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OD REDAKCIJI

W 31 numerze Neofilologa, ktdry oddajemy do Panstwa rak, znajda Pafstwo teksty
referatow wygtoszonych na konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego we
Wroctawiu (wrzesien 2007). Sg to artykuly nastepujacych autoréw: Agnieszka Marta
Kurzyriska, Wiestawa Jarosz, Andrzej Kaczmarek, Katarzyna Kukowicz-Zarska, Edyta
Mosorka i Bernadeta Wojciechowska, Magdalena Kasprzak, Ewa Péttorak. Obszerny wybér
referatow z wroctawskiej konferencji ,,Nowe spojrzenia na motywacjg w dydaktyce jezykow
obcych” zostat zamieszczony w dwutomowym wydaniu ksigzkowym pod redakcjg Anny
Michoriskiej-Stadnik i Zdzistawa  Wasika  (2008. Nowe  spojrzenia  na
motywacjg w dydaktyce jezykow obcych. Tomy 1 i 2. Wroctaw: Wydawnictwo
Wyzszej  Szkoty  Filologicznej we  Wroctawiu  (Philologica ~ Wratislaviensia:
Acta et StudiaNo 2. 1-2).

Pozostate teksty opublikowane w tomie 31 Neofilologa to propozycja Agnieszki
Pawlowskiej o bledach jezykowych a rozwijaniu autonomii ucznia oraz dwa nadestane
artykuly na temat dydaktyki przektadu (lwona Kasperska) i nauczania gramatyki (Mirostaw
Pawlak). W numerze zamiescilismy takze sprawozdanie z konferencji PTN z 2007 roku
,,Nowe spojrzenia na motywacjg w dydaktyce jezykéw obcych” oraz sprawozdanie z
dziatalnosci Zarzadu Gtéwnego PTN za kadencje 2003-2007. Tom koriczymy informacjg o
dorocznej konferencji PTN organizowanej w Kaliszu na temat ,,Nauczycieljezykdw obcy>ch
dzi$ ijutro

Od kolejnego, 32 numeru Neofilologa chcemy Panstwu zaproponowaé wydania
tematyczne tomoéw naszego czasopisma. Mamy nadzieje, ze tomy o charakterze
monotematycznym spotkaja si¢ z Pafstwa zainteresowaniem i bedg sprzyja¢ wigkszemu
upowszechnianiu i dogtebnej analizie wybranych probleméw z zakresu dydaktyki jezykow
obcych. Numer 32 bedzie w catosci poswiecony metodom badan w jezykoznawstwie
stosowanym. O tytutach kolejnych numeréw Neofilologa bedg Parstwo z wyprzedzeniem
informowani na stronie internetowej Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
www. poltowneo.org.

Zapraszamy do lektury i wspottworzenia naszego czasopisma!

Katarzyna Karpinska-Szaj



Agnieszka Pawtowska
Instytut Filologii Germanskiej
UAM Poznan

BLAD JEZYKOWY A ROZWIJANIE AUTONOMII UCZNIA W
DYDAKTYCE JEZYKOW OBCYCH

* * k

Language error versus the development of learner autonomy in teachingforeign languages

Autonomy as a learners ability to take responsibility for the learning process should be
developed in aforeign language class. Social changes nowadaysforce people to be able to
enlarge their knowledge and develop skills independently after completing institutionalised
education. Learner autonomy can be encouraged by an appropriate usage of language
errors. The autonomy-oriented approach towards the language error allows the self-
correction ability to develop as an outerform ofself-control and thereby assists in developing
the ability to perform self-evaluation.

* * %

1 POJECIE AUTONOMII

We wspoétczesnej dydaktyce jezykow obcych zorientowanej na uczacego sie, jego
potrzeby, oczekiwania, zdolnosci i zainteresowania niezwykle istotng role odgrywa pojecie
autonomii.

Wolff (1996:554-555) przy wyjasnianiu pojecia autonomii powotuje sie na definicje
Holca (1981), w ktdrej mianem tym okreslona zostata zdolno$¢ do przejecia
odpowiedzialnoéci za wiasne uczenie sig, co implikuje umiejetno$¢ uczacego sie do
okreslenia celéw, tresci i progresji, umiejetnos¢ wybrania metod uczenia sie, technik oraz
umiejetnos¢ ich oceny, jak i oceny rezultatéw swej aktywnosci.

Komorowska (2001:167) definiuje autonomig jako zdolno$¢ do wykonywania zadan
samodzielnie- indywidualnie lub w grupie, w nowym kontekscie, nieszablonowo, elastycznie.
Dla Wilczyniskiej (2002:54) autonomia oznacza zdolno$¢ podejmowania, prowadzenia i
ewaluacji wiasnego ksztatcenia jezykowego. Bimmel i Rampillon (2000:33) charakteryzuja
autonomicznych uczacych sie jako tych, ktérzy sami decyduja, ze chcg sie uczyc, jak beda
wowczas postepowac, jakie materiaty i pomoce do tego celu wykorzystaja, jakich strategii
uzyja, czy beda uczy¢ sie indywidualnie czy z innymi, w jaki sposéb rozplanujg czas
przeznaczony na nauke, jak skontrolujg czy ich uczenie sie zakoriczyto sie powodzeniem.

W wyzej przytoczonych definicjach osoba uczaca sie postrzegana jest jako twoércza
jednostka, ktéra przyswaja sobie jezyk obcy poprzez aktywny udziat w procesie
dydaktycznym i podejmuje szereg decyzji z tym zwigzanych. Odpowiedzialno$¢ za 6w proces
ijego przebieg nie ponosi w zwigzku z tym wylgcznie nauczajacy.

Potrzebe wspierania autonomii uczacych sie nalezy motywowac nie tylko faktem, iz
praca nad jezykiem oznacza prace nieustanna, ktorg trzeba kontynuowaé takze po
zakonczeniu edukacji szkolnej i to bez pomocy nauczajacego. Koniecznosé¢ ta wynika z
tego, iz wspotczesny Swiat rozwija si¢ niezwykle dynamicznie, podlega ciggtym zmianom,
co niesie z sobg konsekwencje dla jednostek spotecznych. Od nich to wymaga sie gotowosci
do poszerzania wiedzy i doskonalenia kwalifikacji. Zdolno$¢ do przystosowania sie do



nowych warunkéw oznacza, wiec zdolnos¢ do odpowiedzialnego, samodzielnego
uczenia sie. Stad tez jak najbardziej zasadne staje sie stwierdzenie Little'a (1991), iz
0golny cel wychowania nalezy upatrywa¢ w rozwijaniu autonomii uczacych sie. Przed
tym wiasnie zadaniem stoi wspdiczesne zinstytucjonalizowane nauczanie, a wiec i
dydaktyka jezykow obcych.

2. SAMOOCENA A BLAD JEZYKOWY

Wdrazanie do autonomii wigze sie z odpowiednim podejsciem do biedu
jezykowego, gdyz wtasnie poprzez jego whasciwe wykorzystanie mozna rozwija¢ u uczacego
sie zdolno$¢ do autokorekty, a zatem autokontroli i samooceny. Jest to tym trudniejsze, iz
wielu uczacych sie doswiadcza sporych trudnosci, gdy idzie o ocene czy chocby
obiektywng obserwacje ich wiasnej aktywnosci w zakresie zdobywania wiedzy,
umiejetnosci technicznych i praktyk komunikacyjnych (Wilczynska 1999:188).

Mimo to rozwijanie zdolnoSci do autoewaluacji stanowi nieodzowny element w
wychowaniu do autonomii, gdyz pozwala na, m.in. diagnozowanie mocnych i stabych stron
wiasnej kompetencji jezykowej, poréwnanie aktualnego poziomu tejze kompetencji z
osobistym modelem (ideatem) kompetencji, rozwijaniu wiasnych kryteribw oceny dla
monitorowania postepu w procesie uczenia si¢ czy ukonkretnienie dalszego etapu pracy
(Aleksandrzak 2001:36).

Wilczynska (1999:258) wyréznia trzy etapy samooceny: samoobserwacje, ocene (0sad)
oraz konsekwencje (wnioski). Jak pisze Aleksandrzak (2002:269-270), w ten schemat
samooceny wpisujg sie znakomicie dziatania zwigzane z autokontrolg i autokorekts;
samoobserwacja (analiza materiatu jezykowego), osad (okreSlenie typu bledéw, przyczyn i
okolicznodci ich wystepowania) oraz konsekwencje (kontrolowanie konkretnych aspektow
wypowiedzi, otwarcie na nowe struktury jezykowe, przydatne, aczkolwiek wczesniej nieobecne,
obserwowanie regularnosci i wyjatkdw w ich uzyciu, planowanie procesu uczenia sie¢ w
odniesieniu do indywidualnych potrzeb i trudnosci).

Zdolnos¢ do autokorekty jako zewnetrznego przejawu zadziatania mechanizmu
autokontroli  (Glinka/ Surdyk 2002:274) winna by¢ rozwijana stopniowo poprzez
poprawianie w grupach czy w parach, by méc przejs¢ do samodzielnej korekty btedow
(Hecht/ Green 1991:618).

3. KOREKTA BLEDOW JEZYKOWYCH A ROZWIJANIE AUTONOMII
UCZNIA NA POZIOMIE ZAAWANSOWANYM

Rozwijanie autonomii uczacych sie poprzez $wiadome podejscie do biedu
jezykowego byto jednym z celéw realizowanych w ramach zaje¢ z praktycznej znajomosci
jezyka niemieckiego w semestrze zimowym 2005/2006 wsrod trzech grup studentow
pierwszego roku filologii germanskiej. Przeprowadzone wowczas badanie miato charakter
badania w dziataniu, gdyz pozwala ono bezkonfliktowo wkomponowaé sie w praktyke
dydaktyczng (Wilczynska 2002:11).

Na poczatku semestru studenci zostali zaznajomieni z r6znymi sposobami poprawy
btedow w pracach pisemnych, tj. podkreslaniem biedédw, oznaczaniem symbolami ich
rodzaju, podawaniem poprawnych form (patrz: Kleppin 1998). Na podstawie wypracowali
studentow prowadzaca zajecia przygotowywata C¢wiczenia polegajace na korygowaniu
btednych form. Pierwsze zaproponowane ¢wiczenie miato charakter listy ponumerowanych
zdan zawierajacych niepoprawne elementy i wykonywane byto w parach. Inny rodzaj ¢wiczen
stanowito poprawianie przez studentéw wybranego przez prowadzaca nie podpisanego tekstu
jednego z uczacych sie.



Z ankiet przeprowadzonych w zwigzku z zajeciami dotyczacymi korekty wynika, iz
taka forma pracy byta dla studentéw czym$ nowym, aczkolwiek réwnoczesnie
pozytywnym, gdyz jak wiele os6b argumentowato, dostarczyta ona wiedzy teoretycznej i
praktycznej, m.in. w zakresie poprawiania btedow. Na uwage zastuguje réwniez
stwierdzenie studentéw, ze poprzez tego typu c¢wiczenia zostali oni wyczuleni na biedy
popetniane przez innych, a dzieki temu i na wiasne.

Studentom zostata zaproponowana praca z Moim Pamigtnikiem (Mein Fehlertagebuch),
w ktérym mieli dokumentowac swojg prace z btedami jezykowymi zaréwno pochodzacymi z
ich wkasnych wypracowali, jak i z bledami z ¢wiczen na zajeciach. Pamietnik podzielono na
dwie czesci. W pierwszej uczestnicy badania umieszczali wybrane przez siebie, uznane za
istotne btedy z ¢wiczen korekcyjnych, w drugiej za$ bledy z wiasnych prac. Pamietnik
zawierat cztery rubryki: btad w kontekscie, rodzaj btedu, poprawna forma, komentarz osoby
prowadzacej pamietnik odnosnie danego biedu.

Kolejny etap stanowito zapoznanie studentéw ze Sciaga (Spickzettel). Bazowata ona na
zaproponowanej, m.in. przez Rampillon (1985:112-114) technice wielokrotnego czytania
wiasnej pracy pod katem bledéw. Pierwsze czytanie pozwala stwierdzi¢, czy nie zabrakto
jakiego$ elementu, np. prefiksu czy znaku interpunkcyjnego. Druga faza polega na
przeczytaniu wypracowania, by wyszuka¢ ewentualne bledy ortograficzne i nawigzuje do
wiedzy i umiejetnosci zdobytych podczas ¢wiczen korekcyjnych na zajeciach. Trzeci etap
pozwala wykorzysta¢ prowadzony pamigtnik. Podczas trzeciego czytania studenci siegaja
po swoje Listy kontrolne (Kontrollisten), ktére zawierajg typowe dla danej osoby biedy. Listy
te zostaly sporzadzone na podstawie pamietnikow i stanowig swego rodzaju statystyki
bledow.

Pod koniec semestru zostata przeprowadzona ankieta podsumowujaca prace z bledami
jezykowymi. Jak wczedniej zaznaczono, w badaniu przeprowadzonym w pierwszym semestrze
na | roku uczestniczyty 3 grupy studentéw (33 osoby). Na uwage zastuguje fakt, iz to wkasnie
studenci pierwszego roku wykazuja duzg gotowos¢ do wspdtpracy i chetnie podejmuja nowe
wyzwania.

Pierwsze pytanie brzmiato nastepujaco:

W semestrze zimowym w ramach zaje¢ z PNJN zajmowatem/am sie, m.in. bledami
jezykowymi w pracach pisemnych. Poprowiatem®am btedy wiasne oraz innych.
Zaczatem/zaczetam prowadzi¢ ,,Mein Tagebuch", stworzylem/am mojg ,,Kontrolliste",
korzystatem/am przy pisaniu wypracowania ze ,,Spickzettel”. Teraz nadszedt czas na wnioski
i sugestie.

Czy w zwigzku z w/w czuje sie Pan/i bardziej kompetentny/a w poprawianiu btedéw swoich
oraz innych os6b?



O tak (29 oséb)
= nie (3 osoby)

Diagram 1 Czy w zwiazku z w/w czuje si¢ Pan/i bardziej kompetentny/a w poprawianiu
btedéw swoich oraz innych os6b?

Nalezatoby sie przede wszystkim przyjrze¢ uzasadnieniom odpowiedzi, by méc
zastanowic sig, na ile Swiadome podejscie do btedu jezykowego moze wspieraé autonomie
uczacych sie, a zatem rozwijac¢ zdolno$¢ do autokorekty, a co za tym idzie autoewaluacji.

studentka 1 Czuje sie bardziej kompetentna w poprawianiu swoich btedéw, poniewaz teraz
dzieki ,,Spickzettel ” zwracam wigkszg uwage na btedy, ktére najczesciejpopetniam.

studentka 2: Tak. Po pracy z w/w elementami czuje si¢ bardziej kompetentna w sprawdzaniu i
poprawianiu prac moich i innych. Na wiecej rzeczy zwracam uwage i sg one dla mnie bardziej
widoczne.

studentka 3: Z pewnoscia czuje sie bardziej kompetentna. Zajecia z PNJN bardzo pomogty i
pomagajg mi w wyszukiwaniu btedéw, czy u siebie czy u innych. Zaczetam zwracac¢ uwage
nawet na najmniejsze szczegoty, a moje btedy zmusity mnie, aby przypomnie¢ sobie tepiej i
powtorzy¢ niektore struktury>gramatyczne. Na tym etapie jestem w stanie wychwyci¢ wiecej
btedéw w swoichpracach niz dotychczas.

Cytowane wypowiedzi $wiadczg o tym, iz poprzez $wiadome podejscie do btedow
jezykowych studenci uruchomili swoisty mechanizm pozwalajacy na dostrzezenie bted6w,
co jest pierwszym, niezwykle waznym etapem poprawiania.

Wiasnie z jednej z negatywnych odpowiedzi na zadane w ankiecie pytanie wynika, ze
niemozno$¢ zlokalizowania niepoprawnych form jest przyczyng niepowodzenia podczas
korekty.

student 4: Nie. Nie jestem w stanie gwarantowa¢ poprawnosci mojej poprawy. Nie
dostrzega sie btedéw, ktore sie nieSwiadomie popetnia.

Na ten wazny aspekt zwraca uwage Ramge (1980:13), gdyz dopiero dostrzezenie
niepoprawnego elementu, zidentyfikowanie go, umozliwia przejscie do kolejnego etapu
poprawy.

Kolejne pytanie wyzej wspomnianej ankiety dotyczyto rozwoju autonomii uczacych sie
i sformutowane zostato w sposéb nastepujacy:



Czy takie zajecia przyczynity sie do rozwoju Panal/i samodzielno$ci w uczeniu sie
jezyka obcego? Dlaczego?

9%

O tak (29 oséb)
m nie (3 osoby)

91%

Diagram 2. Czy takie zajecia przyczynity sie do rozwoju Pana/i samodzielnosci w uczeniu
sie jezyka obcego? Dlaczego?

studentka 5: Tak, poniewaz ucze sie teraz bardziej Swiadomie. Staram sie mie¢ na uwadze
wskazowki, ktore otrzymatam na zajeciach.

W wypowiedzi tej zostaje zwrdcona uwaga na doskonalenie $wiadomosci uczenia sie
(leaming awareness), nieodzownej w procesie autonomizacji, ktéra obejmuje wiedze o
strategiach uczenia sie, myslenia, rozwigzywania probleméw oraz umiejetnos¢ ich
interpretacji i zastosowania (Rampillon 1997:179).

studentka 6: Wiedzac, jaki rodzaj btedu popetniam musze sama poszukaé prawidlowej
formy. Dzieki temu samodzielnie zagladajac do stownikéw i repetytoriéw rozwijam swojg
wiedze.

