿-
nym symptomem diagnostycznym. D³ugoœæ, jakoœæ,
si³a, wysokoœæ dŸwiêków s¹ wa¿nymi wskazówkami
dla lekarzy.
Pocz¹tkowo dziecko komunikuje siê z otoczeniem za
pomoc¹ krzyku, po którym matka rozpoznaje jego po-
trzeby- g³ód, mokro, niewygodnie itp. Krzyk jest wa¿-
nym æwiczeniem narz¹du oddechowego, podczas
którego mo¿na dostrzec krótki wdech i znacznie d³u¿-
szy, powolny wydech.
Krzyk traktuje siê jako zacz¹tek mowy.
Oko³o 2-3 miesi¹ca ¿ycia pojawia siê u niemowl¹t
g³u¿enie, które jest równie¿ nieœwiadomym treningiem
narz¹dów mowy. Czêsto jest to ogromna radoœæ dla ro-
dziców , bo niemowlê wtedy wydaje wiele dŸwiêków
zbli¿onych do samog³osek, spó³g³osek a nawet sylab.
Trzeba jednak pamiêtaæ o tym, ¿e g³u¿¹ równie¿
dzieci g³uche i niedos³ysz¹ce.

W drugim pó³roczu ¿ycia dziecko zaczyna ga-
worzyæ. Jest to czynnoœæ zamierzona, polegaj¹ca na na-
œladowaniu i powtarzaniu dŸwiêków mowy. Dziecko
ponawia próby wydawania dŸwiêków, naœladuje te, któ-
re wyda³o przypadkowo oraz te, które us³ysza³o w swo-
im otoczeniu. Jest to etap, w którym dziecko bawi siê
dŸwiêkami i trenuje s³uch.

Wa¿ny jest fakt, ¿e gaworzenie wystêpuje
tylko u dzieci s³ysz¹cych.
Pod koniec pierwszego roku ¿ycia dziecko spe³nia pro-
ste polecenia, co œwiadczy, ¿e rozumie i kojarzy treœæ.
Pojawiaj¹ siê pierwsze wyrazy jak: mama, tata, baba,
dada itp.

Przypadaj¹cy na drugi rok ¿ycia dziecka to
okres wyrazu. Dziecko u¿ywa ju¿ wielu samog³osek i
spó³g³osek. Trudniejsze spó³g³oski zastêpuje innymi lub
je upraszcza. Mowa w tym okresie doskonali siê; wzbo-
gaca siê s³ownik u¿ywanych przez dziecko s³ów, roz-
szerza zakres s³ów rozumianych, dziecko opanowuje
niektóre struktury gramatyczne.

Rozwój mowy.
Rodzaje, przyczyny i usprawnianie wad wymowy u dzieci
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Okres zdania przypada na 2-3 rok ¿ycia dziecka.
Dziecko 2,5- letnie wymawia w zasadzie wszystkie sa-
mog³oski, oprócz nosowych oraz spó³g³oski:
� wargowe: p, b, m. oraz zmiêkczone p’, b’, m’
� wargowo-zêbowe: w, w’, f, f’
� œrodkowo-jêzykowe: œ, æ, Ÿ, ñ, i, k’, g’
� tylno-jêzykowe: k, g, h
� przednio-jêzykowo-dzi¹s³owe: l
� przednio-jêzykowo-zêbowe:t, d, n

Pod koniec tego okresu mog¹ pojawiaæ siê siê g³oski: s,
z, c, dz, oraz sz, rz, cz, d¿. Dziecko trudniejsze g³oski
zastêpuje ³atwiejszymi do wymówienia (substytucja).
Dziecko ma jednak œwiadomoœæ wymawianiow¹
g³osek- wie, jak powinna brzmieæ prawid³owo, ¿¹da od
innych wypowiedzi poprawnych (dziecko poprawia ko-
legê: ,, Nie mów safa , tylko safa”).
Zniekszta³canie i upraszczanie s¹ w tym wieku wyni-
kiem s³abej sprawnoœci artykulacyjnej narz¹dów mowy
dziecka.

Na 3-6(7) rok ¿ycia dziecka przypada okres
swoistej mowy dzieciêcej. W tym wieku dziecko pro-
wadzi ju¿ swobodne rozmowy. W tym okresie czêsto
spotykamy siê z tym, ¿e dziecko przestawia g³oski a na-
wet ca³e sylaby (metateza)- np. mówi kord³a zamiast
ko³dra, kolomotywa zamiast lokomotywa. Innym, obse-
rwowanymi czêsto zjawiskami s¹: asymilacja czyli
upodabnianie g³osek np. hep zamiast chleb, bobaæ za-
miast zobacz lub kontaminacja czyli tzw. zlewanie
dwóch wyrazów w jeden np. zatelefoniæ, pomas³owaæ,
pokredkowaæ itp.
W tym okresie dziecko zaczyna odró¿niaæ g³oski sz, cz,
rz, d¿, od œ, Ÿ, æ, dŸ i od s, z, c, dz .
Mog¹ byæ one wymawiane jeszcze ,,dziecinnie”, ale
dziecko ma ju¿ œwiadomoœæ, jak powinny one brzmieæ.
Pod koniec czwartego roku powstaje g³oska r. Jej wadli-
wa wymowa do 5 r. ¿ycia nie powinna rodziców niepo-
koiæ. Dzieci czêsto zamieniaj¹ j¹ na j lub l.

Mówienie to umiejêtnoœæ, której trzeba siê
uczyæ i któr¹ nale¿y doskonaliæ. Czynnoœæ ta jest mo¿li-
wa do wykonania w wyniku skoordynowanej aktywno-
œci uk³adu oddechowego, fonacyjnego (krtani), aparatu
artykulacyjnego (warg, jêzyka, zêbów, podniebienia
miêkkiego i twardego, pierœcienia zwieraj¹cego gard³o.
Narz¹dy artykulacyjne od pierwszych chwil ¿ycia dzie-
cka s¹ poddawane treningowi (æwiczeniom uspraw-
niaj¹cym) w toku czynnoœci fizjologicznych, takich jak:
ssanie, po³ykanie, ¿ucie. Nie zawsze jednak efekt jest
wystarczaj¹cy dla podjêcia czynnoœci mownych, dlate-
go czêsto w praktyce logopedycznej zmuszeni jesteœmy
dodatkowo usprawniæ narz¹dy mowy, by pomóc dziec-
ku w przezwyciê¿eniu trudnoœci artykulacyjnych.

Terapia logopedyczna to nauka nowego popra-
wnego sposobu mówienia – porozumiewania siê. Ma³e
dzieci ucz¹ siê sprawnoœci mówienia od swoich rodzi-
ców , najbli¿szego otoczenia. Bardzo wa¿ne jest, byœmy
my – doroœli, dostarczali im tych dobrych wzorów jak
najwiêcej. Rozmawiajmy z nimi piêknym, poprawnym
jêzykiem, nie zdrabniajmy niepotrzebnie wyrazów, nie
zalewajmy ich potokiem s³ów. Przemawiaj¹c do dzie-

cka zwróæmy uwagê – czy dziecko nas s³ucha, dajmy
dziecku czas na zadawanie pytañ oraz na udzielenie od-
powiedzi. Czêsto zabiegani, zapracowani nie mamy
czasu na wys³uchanie tego, co dziecko stara siê nam
przekazaæ. Dziecko podejmuje kolejne próby, wk³ada w
to wiele serca, wysi³ku i emocji, ale w koñcu zniechêco-
ne zaprzestaje ich. Z czasem zauwa¿amy, ¿e sta³o siê
milcz¹ce, smutne i rozdra¿nione. Niechêtnie odpowiada
na nasze pytania lub odpowiada bardzo zdawkowo, za-
daje coraz mniej pytañ, bo wie, ¿e nikt nie ma czasu na
nie odpowiedzieæ.

Nie zatraæmy w dziecku naturalnej spontanicz-
noœci mówienia.
Jak ju¿ wspomnia³am terapia logopedyczna zajmuje siê
usprawnianiem wad wymowy . Im bardziej z³o¿ona jest
wada, tym czas terapii jest d³u¿szy , tym te¿ d³u¿ej poja-
wiaj¹ siê zadawalaj¹ce rezultaty. W przypadku ma³ych
dzieci, im wczeœniej zaczniemy korekcjê, tym lepiej dla
dziecka, tym szybciej osi¹gniemy wyniki. (Styczek
1979)

Dziecko z wad¹ mowy i wymowy powinno
odczuwaæ pomoc i serdecznoœæ ze strony rodziców, na-
uczycieli i terapeuty. Nie wolno dziecka przemêczaæ i
stosowaæ przymusu, ci¹g³e karcenie:,, Uwa¿aj, mów
poprawnie , powtórz” – nie przyniesie spodziewanych
efektów.

W wieku 5-6 lat dzieci powinny wymawiaæ
poprawnie w zasadzie ju¿ wszystkie g³oski.
Najwiêcej trudnoœci sprawiaj¹ dzieciom g³oski denta-
lizowane z szeregu: sz, ¿, cz, d¿ oraz g³oska r.

Omówiê teraz krótko najczêœciej spotykane
wady wymowy u dzieci.
Pierwsz¹ grup¹ wad s¹ DYSLALIE. Mog¹ wystêpo-
waæ dyslalie jednorakie, gdzie mamy do czynienia z
wadliw¹ wymow¹ jednej g³oski, np. dziecko mówi tot
zamiast kot.
Mo¿e te¿ wyst¹piæ dyslalia wieloraka, gdzie dziecko
wymawia wadliwie dwie lud wiêcej g³oski, np. zaburzo-
na jest wymowa g³osek s, z, c,dz

Inn¹ odmian¹ dyslalii jest paralalia ( substy-
tucja)- polega ona na zastêpowaniu g³oski inn¹
³atwiejsz¹ dla dziecka np. c zamiast cz.

Mogilalia (elizja)- wystêpuje wtedy, gdy dzie-
cko opuszcza, pomija g³oskê, której nie potrafi wypo-
wiedzieæ, np. mówi oñ zamiast koñ.

Te problemy maj¹ swoje odzwierciedlenie w
piœmie. Dziecko pisze tak, jak mówi. Obserwujemy we
wczesnym wieku szkolnym takie zjawiska jak: kako-
grafia- czyli zniekszta³canie liter w piœmie, np. ol za-
miast d, wprowadzanie zygzaków itp.,
paragrafie- polegaj¹ce na zamienianiu liter w piœmie,
np. kogut – todut, itp.,
mogigrafie- opuszczanie liter

Najczêœciej spotykane rodzaje dyslalii u
dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym to:
seplenienie – nieprawid³owa wymowa g³osek sz, ¿, cz,
d¿; œ, Ÿ, æ, dŸ; s, z, c,dz;
� reranie- nieprawid³owa wymowa g³oski r
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� ubezdŸwiecznianie- zamiana g³osek dŸwiêcz-
nych na bezdŸwiêczne b-p, d-t, ¿-sz, w-f,

� kappacyzm- nieprawid³owa wymowa g³oski k
� gammacyzm- nieprawid³owa wymowa g³oski g
� nosowanie ( rynolalia) – mówienie z niepra-

wid³owym rezonansem nosowym
� j¹kanie- zaburzenie p³ynnoœci mówienia

Omówiê teraz przyczyny poszczególnych wad wymo-
wy.
Przyczyn¹ seplenienia jest:
� niew³aœciwe u³o¿enie jêzyka podczas wymawia-

nia g³osek dentalizowanych
� naœladowanie osób mówi¹cych wadliwie
� wady zgryzu, budowy jêzyka, warg i podniebie-

nia
� wymiana zêbów mlecznych na sta³e
� s³aba sprawnoœæ jêzyka, pora¿enie

Przyczyny ubezdŸwiêcznienia:
� zaburzenia s³uchu mownego (fonetyczno –fone-

matycznego) czyli nie rozró¿nianie g³osek g-k,
d-t, b-p,

� upoœledzenie s³uchu, niedos³uch lub g³uchota
� s³abe napiêcie wi¹zade³ g³osowych i brak ich ko-

ordynacji z narz¹dami jamy ustnej i miêœni
Przyczyny rotacyzmu:
� zbyt niska sprawnoœæ ruchowa jêzyka, a zw³asz-

cza jego czubka, który nie jest w stanie wykonaæ
drobnych, szybkich i precyzyjnych ruchów wi-
bracyjnych niezbêdnych dla wytworzenia pra-
wid³owego r

� nieprawid³owa budowa jêzyka –zbyt du¿y, wiot-
ki, krótkie wêdzide³ko lub o s³abym napiêciu miê-
œniowym

Przyczyny rynolalii (nosowania, poszumu nosowego):
� nosowanie wystêpuje najczêœciej u dzieci z roz-

szczepem podniebienia
� nieprawid³owa praca miêsni pierœcienia zwie-

raj¹cego gard³a
� niedro¿noœæ jamy nosowej spowodowana czêsty-

mi stanami kataralnymi, przerostem trzeciego
migda³ka, polipami, skrzywieniami przegrody
nosa, urazami nosa

Przyczyny j¹kania:
� zaburzenie koordynacji funkcji uk³adów: odde-

chowego, fonacyjnego i artykulacyjnego
� skurcz miêœni bior¹cych udzia³ w mówieniu
� zaburzenie czynnoœci oddechowych a przede

wszystkim przepony
� urazy psychiczne lub fizyczne
� choroby
� zmêczenie

Przyczyny wadliwej wymowy g³osek k, g, h:
� nieprawid³owa praca jêzyka, jêzyk jest zbyt na-

piêty i sztywny
Taka wymowa przypomina chrz¹kanie- k,g wymawiane
s¹ jak t,d, h zastêpowane jest przez f.