Cytowana wypowiedZz $wiadczy o trafnoSci wprowadzenia na zajeciach pojeé
metajezykowych oraz potwierdza, iz nauczajacy nie zawsze powinien podawa¢ poprawng
forme, sprawdzajac prace studenta, jesli bowiem wiedza proceduralna i deklaratywna
uczacego sie sg wystarczajace, by dotart do poprawnej formy samodzielnie, nie nalezy go w
tym wyreczaé. W tym miejscu nalezy odwota¢ sie do Wilczynskiej (1999:150), ktéra
akcentuje potrzebe stworzenia harmonii dydaktycznej miedzy uczacym sie i nauczajgcym
tak, by w danej sytuacji osoba uczaca sie wykonywata zadanie z maksymalng
samodzielnoscia, na jaka jg staé, nauczajacy za$ starat sie jg w tym wspieraC poprzez
wiasciwe przygotowanie i monitorowanie jej dziatania.

Réwniez Weller (1991:585) przedstawia argumenty przemawiajace za wspieraniem
Zdolnosci do autokorekty, gdyz ta przyczynia sie do efektywniejszej akwizycji jezyka
obcego przez rozwéj odpowiedzialnosci i samodzielnosci uczacych sie.

studentka 7: Nie moge wprawdzie powiedzie¢, ze jestem samowystarczalna, jezeli chodzi o

poprawe btedéw (i chyba jeszcze dtugo nie bede), ale kazda praca musi teraz przejs¢
pierwsza bariere mojejpoprawy, ktéra zdecydowanie sie wzmocnita.
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Takze w tej wypowiedzi mozna dostrzec gotowos$¢ uczacego sie do przejecia czesci
odpowiedzialnosci za przebieg i rezultaty procesu dydaktycznego, co jestjednym z gtéwnych
warunkéw rozwoju jego autonomii.

Nie mozna pomina¢ faktu, iz praca z btedami jezykowymi wymaga systematycznosci i
jest dos¢ czasochtonna, o czym $wiadczy kolejna wypowiedz.

student 8 Jak juz wyzej wspomniatem jestem S$wiadomy tego, ze nie wilozylem
odpowiednich staran w nauke, dlatego tez musze stwierdzi¢, iz nie poprawitem aspektu
wymienionego w pytaniu powyzej. Jest tojak najbardziej moja wina.

Po zakoriczeniu semestru studenci zostali zaproszeni do indywidualnych rozméw
na temat badania, w ktérym uczestniczyli. Miaty one charakter wywiadu i za zgodg 0s6b
bioracych w nich udziat byty skrupulatnie notowane przez prowadzaca.

Wsrod  zadawanych pytad pojawito sie takze pytanie dotyczace kontynuacji
pamietnika:

Czy bedzie Pan/i kontynuowac prowadzenie ,,Mein Tagebuch "*? Dtaczego?

15%

O tak (28 os6b)

= nie (5 osob)

85%

Diagram 3:  Czy bedzie Pan/i kontynuowa¢ prowadzenie ,,Mein Tagebuch”? Dlaczego?

Jesli przyjrze¢ sie odpowiedziom twierdzacym uzasadniane sg one przede wszystkim
czynnikiem motywacyjnym, gdyz zaproponowana praca z pamietnikiem, $ciaga i listg
kontrolng rzeczywiscie pozwolity zmniejszy¢ liczbe bledéw charakterystycznych dla
poszczegdlnych oséb. Wielu studentéw zadeklarowato prowadzenie pamietnika, ale w innej
formie, np. na domowej tablicy, w postaci Kkarteczek czy z uwzglednieniem biedéw
poprawianych przez innych wyktadowcow. Osoby, ktore negatywnie odpowiedziaty na
pytanie uzasadnialy swa decyzje brakiem czasu, samodyscypliny, a zarazem
pracochtonnoscig takiego przedsiewziecia. Co istotne, zadna z nich nie zanegowata
skutecznos$ci zaproponowanej pracy z btedami jezykowymi.

4, WNIOSKI

Przedstawione w referacie wyniki przeprowadzonego badania w dziataniu daja
podstawe, by twierdzié, iz Swiadome, zorientowane na rozwijanie samodzielnosci
uczacych sie podejScie do bledu jezykowego pozwala na rozwdj zdolnosci do
autokorekty, jako zewnetrznej formy autokontroli, a zatem na rozwoj zdolnosci do



samooceny. Jest to jednak praca zwigzana z duzym naktadem czasu dla obydwu stron i
wymaga stopniowego wdrazania studentéw do cze$ciowego przejecia odpowiedzialnosci
za realizacje celow ksztatceniowych. Rozwijanie autonomii uczacych sie stanowi wazne
zadanie dla dydaktyki jezykdw obcych, ktére w podlegajacym nieustannym zmianom $wiecie
nie moze by¢ w zadnym wypadku zaniedbane.
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ZJAWISKO NEUE DEUTSCHE WELLE JAKO INSPIRACJA
LINGWISTYCZNO-DYDAKTYCZNA

* x %

Phenomenon ofthe Neue Deutsche Welle as a linguistic-didactic inspiration

Devoted to the cultural phenomenon ofthe Neue Deutsche Welle in the contemporary German
music, the article focuses on the expression of emotions in the texts of young artists. The
texts, which combine Colloquial and General German, are thoroughly analysed. With the
suggestions concerning the most applicable methodology’, the approach to the further
research ofthe problem is suggested as well.

1 WPROWADZENIE

Jezyk angielski stat sie¢ w ciggu minionych lat linguafranca naszych czaséw. Mozna
zaryzykowaé stwierdzenie, ze kazdy z jezykdw naturalnych poddany jej wptywom odnotowat
ten fakt poprzez ewidentne lub ukryte pozyczki jezykowe. Sytuacja ta nie jest niczym nowym,
gdyz jak wiadomo, proces zapozyczen to jeden ze sposobOw wzbogacania i rozwijania
warstwy’ leksykalnejLl Niezaleznie od tego zwiekszona i diugotrwata podatno$¢ na wplywy
angielskie wywotuje dyskusje, na ile sg one szkodliwe dla tozsamosci jezyka
zapozyczajacego, a na ile dla niego uzyteczne i niezbedne. Przykfadem mogg by¢ tutaj
rozwazania i polemiki prowadzone od lat przez badaczy niemieckich w kontekscie zjawiska
Denglisch2. Ich przyczynajest chtonno$¢ niemczyzny wobec anglicyzméw, skutkujaca m. in.
bezkrytycznym naduzywaniem angielskich ekwiwalentéw. Wptywy angielskie sa widoczne
na roéznych poziomach stylistycznych, tj. zaréwno w jezyku ogélnym i w jego odmianie
potocznej, jak i w socjolektach3. Szczegdlnie podatny wydaje sie natomiast zargon4
wspotczesnej miodziezy. Silne zainteresowanie angielszczyzng skutkuje ws$réd miodych
Niemcow coraz czesciej zaniedbywaniem wiasnego systemu jezykowego5. Dowodzi tego

1 Obok procesu zapozyczeri wpltyw na ksztalt stownictwa majg réwniez nowo powstate fakty leksykalne
(neologizmy) oraz zmiany znaczenia funkcjonujacych w uzyciu wyrazoéw, a takze stowa przestarzate
(archaizmy), stopniowo wychodzace z obiegu (T. Schippan 1984).

2 Na temat znaczenia anglicyzméw dla niemczyzny pisali m.in. B. Carstensen, H. Fink, R. Glahn, N. Pliimer.
Zainteresowanych tematem odsytam réwniez do mojego artykutu Denglisch -fakt czy zagrozenie? O wptywach
angielskich na wspdétczesny jezyk niemiecki (na przyktadzie jezyka prasy w magazynie Der Spiegel) (Klawon
2007b: 245-256).

3 Pojecie socjolektu traktujemy podobnie jak definiuje go S. Grabias, ktéry pisze: ,,nazywa sie nim te cze$¢
kompetencji komunikacyjnej, a wiec pewien rodzaj umystowych wiasciwosci cztowieka, ktdrapozwala wyrézniaé
poszczeg6lne odmiany w obrebie Yepertuaréw jezykowych * danej spotecznosci (...) i uzywac $rodkéw tych
odmian wprocesie komunikacji™ (Grabias 1994: 98).

4 Definicje zargonu przyjmujemy za Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego pod red. K. Polanskiego, ktéry
podaje, ze jest to ,,jezyk okre$lonej grupy spotecznej (nie terytorialnej) np. miodziezy szkolnej, studentow,
sportowcow, zotnierzy, z reguly uwazanej za nizsza pod wzgledem kulturalnym; (...) rozni sig¢ (...) przede
wszystkim pod wzgledem leksykalnym ** (Polaniski 2003: 708).

5Por. ,,Bestes Globalesisch” [w:] Focus 11 (2005: 62-68).
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zmniejszajaca sie Swiadomos¢ poprawnosci jezykowej, ktdrej przejawem jest komunikowanie
przy uzyciu uproszczonej skiadni i btednych form gramatycznych. W przypadku jezyka
pisanego dodatkowo mozna zaobserwowa¢ nieumiejetne postugiwanie sie podstawowymi
zasadami ortograficznymi (Klawon 2007a: 209-216).

W tym kontekécie na uwage zastuguje fakt, ze teksty piosenek wiekszosci
popularnych obecnie niemieckich wykonawcow pisane sg w ich jezyku ojczystym. Z tego
powodu okresla sie ich coraz chetniej mianem ,,Neue deutsche Welle”, tj. ‘nowa niemiecka
fala’ [ttumaczenie moje: AK], mianem zjawiska, ktore zaistniato w niemieckim $wiecie
muzycznym w latach osiemdziesigtych XX wieku6. Mozna polemizowac, czy stosowanie tego
wiasnie okreslenia w stosunku do mtodych wykonawcéw jest zasadne i czy nie popetnia sie w
ten sposob kulturowego naduzycia, skoro réznice miedzy utworami wspdtczesnymi i tymi
sprzed lat dwudziestu sg ewidentne. Roznice te sg jednak naturalng konsekwencja uptywu
czasu i stanowig przede wszystkim wynik ewoluujgcych preferencji tak publicznosci, jak i
samych tworcow. Jezeli, jednak poddaje sie w watpliwo$¢ przypisywanie nurtowi NDW
utworéw wspoitczesnych (gatunkowo czesto bardzo zréznicowanych), nalezy przypomniec, iz
takze pierwsza - czy tez, jak woleliby moze niektérzy, wiasciwa NDW, takze w czasie swego
trwania nie stanowita zjawiska jednolitego stylistycznie7. To wiasnie heterogenicznosé
pierwszej NDW stanowifa jedng z jej relewantnych cech kulturowych i to ona wtasnie moze
uprawnia¢ do poszukiwania analogii miedzy NDW lat osiemdziesigtych a wspétczesnoscig.

Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie zjawiska NDW w jego wspétczesnej
formie jako przejawu zywej, funkcjonujagcej w obiegu niemczyzny. Teksty miodych
niemieckich wykonawcoéw moga by¢ wykorzystane w procesie dydaktycznym jako element
kulturoznawczy. Istotne jest jednak réwniez zwrdcenie przy tym uwagi uczacego sie na
wielos¢ zjawisk jezykowych, widocznych na bazie tychze utwordéw stowno-muzycznych.
Teksty NDW sg interesujgce bowiem nie tylko z punktu widzenia dydaktyka czy
jezykoznawcy, ale rowniez mniej lub bardziej zaawansowanego uzytkownika jezyka
niemieckiego. Stad tez w prowadzonych rozwazaniach odnosze sie nie tylko do zagadnieh
korespondujacych stricte z procesem nauczania - uczenia sie, ale réwniez do kwestii
jezykowych. Skutkiem tego sg przyjete kryteria badawcze, ktore wymieniam w dalszej czesci
tekstu,

2. ZJAWISKO NDW IJEGO ZNACZENIE

Aby moc oceni¢ znaczenie NDW w procesie ksztattowania kompetencji jezykowych i
kulturoznawczych przecietnego uzytkownika niemczyzny, nalezy najpierw wyjasni¢, czym
byta ona i jest obecnie. Powszechnie nazwa NDWS8 funkcjonuje dla opisania
niemieckojezycznej mieszanki punk rocka i brytyjskiej nowej fali (New Wave). Przyjmuje sie,
ze pierwsze wzmianki o istnieniu tego nurtu (wéwczas jeszcze jako Neue Welle) na
niemieckiej scenie muzycznej pojawity sie w 1976r. Nazwa NDW pojawita si¢ natomiast
dopiero w sierpniu 1979r. Zostata ona uzyta w hamburskim magazynie muzycznym
»Sounds”. Kilka miesiecy pozniej dziennikarz muzyczny Alfred Hilsberg nadat jg trzem
kolejnym czesciom tego magazynu i tym samym te nazwe upowszechnit. Okreslenie NDW
przyjeto sie, a wkrotce stato sie hiperonimem dla wszystkich niemieckich wykonawcow,
ktérzy tworzyli na przetomie lat osiemdziesigtych. W przypadku pierwszej NDW wspomina
sie zwykle dwa etapy jej istnienia. Poczgtkowo, tj. do roku 1981, funkcjonowata ona przede

6 Dla potrzeb niniejszego artykutu w jego dalszej czesci dla okredlenia zjawiska Neue Deutsche Welle bede
postugiwac sie skrotem NDW.

7 Mowa tutaj o stylistyce, ktéra dotyczy konwencji whasciwej poszczeg6lnym gatunkom muzycznym, ktéra
organizuje $wiat muzyki i kwalifikuje utwory jako popowe, rockowe, punkowe czy soulowe.

8Umownie nazywam NDW lat 80-tych NDW witasciwa.
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wszystkim jako muzyka niszowa, trend undergroundowy, gdzie za promocje i
upowszechnianie no$nikéw z utworami NDW najczesciej odpowiadali sami wykonawcy. W
tym okresie skupiata sie ona w pieciu osrodkach: w Berlinie Zachodnim, Dusseldorfie,
Hamburgu, Hannoverze i w Hagen. Giéwni jej przedstawiciele to Die Einstiirzenden
Neubauten, DIN a Testbild i Malaria!. Po roku 1981 koncerny muzyczne zaczety
eksploatowa¢ marke, jaka w tym czasie stala sie NDW (spos$réd wykonawcéw warto
wymieni¢ tutaj takie postacie jak: Nena, Herbert Gronemeyer, DAF, Extrabreit, Kraftwerk).
Szybko rozpoczeta sie tym samym komercjalizacja trendu, zas w latach 1983/1984 nastapit
przesyt tematem u masowego odbiorcy.

Podsumowujac, cechami charakterystycznymi dla nurtu pierwszej NDW byty:

1) odejscie od obowiazujacych standardéw muzycznych, zwrot ku niemczyznie;

2) oryginalny jezyk formutowania mysli, uwydatniony przez rytmiczno$¢ utworéw, ktéry

miat wyraza¢ bunt wobec zastanej sytuacji w niemieckim show-businessie;

3) swobodajezykowa, heterogeniczno$¢ styléw jezykowych;

4) heterogeniczno$¢ styléw muzycznych;

5) teksty afirmujace zwyczajnos¢ zycia, zwyczajno$¢ cztowieka i potrzebe moéwienia o

sprawach codziennych.

Zjawisko NDW wydawato sie jedynie faktem z historii muzyki wspdtczesnej do czasu, gdy
na przetomie XX i XXI wieku na niemieckiej scenie muzycznej znow pojawity sie miode
zespoly, ktére nie chciaty Spiewaé po angielsku. W tekstach takich idoli niemieckich
nastolatkéw jak Fettes Brot czy Wir sind Helden wptywy angielskie zwykle sg $ladowe.
Przyczyny tego sg proste, na ich temat wypowiedziata sie m.in. liderka grupy Juli, Eva
Briegel. Pytana o to, dlaczego swoj debiutancki album nagrali nie ulegajac modzie na
angielszczyzne (wszystkie utwory napisane po niemiecku, brak anglicyzmoéw w leksyce)
odpowiedziata nastepujaco: ,,Wir texten nicht in Deutsch, um unsere Identitat zu spiren oder
s0. Bei uns kann einfach niemand gut genug Englisch” (nie piszemy tekstéw po niemiecku,
bo chcemy poczu¢ wihasng tozsamosé czy cos podobnego. Po prostu nikt w zespole nie zna
wystarczajgco dobrze angielskiego) [ttumaczenie moje: AK]. Moze to sie wyda¢ zaskakujace,
jezeli uzna sie za prawdziwe opinie, jakoby anglizacjajezyka i stylu zycia mtodych Niemcow
prowadzita do odrzucania przez nich wiasnej odrebnosci jezykowej. Tym istotniejsze jest, ze
zarbwno utwory cytowanej grupy Juli, jak i wielu innych wykonawcéw, $piewajacych po
niemiecku spotkato sie z bardzo dobrym przyjeciem wsréd mtodych ludzi.

Znikoma frekwencja anglicyzméw w tekstach zespotu Juli przy jednoczesnym
sukcesie ich debiutanckiego albumu postuzyta za bodziec do rozwazan, czym charakteryzuja
sie ich kompozycje. W niniejszym tekscie zaprezentuje spostrzezenia dotyczace ich aspektu
leksykalnego, a takze wnioski co do ich wartosci w procesie dydaktycznym. Podstawe
prowadzonej analizy stanowity nagrania i teksty zespotu Juli, zarejestrowane na dwéch do tej
pory wydanych albumach z lat 2004-20079.