Wady wymowy nie zlikwidowane we w³aœciwym
okresie rozwoju dziecka mog¹ byæ przyczyn¹ trudnoœci
szkolnych.

Jedn¹ z wielu rodzajów trudnoœci uczenia siê jest
dysleksja. Te specyficzne (z³o¿one) trudnoœci w nauce
mówienia, czytania, pisania i liczenia, rozpoznaje siê u
dzieci o prawid³owym rozwoju umys³owym.
U dzieci podejrzanych o dysleksjê czêsto obserwuje siê:
� opóŸniony rozwój mowy
� problem z budowaniem zdañ
� wadê wymowy
� trudnoœci w wymawianiu g³osek dŸwiêcznych i

bezdŸwiêcznych
� trudnoœci w odró¿nianiu g³osek podobnych

s³uchowo i literek podobnych graficznie
� ma³¹ sprawnoœæ ruchow¹ r¹k i nie tylko
� problemy z odtwarzaniem prostych szlaczków i

figur geometrycznych
� trudnoœci z rozmieszczeniem rysunku na kartce
� trudnoœci w odró¿nieniu prawej i lewej strony

swojego cia³a
� problem z okreœleniem kierunków w przestrzeni-

nad, pod, przed, za
� trudnoœci z koncentracj¹ uwagi, dzieci te ³atwo siê

rozpraszaj¹ i maj¹ trudnoœci w uczeniu siê wier-
szyków i rymowanek

Dzieci z dysleksj¹ doœæ d³ugo nie potrafi¹ dokonaæ ana-
lizy i syntezy g³oskowej prostych s³ów. Uniemo¿liwia
to naukê czytania i pisania.
Dzieci, które zanim pójd¹ do szko³y nie naucz¹ siê po-
prawnie mówiæ, bêd¹ mia³y trudnoœci w czytaniu i pisa-
niu oraz rozwi¹zywaniu dzia³añ matematycznych.
Niepowodzenia szkolne mog¹ byæ przyczyn¹ powsta-
wania nerwic u dzieci. (Tarkowski 1993)
Dziecko zamiast cieszyæ siê swoimi osi¹gniêciami, do-
brymi ocenami- nara¿one jest czêsto na krytykê i brak
zrozumienia zarówno ze strony nauczycieli jak i rodzi-
ców, którzy zbyt wiele oczekuj¹ od dziecka. Pos¹dzane
o lenistwo, brak dobrej woli, upór- zamykaj¹ siê w sobie
i coraz bardziej zra¿aj¹ do obowi¹zków szkolnych. Co-
raz czêœciej dziecko przed wyjœciem do szko³y skar¿y
siê na bóle brzucha, g³owy, pojawiaj¹ siê wymioty, bie-
gunka. Jeœli w porê nie zauwa¿ymy problemów dziecka,
z wiekiem bêd¹ siê one nasilaæ- zarówno problemy jak i
objawy. Z czasem nerwica mo¿e przejœæ w stadium fo-
bii szkolnej, gdzie bez pomocy specjalisty psychologa
lub psychiatry nie poradzimy sobie z problemem.
Pomagajmy wiêc naszym dzieciom ju¿ od najm³od-
szych lat, kiedy mo¿emy zaradziæ wielu problemom.

Punktem wyjœcia do pracy terapeutycznej z
dzieckiem w wieku przedszkolnym powinno byæ przede
wszystkim stworzenie warunków do ogólnego rozwoju
dziecka (Tarkowski 1993). Nale¿y zwróciæ uwagê na:
� ogl¹danie i omawianie treœci ilustracji
� dostrzeganie ró¿nic i podobieñstw kszta³tów, po-

staci na ilustracjach i rysunkach
� ogl¹danie i omawianie historyjek obrazkowych,

poszukiwanie zwi¹zków przyczynowo –skutko-
wych

� opowiadanie krótkich tekstów nawi¹zuj¹cych do
prze¿yæ dziecka
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� czytanie dzieciom ksi¹¿ek, czasopism, rozma-
wianie na ich temat

� ogl¹danie filmów, przedstawieñ kukie³kowych,
teatralnych i ich omawianie

� odtwarzanie treœci w ró¿nych formach ekspresji :
s³ownej, muzycznej, plastycznej, zabawie

� inscenizacje utworów- bajek, wierszy, opowiadañ
w³asnymi s³owami

� wyszukiwanie ilustracji na okreœlony temat
� kszta³towanie wra¿liwoœci s³uchowej na dŸwiêki

i szmery, wydawane przez ró¿ne przedmioty i
zwierzêta

� stwarzanie okazji do samodzielnego wypowiada-
nia siê przez dzieci

Proponowane rodzaje zajêæ powinny byæ
wspomagane dzia³alnoœci¹ dziecka o charakterze ma-
nualnym: lepienie (z gliny, plasteliny, masy solnej), wy-
cinanie, uk³adanie, rysowanie.
Powinniœmy wiêc wzbogaciæ wiadomoœci dziecka o
otaczaj¹cym œwiecie oraz jego s³ownictwo, wykszta³ciæ
poprawn¹ wymowê i umiejêtnoœæ komunikatywnego
wypowiadana siê, rozwin¹æ pamiêæ s³uchow¹ i wzro-
kow¹ oraz koncentracjê uwagi.

Równolegle, po zdiagnozowaniu dziecka, ustaleniu
rodzaju dyslalii, logopeda, dobieraj¹c w³aœciwy mate-
ria³ s³owny, prowadzi terapiê wg nastêpuj¹cych etapów:

1. Etap:
� relaksacja
� przeprowadzanie æwiczeñ usprawniaj¹cych

narz¹dy artykulacyjne, oddechowych, s³ucho-
wych

2. Etap:
� demonstracja poprawnej wymowy g³oski
� próby wymawiania danej g³oski w izolacji

3. Etap:

� ³¹czenie g³oski z samog³oskami
4. Etap:
� budowanie wyrazów z u¿yciem g³oski usprawnia-

nej, w nag³osie, œródg³osie i wyg³osie
5. Etap:
� budowanie prostych zdañ z u¿yciem g³oski

6. Etap:
� utrwalanie wymowy g³oski w spontanicznych

wypowiedziach
� recytacja wierszyków, rozwi¹zywanie zagadek,

wyliczanki
7. Etap:
� ró¿nicowanie g³oski z innymi o podobnym

brzmieniu
Wychowuj¹c w³asne lub ,,cudze” dzieci , pro-

wadz¹c z nimi zajêcia ( w klasie, w gabinecie, w przed-
szkolu, w domu), musimy pamiêtaæ , ¿e mówi¹c do
nich, dajemy im wzorzec wymowy (,,wzór mowy”).
Wszyscy nauczyciele, wychowawcy, logopedzi, w pier-
wszej kolejnoœci zaœ rodzice winni przestrzegaæ obo-
wi¹zuj¹cych norm dotycz¹cych wymowy oraz zwracaæ
uwagê na nie w wymowie dzieci.

Do dzieci nigdy nie mówimy w sposób prze-
sadny. Mówimy naturalnie i poprawnie.
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Egzaminy zewnêtrzne

Alicja Kurt

Zespó³ Szkó³ Ekonomicznych
w Lesznie

Z dniem 15.06.2004 r. w ZSE w Lesznie roz-
pocz¹³ funkcjonowanie pierwszy w mieœcie i okolicy
oœrodek egzaminacyjny - miejsce potwierdzania przez
absolwentów kwalifikacji w zawodzie sprzedawca.
Podstawowym celem utworzenia oœrodka by³o zapew-
nienie m³odzie¿y naszej szko³y jak najlepszych warun-
ków do zdawania egzaminu.

Aby otrzymaæ upowa¿nienie na zorganizowanie oœrod-
ka egzaminacyjnego, nale¿a³o spe³niæ okreœlone warun-
ki dotycz¹ce wyposa¿enia pomieszczeñ sprzeda¿owych
i stanowisk zgodnych ze standardami wymagañ egza-
minacyjnych dla zawodu sprzedawca.
Oœrodek egzaminacyjny ma jak najwierniej odzwiercie-
dlaæ prawdziwy podmiot gospodarczy, dlatego te¿ musi
posiadaæ realnie wyposa¿one stanowiska pracy dla
sprzedawcy w sklepie detalicznym i w hurtowni.
W zwi¹zku z tym postanowiono wykorzystaæ i przysto-
sowaæ do tego celu pomieszczenia funkcjonuj¹cego w
szkole przedsiêbiorstwa symulacyjnego.

Zorganizowanie oœrodka egzaminacyjnego
i przygotowanie uczniów do egzaminu potwierdzaj¹cego

kwalifikacje zawodowe w zawodzie sprzedawca
w Zespole Szkó³ Ekonomicznych w Lesznie
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Znaj¹c zaplecze dzia³ania w grudniu 2003 r. rozpo-
czê³am organizacjê stanowisk egzaminacyjnych. Pier-
wszym krokiem organizacyjnym by³o zaprojektowanie
rega³ów sprzeda¿owych w celu wyposa¿enia stanowisk
detalicznych i hurtowych.

Zaprojektowane przeze mnie rega³y zosta³y
wykonane systemem gospodarczym w szkole. S¹ to
rega³y uniwersalne, dostosowane do sprzeda¿y arty-
ku³ów ró¿nych bran¿. W jednym z pomieszczeñ przed-
siêbiorstwa symulacyjnego zorganizowa³am trzy
stoiska do obs³ugi tradycyjnej klienta w sklepie detali-
cznym, w drugim trzy stanowiska do obs³ugi klienta w
hurtowni.
Po konsultacjach szko³a zakupi³a trzy kasy fiskalne i
trzy wagi elektroniczne na potrzeby detalu. Z obs³ug¹
tych urz¹dzeñ zapozna³am siê wraz z nauczycielami
przygotowuj¹cymi m³odzie¿ do egzaminu na szkoleniu
przeprowadzonym przez przedstawiciela firmy kompu-
terowej.
Przed wyznaczonym terminem egzaminu pilota¿owego
rozpoczê³am pracê z uczniami klas drugich zasadniczej
szko³y zawodowej. Dziêki temu m³odzie¿ zapozna-
wa³a siê z wyposa¿eniem oœrodka i mia³a mo¿liwoœæ
nabycia umiejêtnoœci obs³ugi kas fiskalnych i wag, w
które wyposa¿ono oœrodek.