3. ASPEKT LEKSYKALNY

W kontekscie leksyki dla celow badawczych zwrdcitam uwage na trzy zagadnienia:

1) anglicyzmy i ich frekwencja;

2) wystepowanie okazjonalizmow;

3) przejawy kreatywnosci stowotworczej.
Aby moc przejsé do interpretacji zebranych wnioskéw, sensownym wydaje sie w tym miejscu
przypomnienie, jakie rodzaje anglicyzméw funkcjonujg w codziennym uzyciu. Zgodnie z

9Mowa tutaj o albumach ,,Es ist Juli* (2004) i ,,Ein neuer Tag*“(2007).
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przyjeta w pracy klasyfikacja (Yang 1990:8), wsrod pozyczek z jezyka angielskiego mozna
wyréznié trzy grupy:

1) anglicyzmy skonwencjonalizowane;

2) anglicyzmy w trwajacym procesie konwencjonalizacji;

3) cytaty i nazwy wiasnel0.

Jak wiadomo, nie jest to jedyny istniejacy podziat anglicyzméw1l O przyjeciu go za punkt
odniesienia w prowadzonej analizie zadecydowat fakt, iz o klasyfikacji zapozyczen stanowit
stopiefi ich skonwencjonalizowania, a zatem i zasymilowania z jezykiem niemieckim. Nie
mozna wszak zapomina¢, ze dopiero wieloetapowa asymilacja stowa zapozyczanego
determinuje jego krétko- lub dtugotrwatg obecnosé w systemie leksykalnym danego jezyka.
Dopiero ona pozwala takze okresli¢, na ile zintegrowato sie ono z nowym systemem
jezykowym, na ile natomiast jest postrzegane przez uzytkownikow jako obce.

Jako ze funkcjonuje w obiegu opinia, jakoby miodziezowa odmiana niemczyzny
wykazywata wiegksze predyspozycje do absorbowania anglicyzméw (w poréwnaniu np. z
jezykiem ogélnym), wyniki analizy przyniosty pewne zaskoczenie. Po przesledzeniu
wszystkich dostepnych tekstow okazato sie bowiem, ze podobne uogoélnienie znacznie
upraszcza obraz leksyki, jaka postuguja sie na co dzieri mbodzi ludzie. Moze ono stanowic¢
zatem spore naduzycie, czy wrecz zafalszowanie rzeczywistosci jezykowej. Jest faktem, ze
Niemcy (cho¢ coraz czegsciej nie tylko miodzi) siegaja po angielskie ,,zamienniki” leksykalne.
Najczesciej jest to wynik mody, powszechnej znajomosci tego jezyka, jego wszech obecnosci
w mediach i w zyciu codziennym. Poza tym umozliwia im on czesto oryginalno$¢ przekazu,
bywa, ze i wieksza skrotowosé, a takze nadaje cechy socjolektu, podkreslajacego
przynalezno$¢ do danej grupy miodziezowej. Jednakze stwierdzenie, ze jest to znamienna,
stata i dystynktywna cecha jezyka miodziezy, nie znajduje potwierdzenia w tekstach
wykonawcow, ktorzy do tej grupy spotecznej przynalezg i ktorzy znajdujg sie w podobnym
przedziale wiekowym jak ich odbiorcy.

Prowadzi to do nastepujgcego wniosku. Wprawdzie zapozyczenia angielskie
odgrywaja nadal niebanalna role w niemieckim stownictwie, jednakze identyfikowanie go
jako wyznacznika socjolektu miodziezowego nie zawsze jest mozliwe. Potwierdzajg to
wspomniane teksty, w ktérych pojawito sie w sumie 5 (!) anglicyzméw. Za wyjatkiem
jednego (rzeczownika baby) wszystkie zostaty uzyte tylko raz - nie zostaty powtérzone nawet
w tym samym tekscie. Ponadto dwa z nich to nazwy wiasne, sg to imiona bohateréw powiesci
Karola Maya - Old Shatterhand, Winnetou. Kolejnym jest czasownik checken. Interesujgce
jest, ze o ile czasownik ten w codziennym uzyciu wykazuje do$¢ wysoka frekwencje, o tyle w
piosenkach Juli pojawit sie zaledwie raz. Ostatnig pojawiajaca sie pozyczka angielska jest
twor hybrydyczny brandneu, oznaczajacy ‘bardzo nowy’. Jest on konstrukcjg zbudowana z
morfemu zapozyczonego i rodzimego, stanowigcg kalke angielskiego brandnew. Z punktu
widzenia skonwencjonalizowania wszystkie wspomniane leksemy sg silnie zintegrowane z
jezykiem niemieckim, przecietny uzytkownik postrzega je wprawdzie jako stowa obcego
pochodzenia, jednak nie ma probleméw z ich zrozumieniem.

Zasob leksykalny miodych ludzi bardzo czesto wyréznia sie dzieki ich kreatywnosci
stowotworczej. W tym aspekcie teksty zespotu Juli réwniez stanowig zaskoczenie, gdyz
wspomnianej kreatywnosci nie wykazuja. Nie ma w nich bowiem zadnych neologizméw, nie
wystepuja takze neosemantyzmy. Brakuje okazjonalizméw, ktdrych rozszyfrowanie byloby
zalezne od kontekstu, w jakim zostaty umieszczone. Mozna zatem przyja¢, ze pod wzgledem
leksykalnym styl utworéw tej grupy wyréznia nie tylko znikoma podatno$¢ na wptywy obce,
ale takze mata produktywno$¢. Zasadniczo w tekstach dominuje jezyk ogolny, potocyzmy sa

10 Do ostatniej z wymienionych grup naleza réwniez tzw. egzotyzmy oraz twory okazjonalne, uwarunkowane
najczesciej kontekstem i konkretng sytuacja komunikacyjna.
1 Zob. inne klasyfikacje anglicyzméw (m.in. F. Debus 1999).
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zjawiskiem stosunkowo rzadkim. Wynika stad takze wniosek, iz styl potoczny mniej
wyraznie zaznacza swojg obecno$¢ w na poziomie stownictwa, niz dzieje sie to np. w
przypadku struktur sktadniowych i uzytych srodkéw spéjnoscil2

4. ASPEKT DYDAKTYCZNY

Podobnie jak nie mozna nie docenia¢ roli tekstow NDW w analizie jezykowej, tak
samo nie mozna przeceni¢ ich znaczenia w procesie dydaktycznym. Moga one bowiem
bezspornie postuzy¢ jako czynnik tenze proces aktywizujacy. Jak wiadomo, wykorzystanie
piosenek na zajeciach pomaga uwrazliwi¢ stuchaczy na jezykowe i kulturowe aspekty jezyka
niemieckiego. Ponadto wprowadzanie popularnych utworéw pozwala na oswojenie
uczniéw/studentéw z szeregiem zjawisk stricte lingwistycznych. Nie da sie réwniez
zaprzeczy¢, ze stanowig one pewne novum w czesto skonwencjonalizowanym sposobie
prowadzenia zaje¢ i przydajg mu atrakcyjnosci. Widoczne jest to zwtaszcza w przypadku, gdy
stuchacze to ludzie miodzi. tatwiej jest wowczas prowadzacemu wzbudzi¢ ich
zainteresowanie i sprowokowac do wspdtkreowania lekcji. Bywa, ze jednorazowe wigczenie
utworéw niemieckojezycznych w strukture zaje¢ staje sie dla nich inspiracjg i sami proponuja
wykorzystanie kolejnych. Praktyka potwierdza wiec teze, ze Srodki audio-wizualne zastuguja
na uwage w procesie nauczania-uczenia sig, szczeg6lnie za$ te, ktore sg znane i bliskie ich
potencjalnemu odbiorcy, gdyz motywuja go bezposrednio.

Nie jest niczym nowym, ze zastosowanie wspomnianych srodkéw intensyfikuje proces
akwizycji jezyka obcego. Nalezy jednak podkresli¢, iz odbywa sie to na réznych jego
ptaszczyznach. Na ptaszczyznie fonetycznej eksponowane sg dzieki nim nie tylko same
fonemy, ale przede wszystkim cechy prozodyczne wiasciwe niemczyZznie. Tempo méwienia,
intonacja, redukowanie gtosek i wreszcie modulacja gtosu w mowie potocznej to
komponenty, dla ktorych podkre$lenia i utrwalenia nie wystarcza tylko nagrania dotgczone do
wybranego podrecznika, ani tym bardziej gtos samego prowadzacego. Dlatego wihasnie
celowym i sensownym wydaje sie korzystanie z popularnych wéréd miodziezy utworéw
muzycznych.

Ich uzytecznos$¢ dotyczy jednak réwniez innych aspektow jezyka. Przede wszystkim
warto tutaj podkresli¢ ich role w utrwalaniu posiadanego zasobu leksykalnego i jego
poszerzaniu o nowe stowa, znaczenia oraz mozliwe konteksty. Ponadto stuchacze moga
oceni¢ wiasng sprawno$¢ rozumienia ze stuchu i skonfrontowaé posiadane umiejetnosci w
jezyku ogdélnym z ewidentnymi przejawami komunikacji codziennej. Pozwala to im oswoi¢
sie z konkretng realizacjg systemu jezykowego, zamiast bazowa¢ na wiedzy czysto
teoretycznej, sprowadzajgcej jezyk obcy do zbioru regut gramatycznych i skfadniowych.

Zastosowanie utworéw NDW w praktyce dydaktycznej ma jeszcze jeden pozytywny
skutek. Jak wiadomo, w wymiarze kulturowym muzyka popularna zajmuje istotng pozycje i
nie mozna przeoczyc¢ jej udziatu w kreowaniu Swiadomosci masowego odbiorcy, ale takze i
jednostki. Sposéb postrzegania $wiata uwidacznia sie poprzez jezyk, jakim jego uzytkownicy
sie postugujal3 tym samym stanowi on Zrédto informacji o danej spotecznosci czy narodzie.
Warto zatem zwroci¢ uwage stuchaczy na ten fakt za posrednictwem aktualnych muzycznych
hitéw, ktére oprécz funkcji ludycznej mogg spetni¢ dodatkowo funkcje poznawczg i
opiniotworcza. Spektrum tematéw, o jakich $piewajg bowiem dzisiaj niemieckie zespoty, jest
szerokie. Dotykaja one takze kwestii trudnych i problematycznych, jak choéby globalizacja,
konsumpcjonizm i komercjalizacja réznych sfer zycia. Przykladem moze by¢ twdrczos¢

12 W moich badaniach odniostam sie réwniez do aspektu stylistycznego, jednak ze wzgledu na ramy edytorskie
w niniejszym tekscie omawiam tylko ptaszczyzne stownictwa.

13 Podobnie postrzegajg ten fakt badacze, jak np. E. Tabakowska, ktéra zauwaza, ze ,,jezyk cztowieka jest
obrazem naszego $wiata, a wiec kontekstem, wjakim nalezy go widzie¢jest $wiat” (Tabakowska 1995: 13).
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zespotu Wir sind Helden, z wokalistka Judith Holofernes, o ktérej méwi sie, ze jest gtosem
swego pokolenia. Dlatego m.in. niesiony w nich przekaz brzmi wiarygodnie dla mtodych
ludzi i umozliwia dyskusje nie tylko o sprawach codziennych, ale takze o tresciach
uniwersalnych. Moga one zatem stanowi¢ ciekawy i nietuzinkowy bodziec do dalszych
rozwazan, prowadzonych przez stuchaczy zaréwno na forum grupy, jak i w mniejszych
zespotach.

5. PODSUMOWANIE

Popularne utwory niemieckojezyczne dajg prowadzacemu obecnie jeszcze wiecej
mozliwosci ich adaptacji w procesie dydaktycznym niz dotychczas. Mozliwosci te zalezg
wytacznie od jego inwencji, indywidualnej motywacji i celu dydaktycznego, jaki przyjmie on
przy konstruowaniu zaje¢. Kompozycje wykonawcow drugiej NDW dostarczajg bowiem nie
tylko wiele pomystow na zmodyfikowanie i uatrakcyjnienie nauki jezyka obcego, ale stajg sie
réwnoczesnie inspiracjag dla badan poswieconych lingwistycznej stronie tego zjawiska.
Niezaleznie od entuzjazmu wobec nich nalezy podkresli¢ jedno. Prowadzacy zajecia musi by¢
Swiadom zaréwno potencjatu, jakim dysponujg wspomniane utwory, jak i ewentualnych
zagrozen. Dopiero ta $wiadomos$¢ wraz z przyjetym celem zaje¢ powinna determinowac tak
wybor utworu, jak i metody jego wykorzystania w pracy dydaktycznej.

BIBLIOGRAFIA

Debus, F. 1999. Entwicklungen der deutschen Sprache - in der Gegenwart und in der
Zukunft? Stuttgart: Akademie der Wissenschaften und der Literatur.

Grabias, S. 1994. Jezyk w zachowaniach spotecznych. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej.

Kaiser, S. 2005. ,,Ganz neue deutsche Tone", [w:] Deutschland3, 62-65.

Klawon, A. 2007a. ,,Czy nowe znaczy lepsze? O stanie wspolczesnej niemczyzny i
zapozyczeniach angielskich w kontekscie zasad nowej ortografii”, [w:] W dialogu
jezykéw i kultur (red. J. Wisniewski). Warszawa: Lingwistyczna Szkota Wyzsza w
Warszawie.

Klawon, A. 2007b. ,Dengtisch -- fakt czy zagrozenie? O wptywach angielskich na
wspotczesny j. niemiecki (na przyktadzie jezyka prasy w magazynie SpiegeF. [w:]
Komunikacja miedzykulturowa: perspektywy badan interdyscyplinarnych (red. W.
Chilopicki). Krakéw: Krakowskie Towarzystwo Tertium.

Peschke, M. 2007. ,,Die neuen Helden des Pop“, [w:] Deutschland4, 34-36.

Polanski, K. (red.) 2003. Encyklopediajezykoznawstwa ogélnego. Wroctaw: Ossolineum.

Schippan, T. 2002. Lexikologie der deutschen Gegenwartssprache. Tibingen: Niemeyer Max
Verlag.

Tabakowska, E. 1995. Gramatyka i obrazowanie. Wprowadzenie do jezykoznawstwa
kognitywnego. Krakéw: Polska Akademia Nauk, Oddziat w Krakowie.

Yang, W. 1990. Anglizismen im Deutschen. Am Beispiel des Nachrichtenmagazins ,,Der
Spiegel* Tlbingen: Max Niemeyer Verlag.

http://de.wikipedia.org/wiki/Neue_Deutsche_Weile DW (30.04.2008)
http://www.ichwillspass.de/ndw/historie/historie.htm DW (30.04.2008)


http://de.wiki
http://www.ichwillspass.de/ndw/historie/historie.htm

Wiestawa Jarosz
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
Lublin

NAUCZANIE JEZYKA POLSKIEGO NA BIALORUSI (NA
PRZYKLADZIE MINSKA)

Teaching Polish inBelarus (on the example ofMinsk)

Polish is one of the most popular foreign languages in Belarus. It is studied by school
children, university students and adults. They do not lack motivation to take up learning our
language: for some learners it is the language of their ancestors, for others it is one of the
European Union languages. The Author concentrates her attention on teaching Polish in
Minsk, where she was teaching Polish in the Belarusian State University and part-time in
Belarusian State Academy of Arts and the Polish House.

* * *

1 WSTEP

Jezyk polski na Biatorusi jest jednym z najbardziej popularnych jezykéw obcych.
Budzi zainteresowanie jako jezyk przodkéw niektérych uczacych sie, jezyk kraju, z ktérym
Biatorus miata kilka wiekow wspdlnej historii. Obecnie Polska jako kraj nalezacy do Unii
Europejskiej kojarzy sie z Zachodem, jest to wiec dodatkowag motywacjg do podjecia nauki
jezyka polskiego.

Swojg uwage na powyzszy temat skoncentruje na nauczaniu jezyka polskiego w
Minsku. W roku akademickim 2001/2002 zostatam zakwalifikowana do pracy w charakterze
lektora - wyktadowcy tego przedmiotu w Biatoruskim Uniwersytecie Panstwowym (dalej:
BUP), najwigkszym i najstarszym uniwersytecie na Biatorusi. W trakcie pobytu okazato sie,
ze jestem takze potrzebna w innych miejscach: w Biatoruskiej Panstwowej Akademii Sztuk
Pieknych (dalej: BPASP) i w Domu Polskim. Pracowatam (mozna nawet stwierdzi¢, ze
bytam przepracowana) w tych trzech miejscach trzy lata i nigdy nie brakowato
zainteresowanych poznawaniem naszego jezyka. Jednym z bodZcéw do rozpoczecia nauki
byto tez pojawienie sie osoby lektora - native speakera. Lektorzy kierowani sg do pracy przez
Departament Wspétpracy Miedzynarodowej i Komisje ds. Ksztatcenia i Kwalifikowania
Lektoréw Jezyka Polskiego jako Obcego w Zagranicznych Osrodkach Akademickich.

Dla mnie, nauczyciela jezyka polskiego jako obcego, pracujgcego od kilku lat w
Centrum Jezyka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemcdw UMCS w Lublinie, byto to
nowe wyzwanie. Do Lublina przyjezdzajag gtéwnie osoby polskiego pochodzenia z dawnego
Zwigzku Radzieckiego, przygotowujace sie na tzw. roku zerowym do studiow w Polsce i
doskonalace znajomos$¢ polskiego. Studenci styszag wiec codziennie naszg mowe i muszg sie
nig postugiwaé. Na Biatorusi za$ pracowatam z osobami postugujacymi sie na co dzien
jezykiem kraju zamieszkania, w tym przypadku rosyjskim (jezyk ten, wedlug Konstytucji
Republiki Biatorus, jest réwnorzedny z jezykiem biatoruskim, ktéry jednak jest uzywany
niezmiernie rzadko - kojarzony jest z jezykiem opozycji lub mieszkancow wsi) i
podejmujacymi nauke polskiego od podstaw. Mozna tu wiec méwi¢ o tym, ze dla tych
studentdw ,,motywacje emocjonalne (zwtaszcza patriotyczne, poczucie ciagtosci rodzinno-
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kulturowej itp.), nie sg traktowane jako podstawowe ani nawet gtéwne uzasadnienie
przesadzajace o decyzji uczenia sie jezyka polskiego jako obcego” (Zgotka 1997:262). Z
biatoruskiego punktu widzenia ,,studenci majg mozliwos¢ efektywnie pracowac w archiwach,
z literaturg polskojezyczng, uczestniczy¢ w Kkonferencjach naukowych, odbywaé staze
naukowe w Polsce” [ttumaczenie moje: WIJ] - tak motywowat nauczanie jezyka polskiego
6wczesny rektor BUP, prof. Aleksander Kazulin, w liscie do Ambasadora Rzeczpospolitej
Polskiej na Biatorusi.

2. NAUCZANIE JEZYKA POLSKIEGO W BIALORUSKIM UNIWERSYTECIE
PANSTWOWYM

W Biatoruskim Uniwersytecie Panstwowym nauczanie jezyka polskiego jest
realizowane poprzez nastepujagce formy i na nastepujacych poziomach:
1 Podstawowa specjalnos¢ ,,jezyk polski i literatura” w ciggu 5 lat.
2. Jako druga specjalnos$¢ dla studentéw innych filologii stowianskich i neofilologéw w
ciggu 5 semestrow.
3. Jako przedmiot obowigzkowy w programie ksztatcenia rusycystéw i biatorutenistow
W ciggu 2 semestrow.
Kurs fakultatywny dla studentéw slawistow (2 -4 semestry).
Nauczanie jezyka polskiego jako przedmiotu obowiazkowego dla studentéw historii
(2-4 semestry).
6. Indywidualne przygotowanie i konsultacje z jezyka polskiego dla magistrantéw i
doktorantow r6znych wydziatow uniwersytetu.
7. Udzielanie konsultacji i przeprowadzanie egzaminéw panstwowych z jezyka
polskiego dla innych uniwersytetéw i organizacji pafistwowych Biatorusi.

o~

Nauczanie jezyka polskiego w BUP rozpoczeto sie w 1967 roku; za$ w 1993 roku
utworzono w Katedrze Jezykoznawstwa Teoretycznego i Stowianskiego Sekcje Jezyka
Polskiego. Pierwsi absolwenci polonistyki opuscili uniwersytet w 1998 roku. Z dyplomem
prestizowej uczelni bez problemdw znajdowali prace w réznych sferach ksztatcenia, kultury i
gospodarki Biatorusi. W ciggu 3 lat swojej pracy w BUP miatam mozliwo$¢ prowadzenia
zajec ze studentami studiéw dziennych réznych kierunkéw Wydziatu Filologicznego. Byli to
przyszli polonisci, biatorutenisci i inni filolodzy. Jezyk polski jako druga specjalnos¢ cieszyt
sie najwieksza popularnoscig sposrod jezykow stowianskich (do wyboru byt takze jezyk
ukrainski, czeski, serbski i butgarski) - aby zakwalifikowa¢ sie na kurs, trzeba byto miec¢
Srednig ocen co najmniej 4,5. Grupy byty liczne, sktadaty sie z 15 - 20 osdb. Studentéw nie
zniechecaly przerdzne przeszkody, na przykiad przestarzate i zniszczone podreczniki,
niewygodne godziny zaje¢ (niektére koriczyty sie nawet 0 21.00, a na nastepny dzieri musieli
by¢ na uczelni od 8.15), konieczno$¢ ptacenia za kserowane materiaty czy nawet zimne sale,
w ktorych trzeba byto siedzie¢ w wierzchnich ubraniach. Na zajeciach zawsze panowata mita
atmosfera. Rocznie uczyto sie polskiego okoto 150 os6b. W pierwszym roku pracy
korzystatam z nowszych pomocy dydaktycznych z Domu Polskiego; w nastepnych latach,
dzieki pomocy Ambasady Rzeczpospolitej Polskiej w Minsku, udato sie sprowadzi¢
ufundowane przez Stowarzyszenie ,,Wspdlnota Polska” najnowsze podreczniki, zawierajace
materiaty nauczania zgodne z wymogami europejskimi. Powstata dobrze wyposazona
pracownia polonistyczna. Znalazty si¢ w niej nie tylko podreczniki, stowniki i lektury, lecz
takze telewizor z odtwarzaczem DVD, radiomagnetofony, komputer z drukarka,
kserokopiarka, polskie filmy. Dzieki temu jeszcze bardziej wzrosto zainteresowanie
nauczaniem jezyka polskiego. Polonistki (oprocz mnie byly tam 4 biatoruskie polonistki
pracujace na catych etatach i jedna emerytowana, dochodzaca na cze$¢ godzin) miaty zawsze
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godziny ponadwymiarowe. Nauczanie jezyka wigzato sie z nauczaniem polskiej kultury.
Studenci zapoznawali sie z tradycjami bozonarodzeniowymi (organizowatam wieczory
wigilijne z przygotowywaniem przez studentéw polskich potraw wigilijnych, dzieleniem sie
optatkiem, $piewaniem koled) i wielkanocnymi; uczestniczyli w wieczorach andrzejkowych,
uczyli sie polskich piosenek, ogladali wspétczesne polskie filmy, na przyktad ,,Seksmisje”,
,Ogniem i mieczem”, ,,Pana Tadeusza”, ,,Wrony”. Filmy udostepniat tez Instytut Polski. Na
koniec kazdego roku akademickiego polonisci i studenci polskiego jako drugiej specjalnosci
mieli obowigzek napisania pracy rocznej (w jezyku polskim, rosyjskim lub biatoruskim);
polonisci na zakonczenie studiow bronili pracy dyplomowej. Dla najlepszych z najlepszych
byta mozliwo$¢ wyjazdu do Polski, na przyktad do Lublina na 3-tygodniowe kursy letnie w
lipcu, miesieczne kursy we wrzesniu czy nawet roczne staze. Kilkoro absolwentéw podjeto w
Polsce studia podyplomowe lub doktoranckie. Niektorzy ze studentdw (pochodzacy
zazwyczaj z zachodniej Biatorusi) mieli polskie korzenie i troche znali jezyk z rozméw ze
swoimi dziadkami; zdecydowana wiekszo$¢ jednak byta rosyjskojezyczna. Studenci filologii
biatoruskiej zazwyczaj méwili po biatorusku, choc jezyk ten jest kojarzony z przeciwnikami
politycznymi obecnego prezydenta i jego uzywanie moze wigza¢ sie z problemami.
Wyktadowcy z zatrudniajacej mnie katedry réwniez postugiwali sie rosyjskim. Na ogét
wystepowato pozytywne nastawienie do Polski, Polakéw i naszego jezyka.

Nauczaniem literatury polskiej zajmowata sie inna katedra. W zaleznosci od
prowadzacego zajecia, jezykiem wyktadowym jest rosyjski lub biatoruski; nie ma polonisty -
literaturoznawcy wyktadajgcego po polsku. Znamienne na Biatorusi jest uznawanie Adama
Mickiewicza i Elizy Orzeszkowej za Biatorusinbw i zaliczanie ich twdrczosci do tzw.
LHliteratury biatoruskiej w jezyku polskim”, przy czym znajomosc¢ tej tworczosci jest bardzo
pobiezna. Jeden ze studentdw byt przekonany, ze Mickiewicz napisat ,,Pana Tadeusza” po
biatorusku.

Z informacji uzyskanych telefonicznie przez autorke wynika, ze w roku akademickim
2006/2007 w BUP byty dwa roczniki studentow filologii polskiej, jeden rok filologii polsko-
biatoruskiej, takze jeden - filologii polsko-rosyjskiej. Jezyk polski jako drugg specjalnosé
studiowali studenci réznych filologii 11 i Il roku. W sumie uczy si¢ polskiego blisko 100
0s6b. Pracuja z nimi 4 biatoruskie polonistki i lektorka z Polski, kt6ra koficzyta swoj pobyt na
Biatorusi, ale najej miejsce na kolejny rok akademicki zostata zakwalifikowana nastgpna.

3. NAUCZANIE JEZYKA POLSKIEGO W BIALORUSKIEJ AKADEMII
SZTUK PIEKNYCH

W Biatoruskiej Panstwowej Akademii Sztuk Pieknych réwniez jest kontynuowana
nauka jezyka polskiego. Ze wzgledu na charakter uczelni, ktéra ksztatci przysztych artystéw i
ludzi kultury, najezyk polski kfadziony jest mniejszy nacisk. Wyktadowce jezyka polskiego
zatrudnia Katedra Historii i Teorii Sztuki. W zaleznosci od ilosci uczacych sie polskiego
studentéw (wdwczas byto to 30-50 0s6b), sato godziny na umowe - zlecenie lub - jak byto w
moim przypadku - na jedng trzecig etatu. Nalezy podkresli¢, ze jezyk polski zostat wybrany
przez studentdéw studidw dziennych i zaocznych historii sztuki i teatrologii jako drugi jezyk
obcy (pierwszym jezykiem obcym jest dla nich jezyk zachodnioeuropejski), cho¢ mogli uczyé
sie dwu jezykdw zachodnioeuropejskich. Motywacje tych studentéw mozna okresli¢ jako
praktyczne, wynikajace z subiektywnych przemyslen, potrzeb i sposobéw wartosciowania.
Nauczanie polskiego rozpoczeto sie tam pod koniec lat dziewiecdziesigtych. Wyktadowcami
byli polonisci z innych minskich uczelni, w tym takze z BUP. Wielkg sympatie dp
wszystkiego, co wigzato sie z Polska, dawato sie odczu¢ na kazdym kroku. Rektorem jest
profesor Ryszard Smolski, majacy przodkéw - Polakdw. Do polskich korzeni przyznawat sie
rowniez kierownik katedry, w ktorej pracowatam. Mozna byto spotka¢ i studentéw polskiego
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pochodzenia, nieznajacych jednak wczesniej jezyka, ale bardzo zaangazowanych w nauke,
jakby chcacych nadrobi¢ zalegtosci. Na tej uczelni méwiono po biatorusku. W bibliotece
znajdowalty sie specjalistyczne ksigzki i r6zne albumy z Polski. Niestety, z podrecznikéw do
nauczania polskiego nie byto prawie nic. Poprzedni wyktadowcy mieli swoje materiaty, ktdre
po zakonczeniu pracy w BPASP zabierali ze sobg. To, co pozostato, nie nadawato sie do
uzytku. Byly to podreczniki rosyjskojezycznych autoréw, powstate w czasach Zwigzku
Radzieckiego, w ktorych tematami byta na przyklad przyjazr polsko-radziecka, rekonstrukcja
warszawskiej ~ Staréwki, komunistyczna twoérczos¢ Wiadystawa Broniewskiego czy
imperializm amerykanski. Zapatu do pracy, przy bardzo pozytywnym podejsciu studentéw do
mojego przedmiotu, jednak nie brakowato. | znéw korzystatam najpierw z pomocy zasobéw
biblioteki w Domu Polskim, a potem przywozitam pojedyncze egzemplarze podrecznikéw z
Polski, ktére nastepnie byly kserowane w kilku egzemplarzach (na jednym roku jest
zazwyczaj 8-12 o0s6b) i juz pozostaty w tamtejszej bibliotece. Dla potrzeb tej uczelni
opracowatam autorski program nauczania jezyka polskiego, obejmujacy 140 godzin zaje¢ dla
studentéw dziennych i 80 godzin dla studentéw zaocznych. Po kazdym semestrze studenci
otrzymywali zaliczenie z ocena, a na koniec zdawali ustny egzamin. Wszyscy uczyli sie
sumiennie, systematycznie uczestniczyli w zajeciach i chcieli uzyskiwac jak najlepsze wyniki.

Wiadomo, ze ,,jezyk nigdy nie egzysUije w izolacji, lecz jest w spos6b naturalny
zwigzany z kulturg” (Mazur 2006:26). Widocznym przejawem powiazania jezyka z kulturg w
BPASP byfa dziatalnos¢ Klubu Polskiego Kina, w ktérym w ciggu catego roku
akademickiego co tydzien odbywaly sie bezptatne projekcje polskich filméw (z
thumaczeniami na jezyk rosyjski) prezentowane przez pracownika Instytutu Polskiego. Co
miesigc byty inne cykle tematyczne, na przyktad twoérczos¢ jednego rezysera, role wybranego
aktora czy filmy z muzyka okre$lonego kompozytora. Mata aula akademii zawsze byta
wypetniona po brzegi. Widzami byli nie tylko studenci, lecz i osoby spoza uczelni,
zainteresowane polskag kultura i poznawaniem naszej rzeczywistosci. Niezapomniane dla
mnie wrazenia pozostaty po obejrzeniu w tym wiasnie klubie ekranizacji utworu Stefana
Zeromskiego ,,Syzyfowe prace”. Jeszcze jednym polskim akcentem w BPASP bylo
wystawienie przez studentdw aktorstwa sztuki Gabrieli Zapolskiej ,Ich czworo” jako
przedstawienia dyplomowego (w jezyku biatoruskim). Studenci tego kierunku, mimo ze ich
nie uczytam, dotarli do mnie i pytali o twérczo$¢ Zapolskiej, a potem bytam jednym z gosci
ogladajacych ich wystep.

Obecnie nab6r na studia w BPASP, na ktdrych jest lektorat jezyka polskiego, odbywa
sie co trzy lata. Oprocz studentow historii sztuki i teatrologii uczg sie polskiego réwniez
przyszli krytycy filmowi i teatralni (nadal dotyczy to zaréwno studiéw dziennych, jak i
zaocznych). Blisko 20 studentéw uczy nauczycielka z Polski, ktora zatozyla rodzine w
Minsku i osiadta tam na stafe.

4. NAUCZANIE JEZYKA POLSKIEGO W SPOLECZNEJ SZKOLE
POLONIINEJ W DOMU POLSKIM

Dom Polski, siedziba Zwigzku Polakéw na Biatorusi, jest swego rodzaju domem
kultury, czastka Polski w innym kraju. Jedna z form jego dziatalnosci to nauczanie jezyka
polskiego w Spotecznej Szkole Polonijnej. Od 2001 roku zwigzek ma swojg samodzielng
siedzibe (wczesniej wynajmowat pomieszczenia w réznych instytucjach). Znajduje sie w niej
miedzy innymi kilka sal lekcyjnych, z ktérych na co dzier korzysta szkota polska dla dzieci
pracownikéw ambasady, a podczas weekendéw - Spoteczna Szkota Polonijna. Zajecia
prowadzg tak osoby z Polski (lektorzy polskiego z wyzszych uczelni i nauczycielki,
kierowane do pracy przez Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli), jak i biatoruscy
Polacy czy Biatorusini majacy odpowiednie przygotowanie do nauczania polskiego. W
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sobotnio-niedzielnych kursach uczestniczy regularnie okoto 100 os6b rocznie. Kurs trwa rok
lub dwa lata, a po jego ukoriczeniu otrzymuje sie zaSwiadczenie. Dostepne sg w miare nowe
podreczniki do nauczania jezyka polskiego jako obcego. Przekréj wiekowy i zawodowy
kursantéw jest bardzo zréznicowany. W grupach spotyka sie zaréwno uczniéw starszych klas
gimnazjow i szkét Srednich, studentdw, jak i osoby doroste, pracujace, ktére wczesniej nie
miaty mozliwosci uczenia sie jezyka polskiego. Réwniez motywacje do podjecia nauki sa
przer6zne. W$rdd uczacych sie znaczng cze$¢ stanowiag osoby polskiego pochodzenia.
Zwigzki przodkéw z dawng Polskg podajg oni jako gtéwny powdd uczestniczenia w kursach.
Uczniowie przychodza na zajecia, aby doskonali¢ jezyk polski przed podjeciem studiéw w
Polsce (jest to dla nich jedna z form przygotowania do egzamindéw zdawanych w polskim
konsulacie). Wyjazd na studia do Polski traktowany jest jako wielkie wyrdznienie i szansa na
lepsza przysztosé. Studenci biatoruscy traktujg polski jako hobby lub maja w Polsce kolegéw
i chcieliby porozumiewac sie z nimi po polsku. Kto$ inny jedzie do Polski na wycieczke lub
w odwiedziny do krewnych i takze chce tam méwi¢ po polsku, a nie po rosyjsku.

W Domu Polskim codziennie czynna jest biblioteka majgca w swoich zbiorach kilka
tysiecy egzemplarzy polskiej klasyki i literatury wspotczesnej (niestety, nie najnowszej i
czesto w Polsce juz w ogoble nieczytanej), niewielka kolekcje polskich filméw i otrzymujaca
w miare biezacg polska prase, w tym czasopisma ,,Rota” i ,,Forum Polonijne” (oba wydawane
w Lublinie) dla Polakéw mieszkajacych za granica. Dochodzit tam réwniez wydawany w
Grodnie polskojezyczny tygodnik ,,Gtos znad Niemna”, organ prasowy Zwigzku Polakéw na
Biatorusi, poruszajacy problemy tamtejszych Polakéw. Z biblioteki korzysta sporo studentow,
lecz takze i osoby doroste. Mimo zawirowan politycznych (latem 2004 roku okazato sie, ze
niektorzy przywddcy Zwiagzku Polakdéw na Biatorusi, w tym takze ich przedstawiciele z
Minska, sg wspotpracownikami prezydenta Aleksandra tukaszenki i dostali zakaz wjazdu do
Polski) dziatalno$¢ dydaktyczna i kulturalna w Domu Polskim trwa. Nadal rozwija sie
nauczanie jezyka polskiego i propagowana jest polska kultura.