W przygotowaniu uczniów do egzaminu zawodowego
pomog³y mi wiadomoœci nabyte podczas szkolenia
egzaminatorów w zawodzie sprzedawca, informator o
egzaminie, procedury oraz instrukcje dotycz¹ce przygo-
towania i przeprowadzania egzaminu potwierdzaj¹cego

kwalifikacje zawodowe w zawodzie sprzedaw-
ca.
Egzamin pilota¿owy odby³ siê dnia 20.04.2004
r., zgodnie z decyzj¹ Okrêgowej Komisji Egza-
minacyjnej w Poznaniu. Przyst¹pi³o do niego
35 uczniów klas handlowych. Czêœæ pra-
ktyczn¹ poprzedzi³ egzamin z teorii. Ucznio-
wie zdawali egzamin na przygotowanych do
tego czasu trzech stanowiskach detalicznych
(stanowiska hurtowe by³y wówczas w organi-
zacji).
Poza urz¹dzeniami technicznymi i sprzêtem
pomocniczym, na potrzeby „próby” wyposa-
¿ono oœrodek w towary bran¿y spo¿ywczej. Ze
wzglêdu na ograniczone œrodki finansowe na-
uczyciele zdecydowali, ¿e wykorzystane zo-
stan¹ opakowania po towarach oraz towary
poza gatunkowe darowane przez hurtownie.

W dniu egzaminu próbnego uczniowie mieli za zadanie
przestrzegaæ procedur obowi¹zuj¹cych podczas pra-
wdziwego egzaminu zawodowego. Po wylosowaniu
stanowiska i zestawu egzaminacyjnego trzy pierwsze
osoby przyst¹pi³y do pracy. Uczniowie musieli wyko-
naæ zadania mieszcz¹ce siê w czterech - za³o¿onych w
informatorze OKE – obszarach dzia³ania. Pierwszy po-
lega³ na opisaniu przez ucznia w „Planie dzia³ania”
czynnoœci , które bêdzie on wykonywa³ w dalszej czê-
œci egzaminu. Nastêpnie musia³ zorganizowaæ stanowi-
sko sprzeda¿owe bran¿y spo¿ywczej, czyli w pierwszej
kolejnoœci zadbaæ o higienê, pobraæ towary z magazy-
nu, przygotowaæ ekspozycjê oraz skontrolowaæ spraw-
noœæ funkcjonowania kasy i wagi. W dalszej czêœci
egzaminu uczeñ mia³ za zadanie obs³u¿yæ klienta o
okreœlonych przez OKE wymaganiach , czyli np. nie-
zdecydowanego, chc¹cego kupiæ produkty na obiad dla
siebie i ma³ego dziecka. Ostatni etap polega³ na zapre-
zentowaniu przez ucznia sposobu wykonania zadania
oraz samoocenie zauwa¿onych nieprawid³owoœci.

Egzamin próbny by³ bardzo czasoch³onny /czas
przeznaczony dla jednego ucznia wynosi 180
minut/, dlatego komisja zdecydowa³a o loso-
wym doborze uczniów egzaminowanych, pozo-
stali uczniowie natomiast wcielili siê w rolê
obserwatorów ucz¹cych siê na b³êdach
pope³nianych przez ich zdaj¹cych kolegów. Ko-
misja oceniaj¹ca stwierdzi³a, ¿e najwiêcej pro-
blemów uczniowie mieli z obszarami
planowania, wykonania /zw³aszcza z rozmow¹
sprzeda¿ow¹/ i prezentacji. Etap organizowania
okaza³ siê dla uczniów naj³atwiejszy. By³y to
wa¿ne wskazówki do dalszej pracy dla nauczy-
cieli przedmiotów zawodowych.
Po egzaminie pilota¿owym kontynuowa³am za-
jêcia z uczniami w zakresie sprawnej obs³ugi
kas fiskalnych, a tak¿e w doskonaleniu rozmo-
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wy sprzeda¿owej. Zajêcia te odbywa³y siê na lekcjach
organizacji sprzeda¿y i towaroznawstwa. Uczniów po-
dzieli³am na dwie grupy, aby ka¿dy z nich mia³ mo¿li-
woœæ pracy przy stanowisku. W tym czasie druga grupa
odbywa³a lekcje powtórkowe z przedmiotów zawodo-
wych. Zajêcia te musia³y odbywaæ siê poza moimi pla-
nowymi lekcjami i poza prac¹ uczniów w
przedsiêbiorstwie symulacyjnym.
Po próbnym egzaminie zawodowym zajê³am siê rów-
nie¿ organizacj¹ stanowisk do obs³ugi klienta w hurto-
wni. Stanowiska wyposa¿one zosta³y w rega³y, sprzêt
komputerowy i oprogramowanie Varico Obsp. Pod-
jê³am pracê z uczniami w celu przygotowania ich do
obs³ugi komputerowego programu magazynowego.
Stworzy³am fikcyjn¹ bazê danych hurtowni, aby ucz-
niowie mogli poznaæ program i æwiczyæ umiejêtnoœæ
wystawiania faktur.
Na trzy tygodnie przed w³aœciwym terminem egzaminu
szko³a pozna³a obowi¹zuj¹ce na egzaminie bran¿e to-
warowe dla detalu i hurtu. By³o to niewiele czasu, by za-
opatrzyæ oœrodek w towary i przygotowaæ prawid³ow¹
bazê danych do kas fiskalnych i do programu magazy-
nowego. Dziêki pomocy dyrekcji i nauczycieli, przy
du¿ym w³asnym wysi³ku czasowym uda³o siê przygoto-
waæ oœrodek do dzia³ania. Towar zakupi³am w hurtow-
niach, zgodnie z wykazem otrzymanym z OKE w
Poznaniu. Wyposa¿enie oœrodka i zakup towarów sfi-
nansowany zosta³ w ca³oœci ze œrodków OKE.
Na podstawie faktur zakupu sporz¹dzi³am wykaz towa-
rów , ich kodów i cen detalicznych dla stanowisk detali-
cznych oraz ofertê towarow¹ dla hurtowni.
Przygotowany wykaz towarów pos³u¿y³ do utworzenia
aktualnej bazy danych w kasach fiskalnych, a oferta to-
warowa umo¿liwi³a stworzenie bazy danych do obs³ugi
programu komputerowego. Zdaj¹cy w celu wystawie-
nia faktury VAT dla klienta móg³ skorzystaæ z progra-
mu magazynowego przygotowanego przez nasz
oœrodek lub ze wzoru faktury opracowanego przez OKE
w Poznaniu /w programie Excel/. Do obs³ugi kasy fiska-
lnej i programu komputerowego opracowa³am instru-
kcjê postêpowania dla zdaj¹cego. Wyposa¿enie
stanowisk by³o zgodne z za³o¿eniami OKE .
Pierwszy zewnêtrzny egzamin potwierdzaj¹cy kwalifi-
kacje w zawodzie sprzedawca odby³ siê w dniach od
22.06.2004 r. do 09.07.2004 r. Uczestniczy³o w nim 162
absolwentów z ró¿nych okolicznych szkó³ i miejscowo-
œci. W jednym dniu egzaminowano 12 osób. Na pier-
wszej zmianie o godz. 9.00 egzamin zdawa³o szeœæ osób
/ w tym trzy osoby w detalu i trzy w hurcie/. Druga
zmiana rozpoczyna³a egzamin o godz. 14.00. Egzami-
natorów do przeprowadzenia egzaminu powo³a³a OKE
w Poznaniu. Nauczyciele ucz¹cy w naszej szkole,
bêd¹cy egzaminatorami zewnêtrznymi w zawodzie
sprzedawca zostali skierowani do pracy w innych oœro-
dkach egzaminacyjnych.
Z danych otrzymanych z OKE w Poznaniu wynika, ¿e w
Okrêgu z 4371 absolwentów, którzy przyst¹pili do eta-
pu praktycznego, egzamin ten zda³o 83,6 %, a ostatecz-

nie / po czêœci pisemnej i praktycznej / pozytywnie
kwalifikacje potwierdzi³o 65,5 % absolwentów.
Do egzaminu w zawodzie sprzedawca przyst¹pi³o 31
uczniów – absolwentów ZSE, z tego 84 % uzyska³o
kwalifikacje zawodowe. Porównuj¹c te wyniki z wyni-
kami OKE w Poznaniu mo¿na zauwa¿yæ, ¿e liczba ab-
solwentów naszej szko³y, którzy zdali egzamin by³a
wy¿sza o 13 punktów %. Ró¿nica ta dotyczy zarówno
etapu pisemnego, jak i etapu praktycznego egzaminu.
Analiza wyników egzaminu w poszczególnych jego ob-
szarach / w etapie pisemnym s¹ to obszary: czytanie,
przetwarzanie i wykonanie, a w etapie praktycznym:
planowanie, organizowanie, wykonanie i prezentacja /
pozwala stwierdziæ, ¿e najwiêksz¹ trudnoœæ mieli
zdaj¹cy w obszarze czytania i planowania. Na tej pod-
stawie nale¿y wyci¹gn¹æ wniosek, ¿e w planach naucza-
nia w nastêpnym roku nale¿y zwróciæ wiêksz¹ uwagê na
kszta³cenie czytania ze zrozumieniem na ka¿dej lekcji,
nie tylko na lekcji jêzyka polskiego. Poza tym etap pra-
ktyczny egzaminu pokaza³, ¿e istotnym elementem
maj¹cym wp³yw na poziom osi¹ganych wyników by³o
miejsce nauki zawodu.

Moje doœwiadczenia i obserwacje z pierwsze-
go roku obowi¹zywania egzaminów zewnêtrznych po-
twierdzaj¹cych kwalifikacje zawodowe w zawodzie
sprzedawca s¹ podstaw¹ poni¿szych propozycji:
� nale¿y utrzymaæ egzamin próbny; nauczyciele

mog¹ go przeprowadziæ w swoich szko³ach, na
jednym stanowisku wyposa¿onym na ten moment
przy udziale pracodawców zgodnie wymagania-
mi OKE. Egzamin próbny najczêœciej bêdzie mia³
formê pokazu i obserwacji,

� zdaj¹cy, przed egzaminem powinni poznaæ wa-
runki oœrodka egzaminacyjnego; powinien to zor-
ganizowaæ nauczyciel macierzystej szko³y,

� kierownik praktycznej nauki zawodu w szkole
macierzystej powinien zapoznaæ pracodawców
szkol¹cych uczniów z procedur¹ egzaminu; mo¿-
na wykorzystaæ w tym celu egzamin próbny. To
instruktor praktycznej nauki zawodu powinien
æwiczyæ bieg³oœæ obs³ugi kasy fiskalnej, wagi,
programu fakturuj¹cego w magazynie, umiejêt-
noœæ rozmowy z klientem,

� najwiêcej trudnoœci z wykonaniem zadañ mieli
absolwenci klas wielozawodowych; pomocne dla
nich mo¿e byæ repetytorium w formie zbioru te-
stów na wzór egzaminacyjnych oraz zbioru zadañ
praktycznych. Szczególnie du¿a odpowiedzial-
noœæ za wyniki egzaminu praktycznego przypada
ich pracodawcom.
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Sprawozdania

Dorota Pietrowicz
nauczyciel bibliotekarz
I Liceum Ogólnokszta³c¹cego w Lesznie

Edukacja regionalna jest wa¿nym elementem
kszta³cenia m³odego pokolenia w zreformowanej szko-
le. Ma tak¿e znaczny wp³yw na jego wychowanie. W
podstawie programowej „Edukacja regionalna – dzie-
dzictwo kulturowe w regionie”* sformu³owano cele,
które skoncentrowane s¹ przede wszystkim na pozna-
waniu przez uczniów w³asnego regionu, jego dziedzic-
twa kulturowego, kszta³towaniu to¿samoœci regionalnej
m³odzie¿y.

Tak¿e biblioteka I Liceum Ogólno-
kszta³c¹cego w Lesznie, szko³y z ogromnymi tradycja-
mi, postanowi³a zrealizowaæ projekty edukacyjne
promuj¹ce region.

Wychodz¹c naprzeciw tak sformu³owanym
zadaniom i celom biblioteka nasza postanowi³a podj¹æ
wspó³pracê z Okrêgowym Muzeum w Lesznie. Pomys³
znalaz³ ogromne poparcie dyrekcji muzeum oraz
szko³y. Od 2000 roku pracownicy dzia³u oœwiatowego i
biblioteki muzeum w osobach pani Ma³gorzaty Gniaz-
dowskiej oraz Kamili Szymañskiej, a tak¿e pracownicy
naszego liceum - pani Bo¿ena Stoczczak, nauczycielka
historii oraz pisz¹ca te s³owa - Dorota Pietrowicz, na-
uczyciel bibliotekarz - tworz¹ zespó³ opracowuj¹cy i
przeprowadzaj¹cy projekty edukacyjne. Propaguj¹ one
region leszczyñski, pozwalaj¹ m³odzie¿y na twórcz¹ i
samodzieln¹ pracê. Edukacja regionalna to nie tylko
teraŸniejszoœæ oraz przysz³oœæ „ma³ej ojczyzny”, ale
tak¿e jej historia - dlatego poszukiwaliœmy takiej dzie-
dziny, która bêd¹c ciekaw¹ dla ucznia, po³¹czy tak¿e
specyfikê dzia³alnoœci, jak¹ charakteryzuje siê muze-
um. Podczas spotkañ zespo³u stwierdziliœmy, ¿e w na-
szych pracach po³o¿ymy akcent na historiê, która
odgrywa istotn¹ rolê w kszta³towaniu i pielêgnowaniu
to¿samoœci regionalnej.