5. PODSUMOWANIE

Nie jest to, oczywiscie, petny obraz przedstawiajacy sytuacje jezyka polskiego w
Minsku. W referacie zostaty przekazane informacje z miejsc, w ktérych pracowatam. W tym
blisko dwumilionowym miescie mozna spotka¢ osoby uczace si¢ polskiego na innych
uczelniach, w szkétkach niedzielnych dziatajacych przy kosciotach katolickich, na kursach
organizowanych przez Instytut Polski. W kilku mifskich szkotach sg klasy (I - 1V) z polskim
jezykiem nauczania, w niektérych gimnazjach jezyk polski jest przedmiotem fakultatywnym,
cieszacym sie duzym zainteresowaniem. Do$¢ popularng formg nauczania sg réwniez
korepetycje z polskiego (korzystaja z nich przede wszystkim kandydaci na studia w Polsce).
Polskiego uczg zaréwno miejscowi nauczyciele, jak i nauczycielki z Polski (w roku szkolnym
2003/2004 byto ich szesc).

Podstawowym zadaniem mojego macierzystego miejsca pracy, Centrum Jezyka i
Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemcéw UMCS w Lublinie, jest ,krzewienie jezyka i
kultury polskiej, gtownie na Wschodzie” (Mazur 2006:27), czyli w panfistwach powstatych po
rozpadzie bylego Zwigzku Radzieckiego. Studenci ze Wschodu od kilkunastu lat przyjezdzaja
uczy¢ sie u nas; nauczyciele z Polski jezdzg tam do pracy znacznie rzadziej. Sprawdzenie
wiasnych umiejetnosci i doswiadczen zawodowych przez nauczyciela jezyka polskiego jako
obcego przynosi mu ogromne korzysci. Chocby inne warunki zycia codziennego wymagajg
wypracowania odmiennego podejscia do organizacji procesu nauczania, ucza rozumienia
probleméw uczacych sie, znajdowania sposobow ich rozwigzywania. Kazdy nauczyciel wnosi
jaki$ swoj wktad w propagowanie naszego jezyka, kultury i obrazu naszego kraju. Trzeba
niejednokrotnie stawia¢ czota réznym przeciwnosciom, o ktérych, pracujac w Polsce, nikt by
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nie pomyslat. Jednak mimo wielu ciezkich chwil dobre wyniki studentdw, ich wdzieczno$¢ i
sympatia byly bodZzcem do zwiekszenia wysitku, dawaty satysfakcje, a zdobyte tam
doswiadczenie zawodowe procentuje w dalszej pracy.
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ROLA JEZYKA OBCEGO JAKO NARZEDZIA POZNAWCZEGO
W SZKOLE

* * *

Thefunction ofaforeign language as a cognitive tool at school

The research ofmore effective ways of teaching has led to understand that language is a tool
of communication and thinking and that learning activities need interactions and negotiating
of meaning. The bilingual education seems to be an interesting proposition to enhance both
language and content learning. In many countries there are promising results indicating the
value of that integrated learning. The success of bilingual education depends on adopting a
constructive and interactive approach, whereas a lexical and encyclopedic approach still
dominate in some polish schools.

1 PROBLEM EFEKTYWNOSCI NAUCZANIA JEZYKA OBCEGO W SZKOLE

W ciggu ostatnich dziesiecioleci intensywnie poszukiwano mozliwosci zwiekszenia
efektywnosci nauczania jezykéw obcych w szkole. Znacznej ewolucji ulegta reprezentacja
tego, czym jest jezyk i jego uzywanie. Modele kompetencji jezykowych i komunikacyjnych
zostaty poddane gruntownej przebudowie. W istotny sposéb przedefiniowano cele edukacji
jezykowej. Juz dawno przestano jg rozumie¢ jako nauczanie wiedzy o systemach jezykowych
czy tez jako ksztatcenie automatyzmoéw jezykowych. Dzieki psychologii poznawczej i
rozwojowej zrozumiano, ze mowa, zwlaszcza w dziecinstwie, ma fundamentalne znaczenie
dla rozwoju myslenia. W rezultacie zasadnicze znaczenie odgrywa traktowanie jezyka jako
instrumentu komunikowania sie i myslenia.

Ponadto  lepiej  zrozumiano istote  procesu  uczenia sie.  Paradygmat
konstruktywistyczny uzasadnit potrzebe aktywnego uczestnictwa uczacego sie w procesach
poznawczych. Przy czym warto zauwazyé, ze aktywne uczestnictwo wymaga interakcji.
Zar6wno Wygotski, jak i Bruner oraz ich nastepcy (Gofebniak, Teusz, 1996:13-19), wykazali,
ze uczenie sie jest efektem dziatani spotecznych, interakcji z nauczycielami i réwiesnikami.
Sedno edukacji polega na tym, ze jezyk, jako instrument komunikacji, oddziatuje na procesy
poznawcze. Tak wiec wiedza powstaje nie tyle poprzez przekaz poje¢, co w wyniku interakcji
i negocjacji znaczen.

Mozna sie w tym miejscu zastanowi¢, na ile te naturalne funkcje jezyka znajduja
swojg realizacje na lekcjach jezykéw obcych. Na ile jezyk obcy staje sie w Kklasie
instrumentem autentycznej komunikacji, myslenia i nabywania wiedzy? Wykorzystujac
przyktad zaproponowany przez J. Duverger (2005), uczenie sie mozna poréwna¢ z
prowadzeniem samochodu. Uczestnik Kkursu nauki jazdy jest zainteresowany nie tyle
poczuciem satysfakcji z mozliwosci kierowania pojazdem, co raczej mozliwoscig
wykorzystania nabytej wiedzy, umiejetnosci i uprawnieri do wygodnego przemieszczania sie
z jednego miejsca w drugie. Podobnie uczeri powinien dostrzegaé, ze wiadomosci i
umiejetnosci jezykowe sg cennymi narzedziami, ktdre moze wykorzysta¢ nie tylko po
zakonczeniu, alejeszcze w trakcie edukacji szkolnej.
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Zauwazy¢ mozemy szereg dziatan wychodzacych naprzeciw wspomnianym
postulatom. Powszechnie przyjete podejscie komunikacyjne traktuje jezyk jako instrument
komunikacji. Podejscie konstruktywistyczne wymaga, aby jezyk stat sie réwnoczesnie
instrumentem myslenia, a podejScie zadaniowe sprawia, ze kompetencje ogoblne
i kompetencje jezykowe wykorzystywane sg w mozliwie autentycznych sytuacjach. Z kolei
stosowanie technik aktywizujacych i technik kreatywnych sprawia, ze zadania jezykowe stajg
sie ciekawsze pod wzgledem intelektualnym i interakcyjnym.

Prébuje sie takze rewidowac tresci lekcji jezykowych. W wielu wypadkach zauwaza
sie, ze tradycyjna tematyka podrecznikow staje sie banalna, uboga poznawczo i wtérna wobec
wiadomosci poznanych juz w jezyku ojczystym (Coyle 2000). Cze$¢ zadan komunikacyjnych
przedstawia niktg warto$¢ poznawczg i niewielkie wyzwanie dla potencjatu intelektualnego
ucznioéw. Interesujacych tresci szuka sie wiec np. w literaturze dzieciecej, jak ma to miejsce w
podejsciu narracyjnym (Kaczmarek 2005a), czy tez w obrebie zagadnieri socjokulturowych, a
w szczeg6lnosci interkulturowych. Coraz wiekszego znaczenia odgrywajg prace projektowe,
ktéra bardzo czesto przybieraja charakter interdyscyplinarny. Sciezki miedzyprzedmiotowe,
projekty szkolne i projekty europejskie stwarzajg okazje do wykorzystania znajomosci
jezykow obcych poza ramami samych lekcji jezykowych.

Oczywiscie bardziej kompleksowe dziatania, wymagajg bardziej rozwinietych
kompetencji. W sytuacji szkolnej napotykamy niestety na trudnosci organizacyjne.
Mozliwosci zwiekszania ilosci godzin lekcji jezyka obcego w oczywisty sposéb sg
ograniczone. Dlatego bardzo interesujaca koncepcja wydaje sie by¢ uzycie jezykéw trakcie
uczenia sie innych przedmiotéw. Tym bardziej, ze autentyczng i bogatg poznawczo sytuacja
komunikacyjng w szkole jest sam proces uczenia si¢ wiedzy i umiejetnosci.

2. ISTOTA NAUCZANIA DWUJEZYCZNEGO

W calej Europie, a takze na innych kontynentach, wida¢ rosnace zainteresowanie
nauczaniem dwujezycznym. W rzeczywistosci mamy do czynienia z wieloma modelami
ksztatcenia, do ktérych odnosza sie rézne terminy. Mozemy mowi¢ wiec 0 nauczaniu
dwujezycznym, bilingwalnym, metodach immersyjnych, zintegrowanym nauczaniu
jezykowo-przedmiotowym i wielu innych. W tym artykule stosowa¢ bedziemy termin
nauczanie dwujezyczne powszechnie przyjety w opisywanym kontekscie edukacyjnym.

Okoto 2000 szkdt w Europie praktykuje nauczanie dwujezyczne. Czasami sgto bardzo
wyjatkowe szkoty na tle systemu szkolnictwa danego kraju. Niekiedy jednak stanowig one
istotng cze$¢ danego systemu. Na przyktad w Finlandii 5% szkdt podstawowych, 15%
gimnazjow i 25% szk6t ponadgimnazjalnych prowadzito w 1996 r. nauczanie w takim czy
innym stopniu dwujezyczne (Takala 2003; Kaczmarek 2005b).

Rosnace zainteresowanie edukacjg dwujezyczng mozna zaobserwowaé wsréd samych
nauczycieli. Z jednej strony nauczyciele jezyka chcg w ten sposéb zwiekszyé skutecznos$é
ksztatcenia jezykowego, z drugiej strony to nauczyciele innych przedmiotéw dostrzegajg
rosnace potrzeby uczniéw w zmieniajacym sie, wielojezycznym $wiecie (Coyle 2000). Warto
zauwazy¢, ze nauczanie dwujezyczne jest postrzegane jako skuteczny S$rodek rozwoju
wielojezycznych kompetencji jezykowych, a zarazem czynnik pozwalajacy osiagna¢ poczucie
ogdlnego sukcesu szkolnego i tozsamosci europejskiej (Gajo 2005:6).

Istotg ksztatcenia dwujezycznego jest sprzyjanie uczeniu sie jezykéw poprzez
uzywanie ich jako $rodka do interakcji w ramach przedmiotu. Nauczanie wiedzy
niejezykowej musi przechodzi¢ przez uzycie i poprzez problemy napotkane w trakcie
postugiwania sie jezykiem. Chodzi o uzywanie jezyka obcego w konkretnych sytuacjach
komunikacyjnych, w tym przypadku podczas wykonywania zadan szkolnych (Gajo 2005:15).

26



Poziom poznawczy lekcji powinien by¢ dopasowany do poziomu poznawczego
ucznibw. Wymaga to materiatu jezykowego bogatego, urozmaiconego, zrozumiatego i
sensownego, hieco przekraczajagcego kompetencje uczacych sie (tzw. ,strefa bliskiego
rozwoju” Wygotskiego oraz formuta Krashena ,,i+1”). Takim materiatem moga by¢ wiasnie
tresci przedmiotéw nauczania. Wazne jest jednak zachowanie warunku, zeby jezyk nie stuzyt
jako $rodek przekazu gotowej wiedzy; tylko jako medium porozumiewania sie i instrument
myslenia. Zamiast formalistycznego przekazu informacji powinno dominowac akcentowanie
osobistego znaczenia wiedzy i stosowanie zroznicowanych strategii (Gotebniak, Teusz
1996:13-19).

Szereg badan (zob. Coyle 2000; Gajo 2005:14; Geiger-Jaillet 2005:91-97) wykazato
juz pojawianie sie istotnych korzysci wynikajacych z nauczania dwujezycznego. Mozemy
wsrdd nich wyrdzni¢ takie oto czynniki:

e Zwigkszona koncentracja;

« Doskonalenie strategii uczenia sig;

* Rozwoj strategii komunikacyjnych;

e Spontaniczno$¢ i autentycznos¢ interakcji;

« Pogtebiona konceptualizacja i zrozumienie pojec;

« Postawy tolerancji i otwartosci;

» Zwiekszona elastyczno$¢ intelektualna;

» Bardziej rozwiniete kompetencje w jezyku pierwszym (!);
e Zwiekszenie wrazliwosci jezykowej;

e Lepsze zrozumienie struktur i funkcjonowania jezyka;

* Rozwiniete umiejetnosci metajezykowa;

» Potencjalny transfer wiedzy i umiejetnosci dla kolejnych jezykéw obcych.

Co ciekawe, réwniez nauczyciele staja sie bardziej kreatywni, uzywajg wiecej Srodkéw
przekazu, zaréwno tych technicznych jak ijezykowych.

3. MODEL POLSKI

6] nauczaniu dwujezycznym w Polsce méwimy wtedy, gdy przynajmniej 2 przedmioty
z mozliwych szesciu (historia, geografia, biologia, fizyka, chemia, matematyka) nauczane sg
w jezyku obcym. Takie sekcje dwujezyczne istniejg w liceach od 1991 roku. Po reformie
szkolnictwa pojawity sie takze klasy dwujezyczne w gimnazjach (ramy organizacyjne
funkcjonowania oddziatéw dwujezycznych zostaty opisane w Rozporzadzeniach Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dn. 21.05.2001 i 12.02.2002). W Polsce mamy wiec do
czynienia z tzw. op6znionym modelem edukacji dwujezycznej, w przeciwienstwie do modelu
edukacji dwujezycznej wczesnoszkolnej. Nabdr do licebw dwujezycznych odbywa sie na
podbudowie gimnazjéow' dwujezycznych lub ,roku zerowego”. Ta ostatnia forma, to
dodatkowy rok nauki, gdzie jezyk obcy jest nauczany w wymiarze 18 godzin tygodniowo.

W tym tekscie skupimy sie na klasach z jezykiem francuskim, gdyz sytuacja tego
jezyka jest najbardziej znana autorowi. W 2007 roku 26 szkot, w tym 16 gimnazjow i 10
licebw, prowadzito nauczanie dwujezyczne w tym jezyku. Francuski ma opinie jezyka
trudnego, zwigzanego bardzo mocno z bagazem kulturowym. Wobec tego w powszechnym
mniemaniu wydaje sie by¢ jezykiem elit intelektualnych. Klasy dwujezyczne z jezykiem
francuskim wydaja sie do$¢ elitarne réwniez z uwagi na bardzo niski procent ucznidw
uczacych sie jezyka francuskiego wr Polsce. W efekcie, w klasach tych znajdujg sie
przewaznie uczniowie uzdolnieni i silnie zmotywowani. Wyniki nauczania sa na og6t bardzo
dobre. Sytuacja taka moze cieszy¢ z jednej strony, ale z drugiej mozna sie zastanawiac, jak
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uczyni¢ nauczanie dwujezyczne bardziej demokratycznym. Ten elitarny charakter ksztatcenia
dwujezycznego w jezyku francuskim wynika takze z faktu, iz szkoly takie znajdujg sie
praktycznie tylko w duzych miastach.

Cele ksztatcenia dwujezycznego znajdujg swoje odzwierciedlenie w historii
absolwentéw licebw dwujezycznych. Ot6z wecale nie wybierajg sie oni masowo na filologie.
Korzystajg z waloréw edukacji transwersalnej, interdyscyplinarnej. Potwierdza to charakter
ogdblnorozwojowy edukacji dwujezycznej, ktéra nie jest sensu stricte edukacja o charakterze
jezykowym.

Wspominajac krotko o ksztatceniu nauczycieli warto zaznaczy¢, ze w zasadzie nie
prowadzi sie ksztatcenia poczatkowego dla potrzeb edukacji dwujezycznej. Istniejg natomiast
formy ksztatcenia ustawicznego koordynowane przez CODN i Ambasade Francji.

4. JEZYK W ROLI NARZEDZIA POZNAWCZEGO

Klasy dwujezyczne stanowig $wietne pole obserwacji funkcjonowania jezyka obcego
jako $rodka komunikacji, przekazywania wiedzy i mysSlenia. Obserwacje i wnioski
przedstawione ponizej zostaty oparte na ,,Raporcie ewaluacyjnym klas dwujezycznych z
jezykiem francuskim w Polsce” przygotowanym przez Ambasade Francji i CODN (Gajo
2005).

W polskim modelu ksztatcenia dwujezycznego nalezy przyjac nastepujace zatozenia:

¢ Chodzi o edukacjg dwujezyczna,, tzn. w obu jezykach, czesto wystepujacych obok
siebie na tej samej lekcji. Nie chodzi wiec o metody immersyjne, gdzie cata jednostka
lekcyjna odbywa sie w jezyku obcym. Wynika to z przekonania o wartosci potencjatu
dwujezycznodci. Jezeli jezyk drugi przyjatby role jezyka ojczystego (np. gdy
przedmiot prowadzi rodzimy uzytkownik wedtug swej ojczystej metodyki) problemy
jezykowe  moglyby  zosta¢  niedocenione, nauczanie staje sie  mniej
sproblematyzowane, wiele sytuacji kontrastywnych nie zostanie wykorzystanych.

e MEN wymaga, aby wszyscy uczniowie opanowali podstawowg terminologie
przedmiotowa w jezyku ojczystym. W klasach dwujezycznych prowadzi to do
dwukrotnej nauki tego samego (raz w jednym raz w drugim jezyku). Przynajmniej
niektére partie materiatu musza by¢ przedstawione po polsku.

¢ W nauczaniu przedmiotdbw wr roznych jezykach mamy réwniez do czynienia z
réznicami w podejsciach dydaktycznych. Polska dydaktyka w duzej mierze
koncentruje sie ciagle bardziej na produkcie niz na procesie, jest to podejscie czesto
jeszcze encyklopedyczne, gdzie jezyk jest postrzegany jako ,,nomenklatura” do
zapamietania. Z kolei dydaktyka francuska jest bardziej oparta na procedurach krytyki
i analizy, a wiec o metody pracy z tekstem, ktdre sg zblizone do dydaktyki jezyka
francuskiego ojczystego.