Od 2001 roku zrealizowano cztery autorskie
projekty edukacyjne – po jednym na ka¿dy rok szkolny,
Trzy pierwsze stanowi³y zamkniêt¹ ca³oœæ. Ostatni za-
planowany jest jako cykliczne wydarzenie na nastêpne
lata. Wszystkie projekty maj¹ formê miêdzyszkolnych
konkursów regionalnych po³¹czonych z wystawami
prac w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym, a niekiedy z tema-
tycznymi wystawami czasowymi w Muzeum Okrêgo-
wym w Lesznie. Wszystkie prace konkursowe
przekazywane s¹ do archiwum muzeum.

Cykl pierwszych trzech projektów zatytu³owany zosta³
”Historia Leszna i okolic”. Sk³ada³ siê on z nastê-
puj¹cych etapów:
1. „¯ycie naszych dziadków – Leszno w latach 1900 -
1939”
2. „¯ycie kreœlone histori¹ – wojenne losy naszych naj-
bli¿szych”,
3. „To dla ciebie piêkna i Ludowa ka¿dy dzieñ... – Lesz-
no i okolice w latach 1945 – 1956”.

Celem ka¿dego konkursu by³o pog³êbienie i
poszerzenie wiedzy o historii Leszna i okolic w kolej-
nych etapach dziejów Polski. Startuj¹cych w konkur-
sach uczniów obowi¹zywa³o przeprowadzenie
wywiadu z osob¹ mieszkaj¹c¹ w Lesznie lub okolicy.
Pragnêliœmy, by rozmowa z bohaterami prac przyczy-
nia³a siê do nawi¹zania i umocnienia wiêzi z „ma³¹ oj-
czyzn¹”. Wiele spotkañ i rozmów zaowocowa³o tak¿e
poznaniem historii ¿ycia najbli¿szych cz³onków rodzi-
ny – dziadków, babæ, cioæ, wujków, a tak¿e s¹siadów
czêsto mijanych w codziennym poœpiechu.
W pierwszym konkursie, zorganizowanym w 2001
roku, bohaterami stali siê dziadkowie, a niejednokrotnie
pradziadkowie naszych uczniów, a tak¿e Leszno w la-
tach 1900 – 1939. Zagadnieniami, na prezentacji któ-
rych zale¿a³o organizatorom, by³o ¿ycie rodzinne w
pocz¹tkach XX wieku. Wielu uczestników opisywa³o
wygl¹d mieszkania, a tak¿e sposób ubierania siê, od¿y-
wiania, spêdzania czasu wolnego. Uzyskaliœmy tak¿e
wiele informacji dotycz¹cych ¿ycia towarzyskiego mie-
szkañców przedwojennego Leszna. Pe³nymi uroku oka-
za³y siê opisy zabaw dzieciêcych i zwyczaje panuj¹ce w
szko³ach. Te ostatnie, uzupe³nione komentarzami auto-
rów prac, mog³yby pos³u¿yæ jako obraz zmian obycza-
jowych. Konkursowi towarzyszy³a wystawa starych
fotografii zgromadzonych przez uczestników, któr¹,
mo¿na by³o zwiedzaæ w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym.
Presti¿u ca³emu wydarzeniu dodawa³a profesjonalnie
zorganizowana wystawa czasowa w Muzeum Okrêgo-
wym w Lesznie zatytu³owana „Leszno naszych dziad-
ków”, którego komisarzem by³a pani Ma³gorzata
Gniazdowska. Wystawa, zaaran¿owana jako mieszka-
nie leszczyñskich mieszczan z pocz¹tku XX wieku, pre-
zentowa³a obyczaje i kulturê naszego regionu.
„¯ycie kreœlone histori¹ – wojenne losy naszych naj-
bli¿szych” to tytu³ drugiego konkursu z cyklu „Historia
Leszna i okolic”. Przeprowadziliœmy go w 2002 roku.
Wziê³o w nim udzia³ 11 uczniów gimnazjów oraz 34
szkó³ œrednich. Pragnieniem organizatorów by³o, by
m³odzi ludzie, ¿yj¹cy w wolnym kraju, poznali losy
tych, których ¿ycie splot³o siê z wydarzeniami II wojny
œwiatowej. Prace, które nap³ynê³y na konkurs, zasko-
czy³y bogactwem faktów, wzruszy³y losami ich bohate-

Przesz³oœæ zachowana w pamiêci
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rów. Autorzy – s³uchaj¹cy wspomnieñ starszych ludzi
-namalowali panoramê Leszna i okolic czasów okupacji
hitlerowskiej; losów ludzi wyrzucanych noc¹ z w³as-
nych domów, niepewnych jutra, osadzanych w obozach
i wiêzieniach, wywo¿onych jako niewolnicy na roboty
przymusowe, zabijanych. Ukoronowaniem konkursu
by³o spotkanie laureatów i bohaterów ich prac w auli
I Liceum Ogólnokszta³c¹cego w Lesznie. Monta¿
muzyczno-poetycki oparty na fragmentach wspomnieñ
da³ okazjê do zadumy i wzruszeñ. Starsi ludzie, bohate-
rowie prac oraz m³odzie¿ wspólnie podkreœlali, jak wa-
¿nym i ubogacaj¹cym by³ czas, który spêdzili razem
przygotowuj¹c materia³y do konkursu. Tak¿e i ten pro-
jekt zaowocowa³ pokonkursow¹ wystaw¹ zdjêæ i
pami¹tek, która mia³a miejsce w auli liceum.

Konkurs regionalny „To dla ciebie piêkna i
ludowa ka¿dy dzieñ” przybli¿y³ Leszno i okolice w la-
tach 1945-1956. By³ to ostatni projekt z cyklu. Zorgani-
zowano go w 2003 roku. Wp³ynê³o 47 prac uczniów
szkó³ gimnazjalnych i œrednich z ca³ego powiatu lesz-
czyñskiego. Uczniowie, przeprowadzaj¹c wywiad, ze-
brali dokumentacjê dotycz¹c¹ ¿ycia codziennego
pierwszych lat po wojnie. Bohaterowie prac ukazali im
tak¿e jak bardzo „wielka historia” splata siê z ¿yciem
zwyk³ych ludzi, z histori¹ „ma³ej ojczyzny”. Opowiada-
li o swoim udziale w odbudowie kraju, planach 3- i 6-le-
tnim, o normach produkcyjnych, obowi¹zkowych
dostawach dla pañstwa p³odów rolnych. Obok prac opi-
suj¹cych normalne spokojne ¿ycie, by³y i takie, których
bohaterowie - ¿o³nierze AK lub Polskich Si³ Zbrojnych
na Zachodzie - byli represjonowani przez ówczesne
w³adze. Wiele publikacji by³o wzbogaconych ciekawy-
mi zdjêciami, które wykorzystano na wystawie w czyte-
lni naszej biblioteki. Otwarcie wystawy, po³¹czone z
wrêczeniem nagród, dope³ni³ krótki program artystycz-
ny. W tym samym czasie w Muzeum Okrêgowym w Le-
sznie zorganizowano wystawê zatytu³owan¹
„Socrealizm w malarstwie”, która bardzo mocno kore-
spondowa³a z tematyk¹ i celem konkursu.
W 2004 roku postanowiliœmy zwróciæ uwagê m³odzie-
¿y na zabytki Leszna i okolic. W miêdzyszkolnym kon-
kursie regionalnym opatrzonym tytu³em „Cudze
chwalicie, swego nie znacie...” bohaterami stali siê nie
tylko ludzie, ale przede wszystkim zabytki. W pracach

pojawia³y siê oczywiœcie dzieje fundatorów, ale to ko-
œció³, dwór, kamienica, figura odgrywa³y g³ówn¹ rolê w
tym projekcie. Premiowane by³y prace, które prezento-
wa³y mniej znane zabytki. Wielu autorów prac – a by³o
ich 106! (29 w kategorii szkó³ gimnazjalnych i 77 ze
szkó³ œrednich) - dopiero poprzez udzia³ w konkursie
„odkry³o” piêkno zabytku, który niejednokrotnie spo-
wszednia³ mijany codziennie w drodze do szko³y. Jury
urzek³y pe³ne zadumy opisy zapomnianego mauzoleum
w Witos³awiu, a tak¿e duma z historii rodziny od poko-
leñ zamieszkuj¹cej kamienice w rynku leszczyñskim.
Prace by³y bogato ilustrowane. Pozwoli³o to na wyko-
nanie prezentacji multimedialnej, która zobrazowana
wierszami polskich poetów, ukaza³a bogactwo kulturo-
we naszego regionu. Prezentowana by³a podczas
og³oszenia wyników konkursu, który oby³ siê w czytel-
ni biblioteki liceum. W przysz³ym roku szkolnym pra-
gniemy kontynuowaæ cykl poœwiêcony zabytkom ziemi
leszczyñskiej.

Trudno by³oby zrealizowaæ te projekty, gdyby
nie ogromna otwartoœæ dyrekcji i pracowników Muze-
um Okrêgowego oraz I Liceum Ogólnokszta³c¹cego w
Lesznie, zaanga¿owanie nauczycieli przygotowuj¹cych
uczniów, a przede wszystkim udzia³ m³odzie¿y. Patrz¹c
na bogactwo tematyki obu cyklów: „Historia Leszna i
okolic” oraz „Cudze chwalicie, swego nie znacie” mo¿-
na wskazaæ, jak wiele celów edukacji regionalnej zo-
sta³o osi¹gniêtych w tych projektach. M³odzie¿ zdoby³a
szerok¹ wiedzê o historii regionu leszczyñskiego na tle
dziejów Polski. Dostrzeg³a wartoœæ poznawania ¿ycia
mieszkañców mocno splatanych z histori¹ „ma³ej oj-
czyzny”. Pog³êbi³a znajomoœæ dziedzictwa kulturowe-
go zapisanego w zabytkach ziemi leszczyñskiej. Prace
m³odych ludzi potwierdzi³y s³usznoœæ myœli Cycerona,
¿e historia to œwiadek czasu, œwiat³o prawdy, ¿ycie pa-
miêci, nauczycielka ¿ycia, zwiastunka przysz³oœci –
tak¿e historia regionu, „ma³ej ojczyzny”.

* Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21
maja 2001 r.w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego, kszta³cenia ogólnego w poszczególnych ty-
pach szkó³ oraz kszta³cenia w profilach w liceach profilowa-
nych.

Komunikat!
Spotkanie informacyjno-szkoleniowe, prowadzone przez przedstawicieli

OKE dla dyrektorów i wicedyrektorów szkó³ ponadgimnazjalnych,

odbêdzie siê 2 grudnia 2004 r. w godz. 10.00 - 13.00, sala 102,

w Oœrodku Kszta³cenia Ustawicznego Nauczycieli w Lesznie,

ul. B. Chrobrego 15
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Reforma systemu oœwiaty

Maria Beczkiewicz
kierownik
Pracowni Kszta³cenia Ustawicznego
OKUN w Lesznie

Ministerstwo Edukacji i Sportu przygotowuje
zmiany dotycz¹ce podstawy programowej kszta³cenia
ogólnego. Przypomnê, ¿e obecnie stosowana podstawa
funkcjonuje od 1999 roku i wynika³a z nastêpuj¹cych
za³o¿eñ reformy szkolnictwa:
� podniesienie poziomu edukacji spo³eczeñstwa

przez upowszechnianie wykszta³cenia œredniego i
wy¿szego

� wyrównywanie szans edukacyjnych
� sprzyjanie poprawie jakoœci edukacji, rozumianej

jako integralny proces wychowania i kszta³cenia
Celom tym mia³a s³u¿yæ tak¿e struktura podzia³u
kszta³cenia na etapy obejmuj¹ce dzieci i m³odzie¿ w tej
samej fazie rozwoju psychicznego i fizycznego oraz sy-
stem egzaminów zewnêtrznych sprzyjaj¹cy porów-
nywalnoœci œwiadectw.
Naczelnym zadaniem mia³o byæ wprowadzenie zasady
pluralizmu programowego oraz decentralizacji, umo¿li-
wiaj¹ce wybór programów nauczania w zale¿noœci od
warunków panuj¹cych w konkretnej szkole. Mia³o to:
� „usun¹æ ze szkolnych programów nadmiaru wia-

domoœci encyklopedycznych i skoncentrowaæ
uwagê szko³y na rozwijaniu umiejêtnoœci samo-
dzielnego myœlenia uczniów oraz pozyskiwaniu,
selekcjonowaniu i przetwarzaniu potrzebnych in-
formacji;

� ustanowiæ rzeczywist¹ autonomiê programow¹
szkó³ przez: pozostawienie nauczycielom decyzji
o wyborze programu z katalogu programów na-
uczania dopuszczonych do u¿ytku szkolnego
przez MEN oraz wspieranie nauczycieli i szkó³
opracowuj¹cych programy wewn¹trzszkolne;

� racjonalnie dostosowywaæ realizowane w szkole
programy do potrzeb i mo¿liwoœci konkretnych
uczniów i nauczycieli oraz do warunków, w ja-
kich odbywa siê nauka w danej placówce”1.

Nauczyciele mogli skorzystaæ z bogatej oferty progra-
mowej i podrêcznikowej a tak¿e stworzyæ na bazie pod-
stawy programowej w³asne autorskie programy.
Drugim dokumentem czêœciowo ograniczaj¹cym
„woln¹ twórczoœæ” mia³y byæ standardy wymagañ
egzaminacyjnych opracowane przez Centraln¹ Komisjê
Egzaminacyjn¹. Ponadto podstawa programowa
zak³ada³a rozwój ucznia a nie tylko realizacjê materia³u
oraz precyzuje, jakie sprawnoœci i umiejêtnoœci powi-
nien opanowaæ uczeñ w toku kszta³cenia. Zestaw opa-

nowanej wiedzy, nabytych umiejêtnoœci oraz ukszta³to-
wanych postaw nazwano kompetencjami, w które dany
cykl kszta³cenia powinien wyposa¿yæ absolwenta.
S³owo program rozumiane jest ró¿nie2, MEN w Roz-
porz¹dzeniu z 1999, podaje, ¿e program nauczania to
„opis sposobu realizacji celów, zadañ, ustalonych w
podstawie programowej kszta³cenia ogólnego (...) po-
winien obejmowaæ co najmniej jeden etap edukacji”.
Tak, jak ró¿ne jest rozumienie tego pojêcia, tak te¿ ró¿-
ne s¹ konstruowane przez autorów programy. Jednak¿e
wszystkie one powinny uwzglêdniaæ dwie p³aszczyzny
procesu nauczania- uczenia siê (zalecane treœci dzia³añ
oraz zamierzone rezultaty i aktywnoœci uczniów) Refor-
ma szkolnictwa podkreœla podmiotowoœæ ucznia w uw-
zglêdnianych treœciach nauczania. Stworzono
mo¿liwoœæ autorom programów wyboru koncepcji, któ-
re okreœlaj¹ idee i cele edukacyjne czyli jak M. Magda
(2002, s.33) uwa¿a, „... jest to tendencja po³¹czenia
koncepcji akademickiej z humanistycznymi i spo³ecz-
nymi”. W edukacji programy winny integrowaæ treœci z
ró¿nych dziedzin wokó³ np. kompetencji i umiejêtnoœci
uczniów a „dominowaæ w nich maj¹ koncepcje pajdo-
centryzmu, utylitaryzmu i formalizmu dydaktycznego,
rzadziej strukturalizmu”.
Jednoczeœnie autorka zauwa¿a, ¿e cel naczelny i cele
operacyjne nie s¹ jednoznacznie wyodrêbnione, a cele
poœrednie, które wynikaj¹ z celu ogólnego, powinny
byæ wyra¿one w postaci czynnoœci czyli czasowników.
W obecnej formie nauczyciel sam musi przeprowadziæ
operacjonalizacjê, co przy braku spójnoœci nie jest
³atwe. Jednoczeœnie zmusza siê nauczycieli do kreatyw-
noœci, korzystania z ró¿nych form doskonalenia i sa-
mokszta³cenia, aktywnych i problemowych metod
nauczania, wykorzystywania ró¿norodnych œrodków
dydaktycznych oraz wychodzenia poza szko³ê. Jednak-
¿e nie wszyscy nauczyciele s¹ przygotowani do samo-
dzielnego programowania. Za³o¿enia integrowania
edukacji, programowania i myœlenia twórczego s¹ zna-
ne nauczycielom, jednak realizacja ich jest tylko czê-
œciowa i sporadyczna ( M. Magda 2003, s.26- 28).
Myœlê, ¿e o tym, i¿ szko³a powinna wspomagaæ i inspi-
rowaæ rozwój uczniów i ich system wartoœci oraz do-
skonaliæ siê i modernizowaæ od wewn¹trz nie trzeba
przekonywaæ nikogo. Jednak¿e nie mo¿na mówiæ o roz-
woju bez zmian, poniewa¿ s¹ one jego integralnym ele-
mentem, dlatego rozwój nale¿y rozumieæ jako zbiór
zmian powi¹zanych wzajemnymi relacajami, a wystê-
puj¹cy w sposób uporz¹dkowany w poszczególnych
okresach ¿ycia ka¿dego cz³owieka (Przetacznik— Gie-
rowska i Tyszkowa 1996 za J. Strelau 2000, s. 233) Nie
zawsze jednak jesteœmy gotowi na zmiany, poniewa¿

ZMIANY I CO DALEJ?
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czêsto w nas samych tkwi¹ bariery na nie. S¹ to wed³ug
L. Witkowskiego (za Z. Kwieciñskim, 1987):

1. „filozofia nadmiaru zmiany,
2. przekonanie, ¿e podstawowe s¹ zmiany ekonomi-
czne zachodzace ewolucyjnie- trzeba czekaæ na ich
rezultaty,
3. postawa, ¿e potrzebna jest zmiana modernizuj¹ca,
racjonalnie poprawiaj¹ca w zasadzie dobre konstru-
kcje, struktury podstawowe po to, by zapobiec zmia-
nom niekontrolowanym, gwa³townym
4. brak poczucia potrzeby zmiany (jest nierealna, nie
da siê kontrolowac jej ubocznych skutków), „jest
przecie¿ dobrze”, na zmianie mo¿na straciæ (to po-
stawy grup zorientowanych na status quo)
5. przekonanie, ¿e cele s¹ dobre, trzeba upowszech-
niæ techniki ich realizacji (zwolennicy „postêpu” i
oœwiecenia instrumentalnego)
6. orientacja, ¿e najwa¿niejsze to przetrwaæ kryzys –
nic siê nie da zrobiæ”3

Zwraca siê uwagê na zwiêkszenie efektywno-
œci sposobów oddzia³ywañ edukacyjnych na proces
samodzielnego konstruowania wiedzy przez uczniów
oraz nabywania i rozwijania umiejêtnoœci poznaw-
czych, które s¹ odpowiedzialne za jej zdobywanie i efe-
ktywne radzenie sobie w sytuacjach ¿yciowych.
Powszechnie s³yszy siê opinie, ¿e aby zdobyta wiedza
by³a operatywna i trwa³a, musi byæ przyswajana w wy-
niku samodzielnej aktywnoœci ucznia „mniej wiedzy,
wiêcej zrozumienia œwiata4

Pracami nad zmian¹ podstawy programowej
kieruje prof. Krzysztof Konarzewski5 Stwierdza on, ¿e
podstawa programowa nie jest skorelowana ze standar-
dami egzaminacyjnymi; jest zbyt obszerna, mimo ¿e w
zamyœle mia³a byæ minimalnym, ramowym programem
szkolnym, aby na tej bazie mo¿na by³o stosowaæ ró¿ne
treœci i metody pracy z uczniem. Podstawa programowa
ma byæ ,,minimalnym programem szkolnym, który po-
winien byæ tak opracowany, by w przeciêtnym oddziale
klasowym mo¿na by³o zrealizowaæ w czasie 3/4 obo-
wiazkowych godzin nauczania. Dope³nienie treœci i jed-
nolit¹ konkretyzacjê metodyczn¹ nale¿y powierzyæ
autorom programów nauczania ( w tym nauczycie-
lom).” Podstawa programowa powinna okreœlaæ liczbê
godzin nauczania przedmiotów obowi¹zkowych oraz
standardy egzaminacyjne. Programy nauczania i podrê-
czniki powinny byæ oceniane i dopuszczane do u¿ytku
szkolnego przez specjalistów tworz¹cych w MENiS ko-
misjê programow¹.6

Cieszy fakt, ¿e a¿ tylu nauczycieli chcia³o mieæ wp³yw
na przebieg tych zmian (700 nauczycieli przes³a³o swo-
je formularze zg³oszeniowe do Instytutu Spraw Publicz-
nych). To mo¿e œwiadczyæ o aktywnoœci i zaprzecza
potocznej opinii, ¿e nauczyciele to najbardziej konser-
watywna grupa zawodowa. W dalszym ci¹gu jest mo¿-
liwoœæ w³¹czenia siê w prace poprzez przesy³anie
swoich uwag do Instytutu Spraw Publicznych. Miejmy
œwiadomoœæ, ¿e pos³u¿¹ one usprawnianiu tego, nad
czym pracuje 50 osób w zespo³ach przedmiotowych, a
co my, nauczyciele, bêdziemy realizowaæ w szko³ach.

Zgadzam siê z tym, ¿e powinny byæ jasno
okreœlone wymogi jakie powinny spe³niaæ programy
nauczania dopuszczone do u¿ytku przez MENiS, a
sk³ad komisji nie powinien siê zbyt czesto zmieniaæ,
aby zachowaæ jednolite kryteria.

Jednoczeœnie nasuwa siê kilka pytañ: Jak du¿e
bêd¹ te zmiany? Co z programami nauczania do tej
pory stosowanymi? Co z podrêcznikami? Na odpo-
wiedŸ na te i inne w¹tpliwoœci musimy jeszcze pocze-
kaæ do zakoñczenia prac (przypuszczalny termin
zakoñczenia prac zespo³ów to pierwszy kwarta³ 2005
roku).

Literatura:
Konarzewski K.: Przebudowaæ podstawê programow¹
kszta³cenia ogólnego [w] Analizy i opinie. Warszawa
2004, Instytut Spraw Publicznych
Kwieciñski Z: Dynamika funkcjonowania szko³y. Toruñ
1987
Magda M.: Wykorzystanie podstawy programowej w
autorskich programach nauczania. Czêœæ I [w] Wycho-
wanie na co dzieñ 2002/2
Magda M.: Wykorzystanie podstawy programowej w
autorskich programach nauczania. Czêœæ II[w] Wycho-
wanie na co dzieñ 2003/1-2
MEN: Reforma systemu edukacji. Projekt. Warszawa
1998. WsiP
Niemierko B.: Miêdzy ocen¹ szkoln¹ a dydaktyk¹. Bli¿ej
dydaktyki. WsiP
Ornstein A.C., Hunkins F.P.: Program szkolny. Za³o¿e-
nia, zasady, problematyka, Warszaw 1998, WSiP
Pó³turzycki J.: Dydaktyka dla nauczycieli, P³ock 2002,
Wyd.Naukowe Novum sp. z o.o.
Strelau J.: Psychologia. Podrêcznik akademicki.Tom
1.Gdañsk 2000, GWP