Przechodzac natomiast od zatozen do praktyki dostrzec mozemy pewne problemy w
wykorzystaniu potencjatu ksztatcenia bilingwalnego. Zwrécimy pokrétce uwage na niektore z
nich:

Uczymy sie lepiej w dwdchjezykach niz wjednym, gdyz uczymy sie dwa razy, ale tez
w rézny sposob. Podejscie bilingwalne zmusza do refleksji, poniewaz problem musi by¢
zrozumiany zaréwno po polsku jak i po francusku. Pewne aspekty wiedzy sa postrzegane z
innej perspektywy (np. historycznej). Jezyk nigdy nie jest transparentny i problematyzuje
dostep do wiedzy, bez wzgledu na to, jaka by ona nie byla. Stwarza to dodatkowg szanse do
pogiebienia i ugruntowania wiedzy (Gajo 2005:16).

Daje sie jednak zauwazy¢ powszechne przekonanie, i to zaréwno u nauczycieli jak i u
ucznidw, ze najlepsza metodajest uczenie sie jezyka w sposéb explicite, a nastepnie przejscie
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do uczenia sie wiedzy przedmiotowej w jezyku obcym. Jest to tendencja jakby sprzeczna
zaréwno z podejsciem komunikacyjnym jak i bilingwalnym, poniewaz nie sg dostrzegane
korzysci uczenia sie w sytuacjach komunikacyjnych. Uczniowie niejako pragng najpierw
uczenia sie jezyka, a potem uzywania go do komunikacji. Generalnie lekcja przedmiotu jest
postrzegana jako miejsce stosowania tego, co zostato nabyte na lekcji jezyka (Gajo 2005:15,
16). Tak wiec na poziomie osobistych przekonan, uczestnicy edukacji dwujezycznej nie w
petni dostrzegajajej wartosc.

Liczne badania pokazujg zreszta, ze nauczanie tresci w jezyku obcym wecale nie musi
oznacza¢ nauki tego jezyka. Lekcje takie czesto oznaczajg przewage dyskursu nauczyciela i
bardzo ograniczone wypowiedzi uczniéw. Brak manipulacji jezykowych i interakcji prowadzi
do spowolnienia rozwoju kompetencji jezykowych (Coyle 2000:105).

Jednakze, gdy spojrze¢ na to, co faktycznie dzieje sie w klasach, to wida¢, ze zwigzki
pomiedzy PN (Przedmiotem Niejezykowym), jezykiem i wielojezycznoscig stwarzajg okazje
do znakomitego dziatania na pograniczu wiedzy i jezyka. Nawet jesli istnieje duza rdznica
pomiedzy poszczegblnymi szkotami, zauwaza sie, ze nauczyciele PN pracujac z tematami,
ktore sg wiasciwe dla ich przedmiotow, nie wahajg sie poprawiaé, przeformutowac,
przettumaczy¢ tresci na jezyk polski. Innymi stowy, przy pomocy wszelkich mozliwych
Srodk6w usuwaja niejasnosci  dyskursywne, przyjmujac bardzo czesto role mediatora,
interfejsu pomiedzy*jezykiem obcym i PN (Gajo 2005:17).

Z reguly pierwsza faza nauczania przedmiotowego odbywa si¢ w dwoch jezykach, z
thumaczeniem z jednego jezyka na drugi. Pdzniej stopniowo odchodzi sie od jezyka
ojczystego, w zaleznosci od potrzeb klasy. Jest to praktyka, z ktorej korzysci nie sytuujg sie,
tam gdzie nalezatoby sie tego spodziewa¢ - w akwizycji terminologii  ale wiasnie w
przechodzeniu z jednego jezyka do drugiego, ze wszystkimi wyjasnieniami jezykowymi i
przedmiotowymi (Gajo 2005:18).

Z punktu widzenia metodyki, sukces nauczania bilingwalnego zalezy od wkiadu
uczniéw wproblematyzacje wiedzy. Jednak, nie nalezy przecenia¢ ich zdolnosci jezykowych i
kognitywnych, bo woéwczas popadniemy w putapke ,p6jScia na skroty” - podejscia
encyklopedycznego, frontalnego, ktore nie skupia sie na procesie konstruowania wiedzy.
Podejscie  encyklopedyczne ma niebagatelne  konsekwencje dotyczace procedur
nauczania/uczenia sie, jesli uczenie sie jest postrzegane jako terminologia do zapamietania, a
PN jako zestaw poje¢ do wyuczenia sie.

Kwestie metodyczne stanowig prawdziwe wyzwanie dla systeméw dwujezycznych i
wymagaja odpowiedniego wyksztatcenia nauczycieli. Problem pojawia sie zaréwno w
momencie, gdy uczniowie zaczynajaten rodzaj nauki jak i gdy sajuz w fazie zaawansowanej:

e na poczatku nauczyciel ma tendencje do uzywania podejscia encyklopedycznego,
leksykalnego z punktu widzenia lingwistyki i opartego gtéwnie na tlumaczeniu i
sankcjonowaniu wiedzy;

e pod koniec, nauczyciel uwaza, ze jezyk jest opanowany i nie problematyzuje go
dostatecznie i redukuje korzysci zarowno po stronie PN jak ijezyka. W tym ostatnim
przypadku popada sie w podejscie monolingwalne, jak gdyby mie¢ do czynienia z
rodzimymi uzytkownikami jezyka (Gajo 2005:19-20).

Bogactwo nauczania bilingwalnego plasuje sie na skrzyzowaniu wiedzy jezykowej i
niejezykowej, w problematyzacji tego zazebiania si¢ wiedzy, dzieki miedzy innymi procesowi
przemiennego postugiwania sie jezykiem (przetaczanie kodu). Ten proces musi poprzedzaé
proces tlumaczenia (a nie odwrotnie). Z punktu widzenia metodycznego i
epistemologicznego, nie moze by¢ mowy o postrzeganiu jezyka jako listy stow
(nomenklatury), a nauka nie moze by¢ zwyktym przekazaniem wiedzy encyklopedycznej. To
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podejscie nie wyklucza zréznicowania metodycznego zaréwno jesli chodzi o opis jak i
praktyke szkolna.

Korzysci wydajg sie dostrzegalne, gdy tresci i jezyk sa powiazane z operacjami
intelektualnymi, takimi jak np. klasyfikowanie, definiowanie, wyjasnianie, interpretowanie,
whnioskowanie, itd. (Coyle 2000:107). Praca dwujezyczna sprzyja pogiebionej analizie, a
przez to przyswajaniu konceptéw, problematyzuje wiadomosci, poprzez reformulacje
prowadzi do dekontekstualizacji i rekontekstualizacji. Pozwala na uaktywnienie strategii
rozAvigzywania probleméw w komunikacji i odpowiada podejsciu konstruktywistycznemu i
interakcyjnemu (Gajo 2000:498, 506).

5. PODSUMOWANIE

Jesli jezyk obcy jest jednoczes$nie narzedziem komunikacji i $rodkiem dotarcia do
wiedzy zawodowej i naukowej, to te dwa poziomy (jezykowy i wiedzy) nie sg hermetyczne,
przenikajg sie nawzajem i podlegajg zmianom, tak, aby dotrze¢ do znaczenia.

Uzycie jezyka (ojczystego lub obcego) problematyzuje nauczanie i pozwala na
pogtebiong prace nad przekazaniem i akwizycja wiedzy.

Konstruktywistyczne i interakcyjne  zdobywanie wiedzy i  kompetencji
przedmiotowych pocigga za sobg réwnoczesnie postepy w opanowaniujezyka.

Nauczanie dwujezyczne, to proces integracji kompetencji jezykowych w jezyku
ojczystym i obcym. Nie otrzymujemy zwyktej sumy dwdch oddzielonych kompetencji, lecz
rozwinietag kompetencje réznojezyczna.
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JEZYK I ZJAWISKO NOWYCH MEDIOW A PROCES NAUCZANIA
JEZYKOW OBCYCH

* * *

The Language ofthe New Media and the Process ofForeign Language Teaching

Widespread as they are, the new media are worth considering not only as a social, but also as
language phenomenon. The new media language influences andpermeates all the other types
of language in various social groups, spurring changes, causing dangers and bringing about
opportunities. It may be assumed that the dominance of the new media could influence the
way young people learn languages (native as well as second ones). The following article
discusses the abovementioned issues in the context of teaching German as the second
language.

* k%

Zjawisko nowych medioéw jest obecnie zjawiskiem na tyle rozpowszechnionym, iz
mozna je nazwa¢ mianem fenomenu spotecznego. Dociera ono do wszystkich grup i Kklas
spotecznych, wywierajgc na nie wiekszy lub mniejszy wptyw. Nie mozna jednoznacznie
okresli¢, czy jest to wplyw czysto pozytywny, czy tez negatywny, gdyz nowe media s3
wytworem ludzkim - od ludzi dla ludzi - z zatozenia pozytywnym i niosgcym postep. Ocenie
podlegaja wiec nie one same, lecz ich wykorzystanie, wptyw na uzytkownika, konsekwencje
stosowania (por. Szarfenberg 2004:73). Nowe media stanowig takze fenomen jezykowy, gdyz
wywierajg znaczny wptyw na rézne rejestry danego jezyka, powodujg ich przemiany i rozwgj.
Rozpowszechnienie nowych medidw, ich jezyka, sposobow oddziatywania i komunikacji
wplywa znaczaco na nauke zaréwno jezyka ojczystego jak i jezykéw obcych. Niniejszy
artykut ma na celu ukazanie $wiatet i cieni nowych mediéw i ich jezyka w kontekscie nauki
jezykow obcych, ze szczeg6inym uwzglednieniem jezyka niemieckiego.

1 ZJAWISKO NOWYCH MEDIOW

Nowe media, jak zauwaza Ewa Wolanska (2006:33), w odr6znieniu do tzw. starych,
charakteryzuja sie duza elastycznoscia w formie przekazywania tresci, sposobach
wykorzystania, interakcyjnoscia, mozliwoscig uzycia zaréwno w celach prywatnych jak i
publicznych. Spektrum zastosowan i mozliwosci jest tu wiec niezwykle szerokie. Szczegdlnie
silny wptyw nowych mediéw na spofeczeristwo przejawia sie obecnie w sposobach
komunikowania sig. Przemiany w tej sferze mozna nazwa¢ rewolucjg komunikacyjna, tzw.
,,era mediow mobilnych” (Wolanska 2006:33). Postep niesie zmiany, ktére dotykajg nie tylko
samych sposobow komunikowania sie, lecz takze podejscia spotecznego do komunikacji,
nadania nowej wagi i znaczenia przekazywanej informacji. Znaczaca role odgrywa tu gtowny
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przedstawiciel postepu komputer, Internet oraz zwigzane z nim takie przekazniki informacji
jak poczta elektroniczna (e-mail), czatyl, fora2, komunikatory3internetowe, czy esemesy4.

11.  JEZYK NOWYCH MEDIOW

Oddziatywanie nowych mediéw na odbiorce mozna rozpatrywa¢ na kilku
plaszczyznach - plaszczyznie odzwierciedlania i pojmowania otaczajacej nas rzeczywistosci,
plaszczyznie kontaktdw spotecznych, wartosci dydaktycznych, a takze ptaszczyznie
jezykowej. Jezyk nowych mediéw jest przez nie nieustajagco ksztattowany, a ulegajac
stopniowym przemianom, pocigga za sobg i przemiany innych rejestréw danego jezyka. Ma
on znaczny wptyw na stosowane w ramach komunikacji miedzyludzkiej $rodki wyrazu, na
warstwe leksykalna, sfere skfadniowa. Jezyk ten silnie przenika przez wszelkie grupy
spoteczne, niosac ze sobg réznorodne zagrozenia lub szanse. Tu takze trudno jednoznacznie
ocenié, ze jest to wplyw czysto pozytywny czy tez negatywny, gdyz zjawisko to jest zbyt
réznorodne. Mozna jednak stwierdzi¢, iz tak znaczne rozpowszechnienie jezyka nowych
medidw, szczegOlnie ws$rdd dzieci i miodziezy, moze wplywaé znaczaco na ich
funkcjonowanie w spoteczenstwie, na sposéb wystawiania sie, na procesy zdobywania
wiedzy oraz na ich zdolno$ci przyswajania materiatu. Zauwazalny jest tez Avptyw elementow
charakterystycznych dla jezyka nowych mediéw, czyli pewnego rodzaju nonszalancji
jezykowej, skrétowosci wypowiedzi, nierzadko braku poprawnosci gramatycznej oraz
anglicyzacji na kreowanie jezyka ojczystego, a takze na nauke jezykéw obcych.

12, JEZYK NOWYCH MEDIOW JAKO ODZWIERCIEDLENIE
WSPOLCZESNEGO STYLU ZYCIA

Badacze reprezentujagcy dziedziny nauki zwigzane z komunikacjg i cztowiekiem
zauwazaja, iz zyjemy w czasach kryzysu komunikacji (Kita 2004:186). Niewatpliwie do
owego kryzysu przyczynia sie tempo zycia, stres, jakiemu ulegamy na co dzien, oraz po
czedci nowe media, kreujace wzorce dynamiki, aktywnosci, ciagtej pogoni. Do wymogoéw
tych dostosowat sie takze jezyk, za pomoca ktérego komunikujemy sie ze sobg i stat sie on
odzwierciedleniem wspdtczesnego stylu zycia. Prowadzenie dyskursu za pomocg nowych
mediéw charakteryzuje sie wiec znaczng lakonicznoscig wypowiedzi, wywodzacyg sie z
pospiechu. Tworzenie wypowiedzi tekstowej ma by¢ szybkie i bezproblemowe, a to nie
sprzyja doktadnemu przekazaniu informacji i wymaga od odbiorcy znajomosci stanu rzeczy.

Sprawa dodatkowo komplikuje sie przy uzyciu indywidualnych okazjonalizméw czy
skrétow, wéwczas proces odkodowania takiej wiadomosci moze by¢ utrudniony lub nawet
niemozliwy do przeprowadzenia. Tego typu zabiegi jezykowe pojawiajg sie czesto na
otwartych forach dyskusyjnych, gdzie autor komunikatu zaktada, iz wszyscy uczestnicy
dyskusji dysponujg odpowiednig wiedzg z tego zakresu. Brak tej kompetencji uniemozliwia
czesto wymiane pogladdw, gdyz nie ma petnej komunikacji pomiedzy nadawca i odbiorca.
Stosowanie wiec tego typu form jako elementu wspierajgcego proces nauczania jezyka
obcego nie musi gwarantowac osiagniecia zamierzonego efektu dydaktycznego.

1Czat [z ang. chat ‘pogawedka’], chat - ustuga internetowa umozliwiajaca réwnoczesna tekstowa komunikacje
w czasie rzeczywistym pomiedzy wieloma uzytkownikami sieci. (Pisarek 2006:27)

2 Forum internetowe - ustuga na stronach WWW umozliwiajaca uzytkownikom wpisywanie wiasnych
wiadomosci lub opinii oraz komentowanie wiadomosci lub opinii innych uzytkownikéw. (Pisarek 2006:61)

3 Komunikator (ang. instant messenger) - oprogramowanie umozliwiajace zarejestrowanym w systemie
uzytkownikom Internetu tekstowy dialog w czasie rzeczywistym (np. Gadu-Gadu, Tlen). (Pisarek 2006:100).

4 Esemes - skrotowiec utworzony od ang. skrotu SMS (<—Short Message System). W dalszej cze$ci artykutu
bede uzywata tego skrétu zaadaptowanego do polskiego systemu fleksyjnego.
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Dodatkowymi elementami, ktére ukazuja, jakie zmiany dokonaty sie w ostatnich
latach w zakresie kontaktéw miedzyludzkich, sa: ekspresyjnos¢, lakonicznosé, eliptycznosé i
wieloznaczno$¢ wypowiedzi. Zjawiska te, przekraczajac wszelkie dopuszczalne regulacje,
stanowig dla 0s6b uczacych sie znaczng przeszkode w opanowywaniu jezyka obcego.

2. KOMUNIKACYJNE NAUCZANIE JEZYKOW OBCYCH A NOWE MEDIA

Relacje pomiedzy jezykiem, kulturg i spoteczenstwem majg charakter wzajemnej
determinacji. Kazde zachowanie cztowieka w komunikacji tagczy w sobie wszystkie te
elementy, gdyz ,(...) jezyk jest podstawowym narzedziem porozumienia wspolnoty
kulturowo-jezykowej, jednak zawsze stosuje sie go w kontekscie czynnikéw spotecznych i
kulturowych” (Sawicka 2006:129). Postrzegajac w ten sposdb owe wzajemne relacje mozna
stwierdzi¢, ze akt komunikacji nie moze by¢ ograniczony jedynie do czysto jezykowego
aspektu.

2.1. KOMUNIKACJA JAKO PROCES PRZEKAZYWANIA INFORMACIJI

Komunikacja jest procesem przekazywania informacji, a rozumienie tychze tresci
zaktada istnienie relacji, w jakiej nadawca i odbiorca do nich pozostaja (por. Muszynski 2000:
10). W dobie rozkwitu nowych mediow podejscie do tematyki przekazu informacji oraz do
sytuacji zaistnienia komunikacji zmienito si¢ zasadniczo. Powodowane jest to przede
wszystkim rozwojem technologii, przyspieszeniem tempa zycia, a co za tym idzie zmianami
w zakresie kontaktéw miedzyludzkich. Nowe drogi komunikacji miedzy nadawcg a odbiorcg
komunikatu stanowig krotkie wiadomosci tekstowe (SMS-y), komunikatory, czaty czy fora
internetowe. Ustugi te sg obecnie zjawiskami masowymi, dostepnymi szerokiemu gronu
uzytkownikéw, cho€ najczesciej wykorzystywanymi przez mtodziez, a takze dzieci. Niesie to
za sobg caly szereg zjawisk jezykowych, wymuszonych przez ten rodzaj mediow, ktére
znajduja swoje odzwierciedlenie w jezyku ich uzytkownikow.