1) Reforma systemu edukacji. Projekt. W-wa 1998. WSiP. Publikacja wydana na zlecenie MEN, (s. 40-41)
2) Próby zbudowania definicji programów zosta³y podjête przez miedzy innymi: G. Kerschensteiner (za Ornstein, Hunkins
1998), J. Pó³turzyckiego (2002, s. 87-11965), Niemierko 1999,( s.119-140)
3) Z. Kwieciñski: Dynamika funkcjonowania szko³y. Toruñ 1987
4) Zdaniem K. Konarzewskiego reforma nie uwzglêdnia w stopniu dostatecznym teorii konstruktywizmu i jest sprzeczna z roz-
wi¹zaniami proponowanymi przez MEN „tu ocenianie jest integralnym sk³adnikiem procesu kszta³cenia, tam wyodrêbnionym
zdarzeniem maj¹cym w³asny kod komunikacyjny; tu jest wplecione w zadanie odkrywcze i rozwijanie zdolnoœci, tam ma s³u¿yæ
koñcowemu podsumowaniu kilku lat nauki”
5) Autor miêdzy innymi: ,,Podstaw teorii oddzia³ywañ wychowawczych”. Warszawa 1982. PWN oraz ,,Jak uprawiaæ badania
oœwiatowe: metodologia praktyczna”, 2000, WSiP
6) K. Konarzewski: ,,Przebudowaæ podstawê programow¹ kszta³cenia ogólnego”. Warszawa 2004 (s.2-8)
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Nr 10 - Rok szkolny 2004/2005 z dnia 25-10-2004

W sprawie próby sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego i egzaminu maturalnego

Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna informuje, ¿e w 2005 roku zostan¹ przeprowadzone po raz kolejny próby spra-
wdzianu i egzaminu gimnazjalnego oraz po raz pierwszy próba egzaminu maturalnego. Ka¿da próba jest dobrowo-
lna.
Cele

1. Mo¿liwoœæ zapoznania ucznia z arkuszem sprawdzianu/egzaminów:
� poziomem sprawdzanych umiejêtnoœci i wiadomoœci
� typem zadañ
� punktacj¹
� czasem, którym dysponuje uczeñ

2. Mo¿liwoœæ zastosowania procedur i instrukcji sprawdzianu/egzaminów:
� odbioru zestawów egzaminacyjnych przez szko³y
� sposobu losowania i warunków pisania
� przebiegu sprawdzianu/egzaminów
� odbioru prac uczniowskich

3. Mo¿liwoœæ okreœlenia stopnia przygotowania do sprawdzianu/egzaminów, próba odpowiedzi, co nale¿y dosko-
naliæ, a jakie umiejêtnoœci i wiadomoœci nale¿y jeszcze intensywnie æwiczyæ.

4. Mo¿liwoœæ poznania i doskonalenia przez pp. Nauczycieli sposobu oceniania sprawdzianu/egzaminów.
5. Mo¿liwoœæ poinformowania Rodziców przed rozpoczêciem ferii o poziomie przygotowania dzieci do spraw-

dzianu/egzaminów.
Terminy przeprowadzania próby sprawdzianu i egzaminów

Wszyscy przystêpuj¹cy musz¹ przestrzegaæ dnia i godziny próby.
4 stycznia (wtorek) 2005 g.12.oo – sprawdzian
4 stycznia (wtorek) 2005 g. 9.oo – egzamin gimnazjalny – czêœæ humanistyczna
5 stycznia (œroda) 2005 g. 9.oo – egzamin gimnazjalny – czêœæ matematyczno- przyrodnicza
6 stycznia (czwartek) 2005 g. 9.oo – egzamin maturalny – jêzyk polski
7 stycznia (pi¹tek) 2005 g. 9.oo – egzamin maturalny – jêzyki obce
8 stycznia (sobota) 2005 g. 9.oo – egzamin maturalny – przedmiot do wyboru

Forma arkuszy przygotowana na próbê sprawdzianu i egzaminów 2005
1. Sprawdzian – arkusz A1 (12 pkt.)
2. Egzamin gimnazjalny (GH i GMP) – arkusze A1 (12 pkt.)
3. Egzamin maturalny – arkusze (12 pkt.) dla poziomu podstawowego i rozszerzonego. Próba zosta³a przygotowa-

na dla nastêpuj¹cych przedmiotów:

Termin i sposób z³o¿enia deklaracji

Deklarowanie uczestnictwa w próbie bêdzie nastêpowa³o w terminie od 26.10 do 15.11 br. poprzez wype³nienie fo-
rmularza na naszych stronach internetowych:
� dla szkó³ podstawowych
� dla gimnazjów
� dla szkó³ maturalnych

Przes³anie deklaracji jest skuteczne wy³¹cznie po prawid³owym wype³nieniu pól formularza oraz poprawnym po-
daniu identyfikatora i klucza szko³y. Nieprawid³owo wype³nione pole zaznaczane jest kolorem ró¿owym. Liczba
zamawianych p³yt CD winna uwzglêdniaæ fakt, ¿e na jedn¹ salê egzaminacyjn¹ powinna przypadaæ jedna p³yta.
Zg³oszenie potwierdzane jest poczt¹ elektroniczn¹ na podany adres e-mail’owy szko³y.

Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna w Poznaniu

jêzyk polski
jêzyk angielski
jêzyk niemiecki
jêzyk francuski
jêzyk rosyjski
biologia

chemia
fizyka i astronomia
geografia
historia
matematyka
wiedza o spo³eczeñstwie
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Dystrybucja arkuszy do szkó³
Terminy:
� do szkó³ podstawowych i gimnazjalnych w dn. 3.01.05 w godz. 8.oo-16.oo
� do szkó³ ponadgimnazjalnych (maturalnych) w dn. 5.01.05 w godz. 8.oo-16.oo

Paczki do szkó³ dostarczy Poczta Polska (st¹d w sytuacji braku nale¿y pytaæ w pierwszej kolejnoœci pracowników
poczty w rejonie której pozostaje szko³a).
Pracownik poczty wyda paczkê tylko przewodnicz¹cemu Szkolnego Zespo³u Egzaminacyjnego (Dyrektorowi) lub
osobie legitymuj¹cej siê upowa¿nieniem.
Odbiór paczki nast¹pi za zaliczeniem pocztowym.

Próba egzaminu z informatyki

Informatyka znajduje siê w grupie przedmiotów dodatkowych, st¹d nie mieœci siê w harmonogramie. Bior¹c jed-
nak pod uwagê fakt, ¿e s¹ uczniowie, którzy chcieliby rozwi¹zaæ zadania zamieszczone w arkuszach egzaminacyj-
nych z tego przedmiotu, przyjmuje siê nastêpuj¹c¹ organizacjê:
- udzia³ nie wymaga sk³adania deklaracji,
- 11 stycznia 2005 r. na stronach internetowych OKE w Poznaniu zostan¹ kolejno udostêpnione:
� o godz. 14.oo arkusz I (czêœæ pierwsza egzaminu),
� o godz. 15.oo arkusz II (czêœæ druga egzaminu) oraz pliki z danymi,
� o godz. 16.oo schemat oceniania.

Spotkania informacyjno-szkoleniowe

W zwi¹zku z faktem, ¿e próba egzaminu maturalnego bêdzie przeprowadzona po raz pierwszy, po zamkniêciu
zbierania deklaracji przyst¹pienia do niej, odbêd¹ siê w dniach od 30.11 do 3.12.2004 spotkania informacyjno-
szkoleniowe dla pp. Dyrektorów szkó³ maturalnych. Szczegó³owe informacje na temat terminów i miejsca spotkañ
podamy w kolejnym komunikacie.

Nr 7 - Rok szkolny 2004/2005 z dnia 28-09-2004

Próba sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, matury
oraz egzaminu potwierdzaj¹cego kwalifikacje zawodowe

w roku szkolnym 2004/2005

W zwi¹zku z licznymi pytaniami dotycz¹cymi próby we wszystkich typach szkó³ Okrêgowa Komisja Egzaminacy-
jna w Poznaniu podaje poni¿ej terminy:
· 4 stycznia 2005 r. godz. 12.oo - próba sprawdzianu
· 4 stycznia 2005 r. godz. 9.oo - próba egzaminu gimnazjalnego czêœæ humanistyczna
· 5 stycznia 2005 r. godz. 9.oo - próba egzaminu gimnazjalnego czêœæ matematyczno-przyrodnicza
· 6 stycznia 2005 r. - jêzyk polski - egzamin maturalny
· 7 stycznia 2005 r. - jêzyk obcy - egzamin maturalny
· 8 stycznia 2005 r. - trzeci przedmiot - egzamin maturalny
· kwiecieñ 2005 r. - egzamin potwierdzaj¹cy kwalifikacje zawodowe
Jednoczeœnie uprzejmie informujemy, ¿e wszystko co wi¹¿e siê z dystrybucj¹ oraz deklaracj¹ szko³y o przyst¹pie-
niu do próby dostêpne bêdzie w dniach od 26.10 do 15.11.2004 r., a deklaracja dotycz¹ca przyst¹pienia szko³y do
próby z zakresu egzaminu potwierdzaj¹cego kwalifikacje zawodowe mo¿liwa bêdzie w dniach od 15.01 do
31.01.2005 r.
Deklarowanie uczestnictwa w próbie bêdzie nastêpowa³o poprzez wype³nienie formularza na naszych stronach in-
ternetowych:
� dla szkó³ podstawowych
� dla gimnazjów
� dla szkó³ maturalnych
� dla szkó³ zawodowych

Przes³anie deklaracji jest skuteczne wy³¹cznie po prawid³owym wype³nieniu pól formularza oraz popra-
wnym podaniu identyfikatora i klucza szko³y. Nieprawid³owo wype³nione pole zaznaczane jest kolorem ró¿o-
wym. Zg³oszenie potwierdzane jest poczt¹ elektroniczn¹ na podany adres e-mail’owy szko³y.
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Nr 5 - Rok szkolny 2004/2005 z dnia 21-09-2004

Ustalenie terminów sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego w 2005 r.

Za Centraln¹ Komisj¹ Egzaminacyjn¹ w Warszawie podajemy terminy sprawdzianu w szóstej klasie szko³y pod-
stawowej i egzaminu gimnazjalnego w 2005 roku.

Zofia Hryhorowicz
Dyrektor OKE w Poznaniu

SPRAWDZIAN:
1) Termin sprawdzianu w szóstej klasie szko³y podstawowej:

5 kwietnia 2005 roku, godz. 9.00.
2) Dodatkowy termin sprawdzianu dla uczniów, którzy z przyczyn losowych b¹dŸ zdrowotnych nie przyst¹pili do
sprawdzianu albo przerwali sprawdzian w dniu 5 kwietnia 2005 r.:

7 czerwca 2005 roku, godz. 9.00.
3) Termin sprawdzianu dla s³uchaczy szkó³ dla doros³ych, w których nauka koñczy siê w semestrze jesiennym
2005 r.:

11 stycznia 2005 roku, godz. 15.00.
4) Dodatkowy termin sprawdzianu dla s³uchaczy szkó³ dla doros³ych, którzy z przyczyn losowych b¹dŸ zdrowot-
nych nie przyst¹pili do sprawdzianu albo przerwali sprawdzian w dniu 11 stycznia 2005 r.:

5 kwietnia 2005 roku, godz. 9.00.
EGZAMIN GIMNAZJALNY:

1) Termin egzaminu gimnazjalnego:
a) czêœæ humanistyczna — 26 kwietnia 2005 roku, godz. 9.00,
b) czêœæ matematyczno-przyrodnicza — 27 kwietnia 2005 roku, godz. 9.00.

2) Dodatkowy termin egzaminu gimnazjalnego przeprowadzanego na podstawie § 46 ust. 1 i § 134 ust. 6 Roz-
porz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeœnia 2004 r. w sprawie warunków i sposobu oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów w
szko³ach publicznych (DzU nr 199, poz. 2046):

a) czêœæ humanistyczna — 15 czerwca 2005 roku, godz. 9.00,
b) czêœæ matematyczno-przyrodnicza — 16 czerwca 2005 roku, godz. 9.00.

3) Termin egzaminu gimnazjalnego w szko³ach dla doros³ych, w których nauka koñczy siê w semestrze jesiennym,
przeprowadzanego na podstawie § 32 ust. 2 Rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeœ-
nia 2004 r. w sprawie warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianów i egzaminów w szko³ach publicznych (DzU nr 199, poz. 2046):

a) czêœæ humanistyczna — 11 stycznia 2005 roku, godz. 15.00,
b) czêœæ matematyczno-przyrodnicza — 12 stycznia 2005 roku, godz. 15.00.