2.2.  KOMUNIKATYWNA FUNKCJA JEZYKA W DYDAKTYCE JEZYKOW
OBCYCH

Giownym zadaniem procesu przyswajania jezyka obcego jest wyksztatcenie
umiejetnosci komunikowania sie w jego ramach. Komunikatywna funkcja jezyka (Polariski
2003:307) determinuje jego rozwoj, gdyz nie moze on ulega¢ takiego rodzaju przemianom,
ktére uniemozliwiatyby porozumienie. Jezyk wspotczesnych nowych medidw coraz czesciej
jednak wykracza w tej dziedzinie poza dopuszczalne granice i powoduje powstawanie
sytuacji spornych i niejasnych, w ktérych to kompetencja jezykowa 5 danego uzytkownika
staje sie niewystarczajaca dla zrozumienia przekazu. Stanowi to znaczne zagrozenie dla
jezyka, ajego zwalczanie tworzy szerokie pole do popisu dla nauczyciela. Nauczyciel ma za
zadanie tak wptywac i stymulowac procesy opanowania jezyka obcego, by uczen w sposdb
zrozumiaty komunikowat sie w jego ramach. Jednoczesnie wsrod miodych uzytkownikéw
pojawiaja sie tendencje do zabarwiania wypowiedzi okazjonalizmami, neologizmami lub
skrétowcami stylizujacymi wypowiedz, powodujacymi wyksztatcanie indywidualnego stylu i
stanowigcymi rodzaj mody. Brak motywacji ze strony nauczyciela w kwestii poprawnosci
wypowiedzi prowadzi do zaniedbari w tej kwestii oraz do utrwalania sie form niepoprawnych.

5 Polanski (2003:305) okresla mianem kompetencji jezykowej znajomo$¢ jezyka charakteiyzujaca jego
uzytkownikéw, nieswiadoma, pozwalajaca uzytkownikom rozumie¢ oraz wypowiada¢ coraz to nowe zdania,
odréznia¢ struktury poprawne gramatycznie od tych niegramatycznych, rozpoznawa¢ wieloznaczno$¢ zdan.
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Jedna z zasad dydaktycznych komunikacyjnego nauczania jezyka obcego méwi, iz
»powodzenie komunikacji zalezy tylko czesciowo od dysponowania «poprawnymi» $rodkami
jezykowymi”6. Petna poprawno$¢ nie jest wiec elementem obligatoryjnym dla zaistnienia
komunikacji, jednak zbyt duza ingerencja w struktury moze utrudnié¢, lub nawet uniemozliwic¢
odkodowanie przekazu przez odbiorce komunikatu. Nowe media majg obecnie znaczny
wplyw na kreowanie samego komunikatu w my$l zasady, iz ,tre§¢ komunikacji jest
zazwyczaj wazniejsza od jej formy” (por. Burzynska 2002:40). Ten poglad prowadzi jednak
niejednokrotnie do nakkadania sie struktur niepoprawnych w komunikacie nacechowanym
pospiechem, skrétowoscig i brakiem zachowania regut gramatycznych czy ortograficznych, a
co za tym idzie zaburzenia procesu komunikacji.

Dla ksztattowania sie znaczen wazne jest nie tylko to, co jest poznawane, ale takze
kontekst spoteczny, w jakim sie odbywa (por. Kossak 2003:25). Zatem komunikacja
nastepuje w sytuacji, gdy zaréwno nadawca jak i odbiorca uwzgledniaja ten aspekt. Przekazy
dokonywane za pomocg nowych mediéw w dzisiejszych czasach tgcza w sobie nadane im z
definicji zadania komunikacji miedzyludzkiej z elementami utrzymywania i pielegnowania
kontaktéw towarzyskich i jako takie ciesza sie nieustajacg popularnoscia wéréd mitodziezy,
dla ktdrej na skutek masowej mody staty sie nierzadko gtéwng formg kontaktu z otoczeniem
(por. Karwatowska, Szpyra-Koztowska 2004:155-156). Ta che¢ podtrzymywania wiezi przy
pomocy nowych mediéw stanowi w dobie otwartosci $wiata i dostepnosci podrézy niezwykle
wazny element motywujacy przy nauce jezykow obcych. Miodzi ludzie chcac pozosta¢ w
kontakcie z obcojezycznymi przyjaciétmi dostrzegajg korzysci ptynace ze znajomosci danego
jezyka obcego, co nauczyciel moze wykorzystac jako element stymulujacy caty proces.

3. FORA, CZATY, KOMUNIKATORY INTERNETOWE JAKO SRODKI
DYDAKTYCZNE W NAUCE JEZYKA OBCEGO

Wszechobecno$¢ nowych mediéw i czestotliwo$¢ ich wykorzystania przez
przecietnego uzytkownika niosg ze soba pewne zagrozenia zaréwno dla jezyka ojczystego,
jak i poznawanego jezyka obcego. Gtdwnymi zagadnieniami istotnymi tu z punktu widzenia
dydaktyki jezyka obcego sa problemy ortograficzne, zaniedbania interpunkcyjne oraz
nadmierna eliptyczno$¢ wypowiedzi, prowadzaca do zaburzen w rozumieniu nadanego
komunikatu. Elipsa, czyli usuwanie z wypowiedzi réznych jej komponentéw w celu skrocenia
przekazu lub jego stylizacji, jest szczegdlnie niebezpieczna na poczatkowych etapach nauki
jezyka obcego, gdyz uczacy sie nie posiada jeszcze tzw. wyczucia jezykowego i nie wie, czy
dany element wypowiedzi zostat z niej usuniety celowo, czy tez nie byt w niej po prostu
konieczny. To moze prowadzi¢c do blednego opanowywania danych jednostek lub
powodowac¢ kiopoty ze zrozumieniem sensu przekazu. Regute pisowni stanowi juz tez
niestety pomijanie znakdw diakrytycznych. Zastepowanie w jezyku polskim pisowni 6, g, €
itd. literami o, a, e uczen przenosi na niemieckie wyrazy zawierajace przegtos, czyli tzw.
Lumlaut” (&, 6, U), a to utrwala formy niepoprawne. Poniewaz nowe media wykorzystywane
sg coraz czesciej jako $rodki dydaktyczne przy nauce lub doskonaleniu jezyka obcego, btedy
wystepujace w tym zakresie nie sg bez znaczenia dla uczacego sie i nalezy go uczula¢ na
mozliwosci ich wystapienia np. na forach i czatach..

6 W podejsciu komunikacyjnym w dydaktyce jezykéw obcych eksponowany jest komunikacyjny charakter
jezyka, zwkaszcza poprzez uwzglednianie wszelkiego rodzaju czynnikéw, determinujacych 6w proces. Jezyk
postrzegany jest tu z szerszej perspektywy, wzbogacanej o aspekty dyskursywne i socjolingwistyczne (por.
Burzyriska 2002:38-41).
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31. POPRAWNOSC JEZYKOWA

Coraz czesciej szanujace sie fora internetowe umieszczajg w swoich regulaminach
punkt, zobowiazujacy uzytkownikéw do przestrzegania zasad poprawnosci jezykowej. Ma to
na celu motywowanie uczestnikoéw dyskusji do wykorzystywania form poprawnych i dbania o
czystos¢ jezyka. Regulamin jednego z foréw obrazuje te zagrozenia nastepujaco:

., 6. Ortografia i spam. Unikaj wiadomosci zawierajgcych wytgcznie emotikony tub
niepotrzebnych odpowiedzi, np. "dobrze", "OK", "Tak", etc. Nie pisz wszystkiego
duzymi literami (wytgcz Caps Lock). Staraj sie pisa¢ w zgodzie z regutami ortografii.
Nie uzywajjezyka SMS-owego. "7

Wskazania te zamieszczane sg przez administratorow, jednak i sarni uzytkownicy poruszajg
kwestie probleméw, wynikajagcych z braku przestrzegania zasad ortografii i gramatyki.
Uczestnik dyskusji o tematyce ,,Ortografia i spam” Tadeusz8 pisze na forum:

,»Nie wiem jak wam ale mi bardzo przeszkadzajg btedy ortograficzne na forum ,
zwiaszcza takie ktdre bijgpo oczach. Nie méwie tu do wszystkich i nie chce nikogo tu
obraza¢, ale to chyba nie jest duzy problem napisa¢ posta w wordzie i
przekopiowac. (...) ” [zachowano oryginalng pisownie wypowiedzi]

Niepokojaca w kontekscie poprawnosci jest jednak odpowiedZz uzytkownika Kamila, ktéra
zdaje sie sankcjonowac btedy ortograficzne i podchodzi do nich catkowicie bezkrytycznie:

,,0j Tadeusz Tadeusz ty to normalniejak co$powiesz to ........ , dobra alejak kto$ ma
tyslekcje takjak ja to co mam zrobic szkole pozwalajg mi robie biedy ort to
tutaj mysle ze tymbardziej hahhah *woczywiescie staram sie pisa¢ poprawnie ale
niezawzsze wychodzi © ” [zachowano pisownig oryginatu]

Tu wiasnie przejawia sie znaczaca rola nauczyciela jezyka. Uczen majacy problemy z
poprawnoscig ortograficzna, cierpigcy na tzw. dysortografie, powinien zdac sobie sprawe, iz
to nie zwalnia go z préb opanowania wtasciwej pisowni, a takze powinien by¢ zmotywowany
do pracy nad tym zagadnieniem. Zaniedbanie tej problematyki na poczatkowych etapach
nauki jezyka ojczystego skutkuje dalszymi problemami tego typu przy nauce jezyka obcego.
Czesto uczen nie ma juz mozliwosci opanowania poprawnej pisowni danego jezyka,
nierzadko jednak nie widzi nawet takiej koniecznosci, gdyz jego bledy w jezyku ojczystym
zostaty w pehni usprawiedliwione, a tym samym ich popetnianie usankcjonowane.

Uzytkownik tego samego forum, przedstawiajacy sie jako KASsiA, zdaje sie popiera¢
koniecznos¢ dbania o czystos¢ jezyka, jednak porusza takze i inng kwestie:

,.Kubu$ popieram taki temat... Bofajnie, ze ktos dbajeszcze o higiene naszegojezyka,
a zwlaszcza w internetowym $wiatku. Jednak musze tu podkresli¢, ze czasem zdarza
sie ze kto$ chce dodac¢ 'cos$"swojej wypowiedzi, umysinie popetniajac btad (czy to
umilajac, czy tez ironizujac). ” [zachowano pisownig oryginatu]

' Regulamin otwartego forum internetowego klubu strzeleckiegp UMGKS NAFTA Krosno, pkt. 6.
(http://naftakrosno.fora.pl/post3.html DW 09/2007).

8 Wypowiedzi zaczerpnigte z dyskusji na forum 5 Druzyny Harcerskiej ,,Ortografia i spam na forum”
(http://5dhzoska.fora.pl/ortografia-i-spam-na-ibrum-tl5.html DW 10/2007).
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W takich sytuacjach odbiorca komunikatu uczac sie dopiero danego jezyka nie jest w stanie
jednoznacznie stwierdzi¢, czy nadawca nie przestrzega zasad umyslnie, czy tez w wypowiedzi
pojawit sie biad jezykowy. Stanowi to wyrazne niebezpieczenstwo dla uczacych sie, ktérzy
chetnie wykorzystujg Internet do samoksztatcenia i poglebiania kompetencji jezykowej w
ramach danego jezyka obcego. Zbyt niska jeszcze $wiadomos$¢ jezykowa i brak ,wyczucia
jezykowego” powodujg, iz kontakt ze strukturami niepoprawnymi prowadzi do przyjecia ich
do stownika aktywnego danego uzytkownika.

Marian Mazur (1965:5-8), wybitny znawca cybernetyki i jej zwigzkdw z innymi
dziedzinami nauki, stwierdza w kwestiach poprawnosci jezykowej nieco ironicznie:

»Przes$wiadczenie, ze wymagania ortografii i gramatyki powinny by¢ rygorystycznie
przestrzegane, jest takpowszechne, ze nikomu nie przychodzi na mysl zapytac, jakijest
z nich pozytek. Jest on niewatpliwie taki, ze $cista odpowiednio$¢ miedzy formg i
trescig wyrazéw utatwia zaréwno wyrazanie wtasnych myslijak i zrozumienie tego, co
mowig ipiszg inni, czyli, mdéwigc cybernetycznie, zapewnia znaczng doktadnos¢
nadawania i odbierania informacji. ”

Autor w ostatnim zdaniu zawart my$| stanowiaca podstawe wymogu przynajmniej wzglednej
poprawnos$ci, a mianowicie nakreslit relacje nadawca - odbiorca, uwzgledniajac przy tym
doktadnos¢ przekazu, co jest szczeg6lnie wazne w kontekscie nauki jezykéw obcych.

3.2.  PISOWNIA WIELKA LITERA

Bardzo waznym elementem ortografii niemieckiej jest pisownia wielkg literg. Odnosi
sie to w; sposob szczegdlny do rzeczownikow, ktorych pisownia wielka literg stanowi element
tradycji, nastreczajgcy uczacym sie poczatkowo wielu trudnosci. Problemy te poteguje
trwajgca od roku 1996 reforma pisowni niemieckiej, ktéra wprowadza dodatkowy chaos
ortograficzny w glowach uczacych sie. Poczgtkowe niezrozumienie koniecznosci pisania
rzeczownikow wielka literg ustepuje jednak z czasem nawykowi i na kolejnych etapach nauki
znacznie utatwia odbieranie przekazéw przez szybkie odnalezienie w zdaniu tej czesci mowy.

Christian, administrator niemieckojezycznego forum9 (temat dyskusji: Ortografia i
spam) pisze, iz ortografia tam jest ,,grauenhaft” (straszna) i zauwaza: ,,Manche beherrschen
nicht einmal GroB- und Kleinschreibung, von der Zeichensetzung méchte ich gar nicht erst
reden.” (\Niektérzy nawet nie opanowuja pisowni wielkg i matg litera, o interpunkcji nawet
nie chce mowi¢. ) [ttumaczenie wiasne]. Obrazuje to przytoczony przyktad: “ja also gestem
war ich da und da und habe einem freund gesagt dass er sich mal sum kaufen soll er fand das
aber nicht so gut" (‘tak wiec wczoraj bylem tam i tam i powiedziatem kotedze ze powinien
sobie kupie sum10 on jednak nie uznat tego za tak dobre) [ttumaczenie wiasne]. W tak
sformutowanej wypowiedzi osoba uczaca sie i posiadajgca niewielkg kompetencje jezykowa
w zakresie jezyka niemieckiego miataby znaczne problemy z rozszyfrowaniem przekazu,
ktory sam w sobie nie jest skomplikowany. Braki interpunkcyjne oraz pomijanie pisowni
wielka literg powodujg, iz prosta leksykalnie wypowiedZz moze nastreczaé uczacym sie
problemdw, gdyz nie odnajduja oni rzeczownikajako drogowskazu dlajej rozszyfrowania.

9 Wypowied? zaczerpnieta z forum internetowego dla fanéw filmu Wkadca Pierscieni: Der Herr der Ringe - Der
weisse Rat ( http://dwr.onlinewelten.com/include.php?path=forum/showthread.php&threadid=77 DW 09/2007).
10 SuM stanowi w jezyku niemieckim skrét nazwy strategicznej gry komputerowej Wiadca Pierscieni (niem. Der
Herr derRinge): ,,Die Schlacht um Mittelerde* (pol. Bitwa o Srédziemie).
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33. PISOWNIA FORM GRZECZNOSCIOWYCH

Czesto rezygnuje sie takze z pisania wielkg literg form grzeczno$ciowych, np.: ,,Nie
byto cie na zajeciach:(wszystko ok?” [przykifad wiasny - zachowano pisownie oryginatu].
Najczestsza tego przyczyng jest pospiech, jednak skutkiem takiego zachowania moze by¢
wrazenie odbiorcy, iz zostat on zlekcewazony przez nadawce, zwkaszcza, gdy zjawisko to
przenosi sie na sytuacje, kiedy nadawca i odbiorca nie naleza do réwnorzednych grup
wiekowych, czy tez pozostajg w stosunku zaleznosci typu pracodawca - pracobiorca, uczen -
nauczyciel itp. Przedostanie si¢ tego nawyku do oficjalnych odmian jezyka stanowi istotny
btad. Osoby popetniajace ten btad w jezyku ojczystym przenosza go takze nieSwiadomie na
jezyk obcy. Uczacym sie jezyka niemieckiego bardzo trudno przyjac istnienie specyficznej
formy grzecznosciowej ,,Sie” (Pan, Pani, Panstwo), pisowni wielkg litera, stanowigcej jej
nieodtaczng ceche, oraz nieuchronnosci wykorzystania w sytuacjach oficjalnych.
Koniecznos$¢ kontroli pisowni wielka litera form grzeczno$ciowych w jezyku niemieckim
stanowi takze fakt, iz zaimek osobowy ,sie” pisany matg literg nie przedstawia juz sobg
formy grzecznosciowej, a oznacza ,.,ona” lub ,,oni, one”. W zaleznoéci od kontekstu moze to
prowadzi¢ do nieporozumien, zwiaszcza w przypadkach zastosowania nadmiernej elipsy.
Jako iz niemiecka forma grzecznosciowa ,,Sie” podkreslenia nasz stosunek do rozmoéwcy, na
co niemiecki odbiorca jest wrazliwy, nauczyciel powinien wyraznie naznaczy¢ koniecznosé
uzywania w tej sytuacji pisowni wielka litera, zobrazowa¢ ten element kulturowy, éwiczy¢
jego uzycie i motywowac do tego uczniéw.