4) Dodatkowy termin egzaminu gimnazjalnego w szko³ach dla doros³ych, w których nauka koñczy siê w semestrze
jesiennym, przeprowadzanego na podstawie § 46 ust. 1, § 134 ust. 6 Rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 7 wrzeœnia 2004 r. w sprawie warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania ucz-
niów i s³uchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów w szko³ach publicznych (DzU nr 199, poz.
2046):

a) czêœæ humanistyczna — 26 kwietnia 2005 roku, godz. 9.00,
b) czêœæ matematyczno-przyrodnicza — 27 kwietnia 2005 roku, godz. 9.00.

Na podstawie § 32 ust. 1 Rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeœnia 2004 r. w spra-
wie warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania spra-
wdzianów i egzaminów w szko³ach publicznych (DzU nr 199, poz. 2046)

CENTRALNA KOMISJA EGZAMINACYJNA

D R E K T O R
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Nr 13 - Rok szkolny 2004/2005 z dnia 08-11-2004

Szko³y placówki powo³ane do przeprowadzenia egzaminu zawodowego w sesji zimowej

W zwi¹zku z planowan¹ w 2005 roku zimow¹ sesj¹ egzaminacyjn¹ egzaminu potwierdzaj¹cego kwalifikacje za-
wodowe uprzejmie informujemy, ¿e do przeprowadzenia etapu pisemnego i praktycznego ww. egzaminu
powo³ane zosta³y nastêpuj¹ce szko³y/placówki:

LP. NAZWA SZKO£Y/PLACÓWKI/OŒRODKA

WOJEWÓDZTWO WIELKOPOLSKIE - EGZAMIN PISEMNY

1 Zasadnicza Szko³a Zawodowa w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych im. Józefa Nojego w Czarnkowie ul.
Chodzie¿ska 29

2 Zespó³ Szkó³ Ekonomiczno- Odzie¿owych w GnieŸnie , ul Chrobrego 23

3 Zespó³ Szkó³ Zawodowych im. Powstañców Wielkopolskich w Gostyniu, ul. Tuwima 44

4 Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych im. Eugeniusza Kwiatkowskiego w Grodzisku Wielkopolskim, ul. ¯wir-
ki i Wigóry 2

5 Zasadnicza Szko³a Zawodowa w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych nr 2 im. Eugeniusza Kwiatkowskiego
w Jarocinie ul. Wojska Polskiego 66

6 Zespó³ Szkó³ Nr 1 w Ostrzeszowie ul. Sikorskiego 9

7 Ponadgimnazjalny Zespó³ Szkó³ Zawodowych w Kole ul. Kolejowa 11

8 Zespó³ Szkó³ Budowlanych im. Eugeniusza Kwiatkowskiego w Koninie ul. Budowlanych 6

9 Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych im. Franciszka Ratajczaka w Koœcianie ul. Wielichowska 43 a

10 Zasadnicza Szko³a Zawodowa Specjalna w Krotoszynie ul. Ostrowska 49

11 Zasadnicza Szko³a Zawodowa w Pniewach w Zespole Szkó³ im. E. Sczanieckiej w Pniewach, ul. Wolnoœci
10

12 Zespó³ Szkó³ im. H. Cegielskiego w RogoŸnie ul. II Armii Wojska Polskiego 1

13 Zespó³ Szkó³ Gastronomicznych w Pile, ul. Gen. Sikorskiego 73

14 Zasadnicza Szko³a Zawodowa nr 3 w Nowym Tomyœlu, ul. Osiedle Pó³noc 37

15 Zespó³ Szkó³ Mechanicznych im. Stanis³awa Chudoby w Œremie, ul. Ks. Jerzego Popie³uszki 30

16 Zespó³ Szkó³ Handlowych im. O. Langego w Poznaniu, ul. Sniadeckich 45/58

17 Oœrodek Szkolno- Wychowawczy w Kaliszu im. Janusza Korczaka, ul. Handlowa 30

WOJEWÓDZTWO ZACHODNIOPOMORSKIE- EGZAMIN PISEMNY

1 Zasadnicza Szko³a Zawodowa nr 1 w Zespole Szkó³ nr 1 im. Miko³aja Kopernika w Koszalinie, ul W³. An-
dersa 30

2 Zespó³ Szkó³ Ogrodniczych im. Saperów Wojska Polskiego w Szczecinie, ul. Batalionów Ch³opskich 115

3 Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych nr 2 im. ppor. Ryszarda Kuleszy w Chojnie, ul. ¯ó³kiewskiego 5

4 Zespó³ Szkó³ nr 2 im. Ksiêcia Warcis³awa IV w Szczecinku, ul. 1-go Maja 22

5 Zasadnicza Szko³a Zawodowa nr 2 w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych im. W³. Broniewskiego w Œwid-
winie, ul. T. Kosciuszki 28

WOJ. LUBUSKIE- EGZAMIN PISEMNY

1 Zasadnicza Szko³¹ Zawodowa nr 3 w Zespole Szkól Gastronmicznych im. Febronii Karamaæ w Gorzowie
Wlkp., ul. Kosynierów Gdyñskich 22/23

2 Wojewódzki Oœrodek Dokszta³cania Zawodowego w Zielonej Górze, ul. Botaniczna 66

3 Specjalny Oœrodek Szkolno-Wychowawczy w Œwiebodzinie, ul. 30 stycznia 5

4 Specjalny Oœrodek Szkolno- Wychowawczy w Strzelcach Krajeñskich, ul. T. Koœciuszki 28

5 Zespó³ Szkó³ Tekstylno- Handlowych w ¯aganiu, ul. Gimnazjalna 13

6 Zasadnicza Szko³a Zawodowa w Lubsku, ul. Dworcowa 2



Nr 4/2004 Problemy Oœwiaty i Wychowania

33

WOJEWÓDZTWO WIELKOPOLSKIE- EGZAMIN PRAKTYCZNY

512[05] KUCHARZ MA£EJ GASTRONOMII

1 Zespó³ Szkó³ Gastronomicznych im. Karola Libelta ul. Podkomorska 49,60-326 Poznañ

2 Zespó³ Szkó³ im. E. Sczanieckiej, ul. Wolnoœci 10, 62-045 Pniewy

3 Zespole Szkó³ Gastronomicznych w Pile, ul. Gen. Sikorskiego 73

4 Zespó³ Szkó³ im. Miko³ajka Kopernika w Koninie, ul. Aleje 1-go Maja 22

5 Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych nr 1, ul. Wojska Polskiego 66, 63-200 Jarocin

522[01] SPRZEDAWCA

1 Zespó³ Szkó³ Handlowych im. Oskara Langego, ul Œniadeckich 54/58, 61-774 Poznañ

2 Centrum Kszta³cenia Praktycznego i Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli, al. Wojska Polskiego 4, 63- 300
Pleszew

3 Centrum Kszta³cenia Ustawicznego, ul. Wodna 1, 62- 500 Konin

4 Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych Nr 2 im. Komisji Edukacji Narodowej, ul. Teatralna 1, 64- 920 Pi³a

5 Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalych im. E. Kwiatkowskiego, ul. ¯wirki i Wigury 2, 62-065 Grodzisk Wlkp

714[03] LAKIERNIK

1 Techniczna Obs³uga Samochodów, ul. Brodowska 40 Œroda Wielkopolska

721[01] BLACHARZ

1 Centrum Kszta³cenia Praktycznego, ul. Grunwaldzka 200, 60-165 Poznañ

WOJEWÓDZTWO ZACHODNIOPOMORSKIE- EGZAMIN PRAKTYCZNY

522[01] SPRZEDAWCA

1 Zasadnicza Szko³a Zawodowa nr 2 w Zespole Szkó³ nr8 im. T. Koœciuszki w Koszalinie, ul. Morska 108

2 Zachodniopomorskie Centrum Edukacyjne im. Prof. Henryka Mierzejewskiego w Szczecinie, ul Ho¿a 6

512[05] KUCHARZ MA£EJ GASTRONOMII

1 Zasadnicza Szko³a Zawodowa nr 1 w Zespole Szkó³ nr 1 im. Miko³aja Kopernika w Koszalinie, ul.
W³adys³awa Andersa 30

2 Zasadnicza Szko³a Zawodowa nr 6 w Zespole Szkó³ nr 6 im. Miko³aja Reja w Szczecinie, ul. Gen. J. Sowiñ-
skiego 3

WOJ. LUBUSKIE- EGZAMIN PRAKTYCZNY

512[05] KUCHARZ MA£EJ GASTRONOMII

1 Zasadnicza Szko³a Zawodowa nr 3 w Zespole Szkó³ Gastronomicznych im. Febronii Karamaæ w Gorzowie
Wlkp., ul. Kosynierów Gdyñskich 22/23

2 Centrum Kszta³cenia Praktycznego i Ustawicznego w Zielonej Górze, ul. D³uga 13, 65-401 Zielona Góra

522[01] SPRZEDAWCA

1 Centrum Kszta³cenia Praktycznego i Ustawicznego w Zielonej Górze, ul. D³uga 13, 65-401 Zielona Góra

2 Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych w Drezdenku, ul. M. Konopnickiej 2, 66-530 Drezdenko

714[01] MALARZ -TAPECIARZ

1 Zespó³ Szkó³ Budowlanych, ul. Marcinkowskiego 26, 66-300 Miêdzyrzecz

611[01] OGRODNIK

1 Zespó³ Szkó³ Ogrodniczych, ul. Poznañska 23, 66-400 Gorzów Wielkopolski

614[02] OPERATOR MASZYN LEŒNYCH

1 Zespó³ Szkó³ Leœnych w Staroœcinie, Staroœcin 3, 69-110 Rzepin

712[01] BETONIARZ - ZBROJARZ

1 Zespó³ Szkó³ Zawodowych Przedsiêbiorstwa Budownictwa Ogólnego Sp. z o.o. , ul. Botaniczna 77, 65-392
Zielona Góra
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Nazwa_Szko³y Miejscowoœæ Data
weryfikacji

Zawód

Zespó³ Szkó³ Elektronicznych i Samo-
chodowych

Zielona Góra 8.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych,elektromechanik pojazdów sa-
mochodowych, mechanik-monter
maszyn i urz¹dzeñ

Zespó³ Szkó³ Samochodowych ¯ary 8.11.04 elektromechanik pojazdów samocho-
dowych

Zespó³ Szkó³ Rolniczych Gubin 8.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych

Centrum Kszta³cenia Praktycznego Skwierzyna 9.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych

Zespó³ Szkó³ Technicznych S³ubice 9.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych

Zespó³ Szkó³ Budowlanych Gorzów Wlkp. 9.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych

Zespó³ Szkó³ Centrum Kszta³c. Usta-
wicznego

Strzelce Krajeñ-
skie

9.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych

Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych Nr
1

W¹growiec 10.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych

Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych Nr
2

Gniezno 10.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych, elektromechanik pojazdów sa-
mochodowych,operator obrabiarek
skrawaj¹cych

Centrum Kszta³cenia Praktycznego Konin 10.11.04 blacharz samochodowy,mechanik
pojazdów samochodowych,mecha-
nik-monter maszyn i urz¹dzeñ

Centrum Kszta³cenia Zawodowego Gorzów Wlkp. 16.11.04 wszystkie zg³oszone za wyj.: foto-
graf, sprzedawca, monter inst. i urz.
sanitarnych, blacharz (9 zawodów)

Centrum Kszta³cenia Praktycznego Nowa Sól 17.11.04 monter-elektronik, elektryk, operator
obr. skrawaj¹cych, œlusarz

Zespó³ Szkó³ Mechanicznych ¯agañ 17.11.04 œlusarz,mechanik monter maszyn i
urz¹dzeñ

Zespó³ Szkó³ Samochodowych ¯ary 17.11.04 elektryk

Centrum Kszta³cenia Praktycznego i
Oœr. Doskonalenia Nauczycieli

Pleszew 18.11.04 blacharz samochodowy,mechanik i
elektromechanik pojazdów samocho-
dowych,œlusarz, lakiernik

Zespó³ Szkó³ Transportowo-Elektrycz-
nych CKU

Ostrów Wlkp. 18.11.04 mechanik i elektromechanik pojaz-
dów samochodowych, œlusarz

Nr 14 - Rok szkolny 2004/2005 z dnia 10-11-2004

Weryfikacja szkó³/placówek i pracodawców zg³oszonych
do egzaminu potwierdzaj¹cego kwalifikacje zawodowe

W zwi¹zku z prowadzon¹ weryfikacj¹ zg³oszonych szkó³/placówek i pracodawców do egzaminu potwier-
dzaj¹cego kwalifikacje zawodowe zamieszczamy harmonogram wizyt ekspertów w zg³oszonych szko³ach w mie-
si¹cu listopadzie.
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Zespó³ Szkó³ Nr 2 Ostrzeszów 18.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych

Zespó³ Szkó³ Nr 9 Koszalin 19.11.04 elektryk,monter elektronik

Zespó³ Szkó³ Nr 5 Szczecinek 19.11.04 operator obrabiarek skra-
waj¹cych,kowal,œlusarz,mechanik
monter maszyn i urz¹dzeñ,elektro-
mechanik,mechanik precyzyjny

Centrum Edukacji Zawodowej Pi³a 19.11.04 elektryk, elektromechanik, mechanik
poj. samochodowych,monter maszyn
i urz¹dzeñ,operator obrabiarek skra-
waj¹cych, œlusarz, kowal

Zespó³ Szkó³ Zawodowych Wolsztyn 22.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych

Zespó³ Szkó³ Technicznych Leszno 22.11.04 mechanik pojazdów samochodo-
wych

Zespó³ Szkó³ Zawodowych Œroda Wlkp. 22.11.04 zaw.samochodowe

Zespó³ Szkó³ Zawodowych Œwiebodzin 23.11.04 zaw.elektryczne,zaw. mechaniczne

Zespó³ Szkó³ Elektronicznych i Samo-
chodowych

Zielona Góra 23.11.04 zaw.elektryczne,zaw.mechaniczne

Zespó³ Szkó³ Zawodowych przy ZDZ Lubsko 24.11.04 zaw.elektryczne,zaw.mechaniczne

Zespó³ Szkó³ Ponadgimnazjalnych Grodzisk 25.11.04 krawiec

Zespó³ Szkó³ Nr 2 Zb¹szyñ 25.11.04 krawiec

Zespó³ Szkó³ Zawodowych Œwiebodzin 25.11.04 krawiec

Zespó³ Szkó³ Licealnych i Technicz-
nych

Gubin 25.11.04 krawiec

Zespó³ Szkó³ Technicznych i Hutni-
czych

Konin 26.11.04 monter-elektronik

Centrum Kszta³cenia Praktycznego Konin 26.11.04 zaw.elektryczne,zaw. mechaniczne
(8 zaw.)

Zespó³ Szkó³ Techniczno - Elektroni-
cznych

Kalisz 26.11.04 monter-elektronik

Zespó³ Szkó³ Zawodowych Rawicz 27.11.04 elektryk, operator obrabiarek skra-
waj¹cych, œlusarz

Zespó³ Szkó³ Technicznych Ostrów Wlkp. 27.11.04 monter-elektronik

Zespó³ Szkó³ Transportowo-Elektrycz-
nych CKU

Ostrów Wlkp. 27.11.04 elektryk, elektromechanik, operator
obrabiarek skrawaj¹cych

Centrum Kszta³cenia Praktycznego i
Oœr. Doskonalenia Nauczycieli

Pleszew 27.11.04 zaw.elektryczne, zaw.mechaniczne
(6 zaw.)

Zachodniopomorskie Centrum Eduka-
cyjne

Szczecin 30.11.04 zaw.elektryczne,zaw. mechaniczne
(7 zaw.)
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PROGRAM „NOWA MATURA 2005- wspomaganie”

Cykl spotkañ dla dyrektorów szkó³ i nauczycieli szkó³ ponadgimnazjalnych

Oœrodek Kszta³cenia Ustawicznego Nauczycieli w Lesznie

Cele: Po ca³ym cyklu uczestnicy znaj¹ i rozumiej¹ koncepcjê egzaminu maturalnego oraz znaj¹ zadania nauczy-
ciela i szko³y w organizacji egzaminu maturalnego. Analizuj¹ podstawê programow¹ i standardy egzaminacyjne
na poziomie podstawowym i rozszerzonym. Oceniaj¹ kryterialnie.

Zakres tematyczny:
1. Akty prawne reguluj¹ce przebieg egzaminu maturalnego
2. Doskonalenie kompetencji nauczycieli w zakresie przygotowania uczniów do egzaminu maturalnego
3. Podstawa programowa a standardy egzaminacyjne
4. Ocenianie kryterialne
5. Konstruowanie zadañ maturalnych
6. Wnioski do dalszej pracy po próbnym egzaminie maturalnym
7. Metody pracy z uczniem
8. Radzenie sobie ze stresem (nauczyciele, uczniowie)

Lp Przedmiot Prowadz¹cy
Miejsce zajêæ

Temat Termin Godziny

1. Historia Mariola
Robaczyñska
OKUN

Doskonalenie kompetencji nauczycieli w za-
kresie przygotowania uczniów do egzaminu
maturalnego
Praca z map¹ w przygotowaniu ucznia do ma-
tury
Konstruowanie zadañ przygotowuj¹cych do
egzaminu maturalnego
Wykorzystanie podrêcznika do historii w
skutecznym przygotowaniu do matury
Efektywne wykorzystanie tekstów kultury w
przygotowaniu do matury

28.10.04 15.30 - 19.00

7.12.04

25.01.05

17.03.05

17.04.05 10.00 - 13.00

2. Matematyka £ucja Kasprowiak
OKUN

Podstawa programowa a standardy egza-
minacyjne
Ocenianie kryterialne
Konstruowanie zadañ
Praca z uczniem

23.11.04 15.30 - 19.00

7.12.04

15.02.05

8.03.05

5.04.05

3. Jêzyk
rosyjski

Iwona
Ratajewska
OKUN

Podstawa programowa a standardy egzamina-
cyjne
Ocenianie kryterialne
Konstruowanie zadañ
Praca z uczniem

26.09.04 15.30 - 19.00

10.12.04

18.02.05

18.03.05

8.04.05

OKUN w Lesznie - Nowa Matura 2005 OKUN
Leszno
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4. Biologia Maria
Beczkiewicz
OKUN

Akty prawne.
Radzenie sobie ze stresem
Podstawa programowa a standardy egzamina-
cyjne
Praca z tekstem Ÿród³owym.
Konstruowanie zadañ
Ocenianie kryterialne
Metody pracy z uczniem

24.11.04 15.30 - 19.00

09.12.04

23.02.05

9.03.05

06.04.05

5. J. angielski Agnieszka
Skrzypczak
OKUN

Podstawa programowa a standardy egzamina-
cyjne
Ocenianie kryterialne
Konstruowanie zadañ
Praca z uczniem

24.11.04 15.30 - 19.00

15.12.04

23.02.05

16.03.05

20.04.05

6. Chemia Ma³gorzata
Andersz
OKUN

Sprawdzanie i ocenianie osi¹gniêæ dydaktycz-
nych z chemii celem efektywnego przygoto-
wania do matury
Test laboratoryjny jako jedna z form diagno-
zowania osi¹gniêæ szkolnych uczniów celem
efektywnego przygotowania do matury
Ocena stopnia przygotowania uczniów do eg-
zaminu maturalnego

29.11.04 15.30 - 19.00

20.12.04

24.01.05

7. J. polski Pawe³ Borowski,
Krystyna
£asowska
OKUN

Podstawa programowa a standardy egzamina-
cyjne
Ocenianie kryterialne
Konstruowanie zadañ
Praca z uczniem

25.11.04 15.30 - 19.00

13.12.04

16.02.05

07.03.05

06.04.05

8. Historia Teresa
Hoffann,
Czes³aw Kowalów
OKUN

Podstawa programowa a standardy egzamina-
cyjne
Ocenianie kryterialne
Konstruowanie zadañ
Praca z uczniem

23.11.04 15.30 - 19.00

14.12.04

15.02.05

15.03.05

05.04.05

9. Wiedza
o spo³eczeñ-
-stwie

Teresa Hoffmann,
Czes³aw
Kowalów
OKUN

Podstawa programowa a standardy egzamina-
cyjne
Ocenianie kryterialne
Konstruowanie zadañ
Praca z uczniem

25.11.04 15.30 - 19.00

16.12.04

17.02.05

17.03.05

07.04.05

10. Fizyka Jacek Bartkowiak
OKUN

Podstawa programowa a standardy egzamina-
cyjne
Ocenianie kryterialne
Konstruowanie zadañ
Praca z uczniem

16.12.04 15.30 - 19.00

13.01.05

24.02.05

17.03.05

11. Jêzyk
niemiecki

Ma³gorzata
Janiszewska
Ma³gorzata
Olejnik
OKUN Leszno

Podstawa programowa a standardy egzamina-
cyjne
Zasady oceniania prac pisemnych i odpowie-
dzi ustnych
Analiza obowi¹zuj¹cych regulacji prawnych
dotycz¹cych egzaminu maturalnego

11.12.04 10.00 - 13.00

10.01.05 15.30 - 19.00

7.02.05

7.03.05

11.04.05
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12. Matematyka Lucyna Têga
POM Gostyñ

Konstruowanie testów nauczycielskich przy-
gotowuj¹cych do egzaminu maturalnego
Omówienie próbnego egzaminu maturalnego

grudzieñ
04

luty 05

13. Jêzyk polski Agata
Hamrol
POM Gostyñ

Przygotowanie uczniów do egzaminu matural-
nego
Zasady oceniania
Omówienie próbnego egzaminu maturalnego

25.11.04

grudzieñ
04

luty 05

14. Jêzyk obcy
(jêzyk
niemiecki,
jêzyk
angielski,
jêzyk
francuski)

Beata
Pospieszyñska
POM Gostyñ

Zasady oceniania prac pisemnych i odpowie-
dzi ustnych
Analiza obowi¹zuj¹cych regulacji prawnych
dotycz¹cych egzaminu maturalnego

grudzieñ
04

luty 05

Uwaga nauczyciele!

W najbli¿szym czasie Oœrodek Kszta³cenia Ustawicznego Nauczycieli w Lesznie
organizuje nastêpuj¹ce formy doskonalenia zawodowego:

Hospitacja – forma wsparcia rozwoju zawodowego nauczycieli
zajêcia przeznaczone dla nauczycieli wych. przedszkolnego

liczba godz. 4
Tematyka:
� udzia³ rady pedagogicznej w projektowaniu hospitacji
� cele i sposoby badania jakoœci pracy nauczyciela
� samoocena nauczyciela

Zabawowe nauczanie matematyki
zajêcia przeznaczone dla nauczycieli nauczania elementarnego

liczba godz. 15
Tematyka:
� kszta³towanie kompetencji matematycznych dziecka
� kszta³cenie pojêæ matematycznych
� konstruowanie gier i zabaw wspomagaj¹cych naukê matematyki
� sposoby zapisywania czynnoœci matematycznych
�wykorzystanie programów i gier komputerowych wspomagaj¹cych

nauczanie matematyki

be
zp

³at
ne
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Sk³adanka – metoda nauczania we wspó³pracy
zajêcia przeznaczone dla zainteresowanych nauczycieli

liczba godz.4
Tematyka:
� lekcyjna praca w grupach i jej cele
� ró¿ne sposoby pracy w grupach
� przygotowanie materia³ów pomocniczych i aran¿acja pomieszczenia
� projektowanie zajêæ dydaktycznych metod¹ sk³adanki
� ocena pracy uczniów

Czytanie ze zrozumieniem – wa¿na umiejêtnoœæ kluczowa
zajêcia przeznaczone dla nauczycieli przedmiotów humanistycznych
szko³y podstawowej i gimnazjum

liczba godz. 6
Tematyka:
� aspekty i poziomy czytania
�wp³yw umiejêtnoœci czytania ze zrozumieniem na szkolne osi¹gniêcia ucznia
� tworzenie narzêdzi pomiaru badaj¹cych poziom czytania ze zrozumieniem
� projektowanie zajêæ dydaktycznych uwzglêdniaj¹cych kszta³cenie

umiejêtnoœci czytania ze zrozumieniem

Wspieranie procesu uczenia siê ucznia
zajêcia dla zainteresowanych nauczycieli

liczba godz.6
Tematyka:
� tworzenie w szkole i klasie œrodowiska przyjaznego uczeniu siê
�metody wspieraj¹ce zapamiêtywanie informacji
�wzmacnianie ró¿nych kana³ów percepcji
� przyspieszanie procesów przyswajania nowych wiadomoœci i umiejêtnoœci

Zapraszamy

be
zp

³at
ne

be
zp

³at
ne

be
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³at
ne
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