34. SRODKI TECHNICZNE A PROCES OPANOWYWANIA JEZYKA OBCEGO

Element nowych mediéw, majacy znaczny wptyw na nauke jezyka obcego, pojawit sie
w cytowanej wyzej wypowiedzi uzytkownika Tadeusza, a jest nim mozliwo$¢ sprawdzania
pisowni i gramatyki przez programy komputerowe, dobdr synoniméw przez tzw. tezaurusyll
oraz korzystanie z tzw. stownikdw T912 Nowe media oferujg ustuge sprawdzania pisowni i
gramatyki oraz podpowiedzi leksykalne nie tylko dla jezyka ojczystego, ale i jezykow
obcych. To niewatpliwe ulatwienie stanowi jednak putapke dla uczacych sie. Zagrozenia sg
wielorakie; po pierwsze: pojawia si¢ niedostateczne opanowanie regut ortograficznych i
interpunkcyjnych danego jezyka obcego. Osoby uczace sie nie widzg koniecznosci utrwalania
owych zasad, gdyz moéwiac kolokwialnie ,komputer wszystko sprawdzi” lub ,,podpowie”
korzystniejsza wersje. Niezbedne jest wiec uzmystowienie uczacemu sie koniecznosci
opanowania tych zagadnief oraz ich treningu, gdyz bez utrwalenia i poszerzania materiatu
grozi mu tzw. analfabetyzm wtérny13 co przy nauce jezyka obcego, prowadzonej pod silnym
wplywem nowych mediéw oraz utatwient przez nie proponowanych, jest procesem szybko
postepujgcym. Po drugie: programy sprawdzajgce dajg uzytkownikowi poczucie
bezpieczeAstwa poprawnosci, podczas gdy nie wszystkie btedy gramatyczne czy leksykalne
sg przez nie ,widziane” jako struktury niepoprawne. W koncu: zadne $rodki techniczne
wspomagajace proces uczenia sie nie dadza oczekiwanych gotowych umiejetnosci, a jedynie
ztudne wrazenie, ze dany jezyk zostat juz opanowany. Pamieta¢ nalezy, ze proces
opanowywania jezykéw obcych ma obecnie przynies¢ wymierne rezultaty i korzysci

1 Tezaurus - tu: stownik synoniméw i wyrazen pokrewnych w edytorach tekstu (np. edytorze tekstu Microsoft
Word), (http://i-slownik.p1/1,1446,tezaurus.html DW 03/2008).

12 Stownik T9 - od: Tekst z 9 klawiszy - to og6lna nazwa wykorzystywanego przy tzw. metodzie stownikowej
sposobu wpisywania tekstu w telefonie komdrkowym, przyspieszajacego powstawanie wiadomosci - by wpisaé
stowo naciska si¢ odpowiednie klawisze jednokrotnie.

13 Analfabetyzmem wtérnym (powrotnym) okre$la sie zanik juz przyswojonej umiejetnosci czytania i pisania
wskutek niedostatecznego jej utrwalenia (http://encyklopedia.pwn.pl/haslo.php?id=3869021 DW 09/2007).
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uczacemu sieg, a nie uspokoi¢ jego sumienie wzgledem nauczyciela. Jezyk obcy ma stanowic
narzedzie do aktywnego wykorzystania w przysztosci. Uczymy sie wiec dla siebie i wiasnego
rozwoju, a nowoczesne $rodki techniczne moga nas wspomdc w sytuacjach, gdy wymagana
jest bezwzgledna poprawnos$¢ lub szybkos¢ reakcji, jednak nie moga nas w nich wyreczyé. Tu
rola nauczyciela, ktéry dopusci umiejetne korzystanie z nowych mediéw, oraz uzmystowi
uczacym sie fakt, iz stanowig one jedynie dodatek do ich wiedzy i kompetencji jezykowych.

4. NOWE MEDIA A ASPEKT PEDAGOGICZNY | DYDAKTYCZNY

Aspekt pedagogiczny odgrywa bardzo wazng role w spotecznym funkcjonowaniu
mediow. Wraz z szybkim wzrostem mediatyzacjil4 oraz informatyzacjils spoteczenstwa
wzrasta takze zainteresowanie zagadnieniami dotyczacymi produkcji, wykorzystania oraz
oddziatywania mediéw na dane grupy docelowe (por. Doéring 2005:89). Problematyka ta
zajmuje sie tzw. pedagogika mediéw lub pedagogika medialna, stanowigca poprawng nazwe
tej dyscypliny naukowej, ktora scala wiedze teoretyczng i empiryczng o mediach, generowang
przez r6zne dyscypliny naukowe: pedagogike, psychologie, teorie komunikacji, informatyke
itp. (Strykowski 2005:263). Jej przedmiotem zainteresowania jest proces wychowania do
mediéw, edukacja jednostki w spoteczeristwie wiedzy, informacji i komunikacji, majaca na
celu diagnoze i opis walorow wychowawczych i dydaktycznych przekazéw medialnych
(programéw telewizyjnych, audycji radiowych, czasopism, edukacyjnych programéw
komputerowych, Internetu). Bada sie takze mozliwosci wykorzystania mediéw w edukacji,
efekty ich stosowania oraz relacje taczace media z odbiorca, ze szczeg6inym uwzglednieniem
dzieci i mtodziezy. Coraz czesciej zdarza sie, iz w ramach tych wiasnie grup wiekowych
pojawiajg sie roznego rodzaju zaburzenia powodowane wszechobecnoscig nowych mediow
oraz ich nasilajgcym sie wptywem, takie jak zaburzenia percepcji, zaburzenia emocjonalne
lub komunikacyjne, a istotng rolg pedagogiki mediéw jest ich diagnoza i odpowiednia terapia.

Z nurtu pedagogiki medialnej wywodzi sie termin edukacja medialna, czyli
zorganizowane nauczanie o mediach i od mediéw (por. Strykowski 2005:267). Edukacja
medialna stanowi miedzyprzedmiotowg S$ciezke edukacyjng, okreslajacg wychowanie do
odbioru i wykorzystania Srodkéw spotecznego przekazu w praktyce indywidualnej (nauka,
praca, czas wolny, rodzina, relacje spoteczne) i spofecznej (edukacja medialna w szkole,
dydaktyka mediéw, prawna ochrona odbiorcéw). Media powinny stanowi¢ narzedzie
udostepniajace wiedze, rozwijajace umiejetnosci i zainteresowania. W dobie zalewu
informacji oraz wielorakosci zrodet ich uzyskiwania taki kierunek wydaje sie niezbedny. W
ramach tej $ciezki uczacy sie nabywa umiejetnosci efektywnego korzystania z réznych Zrddet
informacji, ich analizy i oceny, nabywa umiejetnosci wyboru, syntezy i przetwarzania
zdobytych informacji. Réznorodno$¢ mediéw otaczajacych wspétczesnie mtodego odbiorce
wymaga jego przygotowania na $wiadoma konsumpcje. Wymuszajg to takze zachodzace w
szybkim tempie zmiany technologiczne, postepujaca informatyzacja i mediatyzacja oraz
wzrastajaca rola nowych mediéw w kulturze masowej. Waznym jest wiec, aby obecny system
nauczania dostrzegat te przemiany i wspierat wyksztatcanie kompetencji medialnej, ktorej
celem jest samodzielne dokonywanie selekcji oferowanego za pomocg mediéw materiatu, a
wdec efektywna umiejetnos¢ wspierania procesu uczenia sie jezykow obcych.

Na tym tle pojawia si¢ kolejny termin dydaktyka mediéw, ktory nie jest tozsamy ze
wspomnianym wyzej pojeciem edukacji medialnej. Edukacja oznacza wiec alfabetyzacje

u Proces mediatyzacji zycia publicznego dotyczy rozwoju nowych technologii i coraz wigkszych mozliwosci
komunikowania sie przy ich pomocy z szeroko rozumianym odbiorca. Media determinujg w duzej mierze zycie
publiczne, a realizujac obowiazki informacyjne chca skutecznie dotrze¢ z komunikatem. (Ciesiolkiewicz 2006).
1 Informatyzacja - szerokie wykorzystywanie nowoczesnych metod przetwarzania informacji w gospodarce,
technice, zyciu spotecznym itp. (por. Stownik Wyrazéw Obcych PWN http://swo.pwn.pl/liaslo.php?id=I 1767).
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medialna1 stanowi element dziatan pedagogicznych, majacych na celu przekazanie
umiejetnosci kompetentnego obchodzenia sie z mediami, oraz wyksztalcenie umiejetnosci
selektywnego i produktywnego kontaktu z nimi. Dydaktyka medialna jest dziedzing
pokrewna, skoncentrowang jednak na szkolnej technologii przekazywania wiedzy,
doskonaleniu technik nauczania, na coraz lepszym wykorzystaniu mediéw w edukacji. W
czasach tak szybkiego rozwoju medidw konieczne jest odejscie od Srodkdw tradycyjnych, a
wykorzystanie przy nauce jezykéw obcych prezentacji multimedialnych, rzutnikéw
cyfrowych, edukacyjnych  programéw komputerowych czy edukacyjnych  stron
internetowych.

5. UWAGI KONCOWE

Nowe media jako element kultury masowej spetniajg wspotczesnie wiele zadan; moga
mie¢ charakter normatywny, moga by¢ podporzadkowane dziataniom pedagogicznym, moga
wystepowaC w charakterze zakazow lub nakazéw, podlegajg ograniczeniom lub proponuja
rozwiazania (por. Morin 2002:581), a swojg site zawdzieczajg przede wszystkim coraz to
wiekszej dostepnosci. Nauka jezykoéw obcych staje sie coraz bardziej zalezna od nowych
Zrodet wiedzy i informacji. Nie mozna jednak przyjmowac bezkrytycznie tych dobrodziejstw
techniki, gdyz to, co powinno przynie$¢ pozytywy, pokazuje niejednokrotnie droge na skroty,
uczy ,wygodnictwa jezykowego”, a niewfasciwie wykorzystane moze prowadzi¢ do
analfabetyzmu wtornego w ramach jezyka obcego. Poprawne wyksztatcenie kompetencji
medialnej moze stanowi¢ nieoceniong pomoc w nauce jezyka obcego, w samoocenie
postepdw oraz w dalszym rozwoju uczacego sie. Aby jednak 6w proces byt skuteczny, musi
by¢ zintegrowany, obejmowaé réznorodne tresci i dziedziny, gdyz tego wymagajg
zmieniajacy sie Swiat, postep techniczny oraz ewoluujace potrzeby uczniow.
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RZETELNOSC | EFEKTYWNOSC BADAN ROZWOJU OSOBISTEJ
KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ W USTNYCH INTERAKCJACH
OBCOJEZYCZNYCH

* *x %

Researching the learningprocess in oralforeign language communication in an effective and
reliable way?

Even though these days no one questions the necessity of developing communicative
competence through authentic communicative practice, still, internal processes determining
progress in this dimension and their external correlates remain unexplored to a great extent.
One ofthe reasons ofsuch a state of affairs are methodological difficulties resultingfrom the
specificity ofthe research subject offoreign language studies. In the paper; we aim to discuss
this specificity in reference to developing communicative competence inforeign language oral
communication. We also aim to evaluate the existing methods and research tools, taking the
mentioned difficulties into consideration. In the current reflections the special emphasis is
given to the assessment of the usefulness of existing quantitative and qualitative methods in
respect to the advantages and limitations of each one. The performed analysis shows the
possibilities of combining both approaches to gain possibly most precise data and inferring
coherent conclusions on those bases. It seems that such complementary approach can be
especially useful in action research, whose improvement has been considered as one of the
major developmental directions of methodological progress in foreign language learning
research.

* * *

Dydaktyka jezykdw obcych jest dziedzing stosunkowo mtoda, co po czesci wyjasnia
fakt, ze ciagle boryka sie z wypracowaniem modeli i narzedzi badawczych dostosowanych do
jej specyficznych potrzeb. Podobnie jak pozostate nauki humanistyczne, korzysta ona z
bogatego repertuaru technik, takich jak wywiad, ankieta, obserwacja, wypracowanych
gtéwnie na gruncie psychologii i socjologii. Jednoczesnie uzupetnia ona czesto te techniki o
protokoty gtosnego myslenia, nagrania audio i video oraz interpretuje je wedle zasad
wypracowanych w ramach analizy konwersacyjnej czy analizy transakcyjnej. Ta
roznorodnos¢ technik i metod analizy danych w pewnym sensie zdradza trudnosci, jakie
napotyka dydaktyka w eksplorowaniu swojego przedmiotu.

Wspomniane  trudnosci  metodologiczne  ttumaczg w  pewnym  stopniu
fragmentaryczno$¢ badan prowadzonych w omawianej dziedzinie, a takze preferowanie
podejscia deskryptywnego, czesto statycznego, skoncentrowanego na wynikach dziatan
dydaktycznych raczej niz na samym procesie. Dla przyktadu wspomnijmy chociazby badania
poréwnawcze potencjatu akwizycyjnego réznych zadan dydaktycznych czy typéw dyskursu
(np. Griggs, 1996) prowadzone w sposob punktowy, czesto z pominigeciem perspektywy
ucznia ijego celéw. Nie jest naszg intencja kwestionowanie wartosci poznawczej tego rodzaju
badan w ogdle, a tylko wskazanie na ich ograniczony charakter oraz zaproponowanie refleksji
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metodologicznej w celu petniejszego uwzglednienie specyfiki przedmiotu, a tym samym
zwiekszenia skutecznosci i rzetelnosci prowadzonych poszukiwan.

Dla wigkszej klarownosci ograniczymy nasze rozwazania do sytuacji rozwijania
osobistej kompetencji komunikacyjnej w i przez dziatania komunikacyjne na poziomie
zaawansowanym (a $cislej méwiac na poziomie Bl - B2), poprzemy je przyktadami z badan
wiasnych prowadzonych na potrzeby naszych prac doktorskich.

1  SPECYFIKA BADAN ROZWOJU KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ
POPRZEZ PRAKTYKI DYSKURSYWNE

Jesli przesledzi¢ sposdb, w jaki definiowano przedmiot badania dydaktyki - nauczanie i
uczenie sie jezykow obcych, to tatwo zauwazyé, iz byt on rdznie rozumiany na przestrzeni lat
i ewoluowat wraz z wiedza na temat proceséw komunikacji i uczenia sie. W duzym
uproszczeniu mozna powiedzie¢, ze ewolucja ta przebiegata z jednej strony od pojmowania
kompetencji komunikacyjnej jako zredukowanej do umiejetnosci czysto jezykowych
(lingwistycznych) do tej rozumianej jako umiejetno$¢ realizowania osobistych celéw
komunikacyjnych w kontekscie spoleczno-dyskursywnym. Z drugiej za$ strony ewolucja
ta prowadzi od behawiorystycznej wizji uczenia sie zgodnie ze schematem stimulus - respons
do ztozonych proceséw konstruowania znaczen / wiedzy (w tym réwniez jezykowej) w
oparciu o istniejace zasoby i cele osoby uczacej sie. Lepsze poznanie proceséw zwigzanych z
akwizycjg jezyka pozwolito na sformutowanie tezy, zgodnie z ktdrg realizacja osobistych
intencji komunikacyjnych za pomocg jezyka w interakcji (z catg jej ztozonoscig i
nieprzewidywalnoscig typowa dla kontaktow interpersonalnych) posiada charakter
transformacyjny dla podmiotu i jako taka jest najlepsza forma uczenia sie jezyka (Bange,
1991, 1992, 1996). Dla dydaktyki jako dziedziny badan postulat ten oznacza miedzy innymi
koniecznos¢ lepszego zrozumienia zwigzkéw miedzy procesami kognitywnymi
uczestniczacymi w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej a dziataniami typowymi dla
roznych sytuacji dyskursywnych.

Nie sposob prowadzi¢ tego typu badan bez uwzglednienia cech charakterystycznych
przedmiotu. Wymienimy je, zatem krétko ponizej, co pozwoli nam w dalszej czesci na
bardziej systematyczne przeanalizowanie trudnosci metodologicznych z nich wynikajacych:

1 usytuowanie w Kkontekscie spotecznym - dziatania komunikacyjne sg zawsze
realizowane w konkretnym kontekscie spoteczno-dyskursywnym;

2. charakter wewnetrzny - proces odbywajacy sie w umysle ucznia nie jest dostepny
bezposredniemu wgladowi. Dotyczy to zardwno przyrostu konkretnej wiedzy, jak i
zmiany postaw wobec nauki jezyka, autonomii, $wiadomosci, etc.;

3. ztozono$¢ - na proces uczenia sie jezyka ijego przebieg ma wptyw wiele zmiennych o
réznej naturze:

zmienne kognitywne,
zmienne afektywne,
zmienne Kulturowe,
zmienne spoteczne;

4. charakter indywidualny - zmienne wymienione w poprzednim punkcie przybierajg
inng konfiguracje dla kazdego ucznia w zaleznosci od celéw osobistych,
temperamentu, stanu wiedzy, etc.;

5. procesualno$¢ - badajac rozwdj kompetencji komunikacyjnej, odkrywamy czynniki,
ktére go hamujg i te, ktére wspomagajg, a wiec interesujemy sie procesem
dynamicznym, roztozonym w czasie, czesto wieloletnim.

Jak wynika z powyzszego, specyfika przedmiotu stawia badacza przed wieloma dylematami.
Z jednej strony powinien on mie¢ na uwadze indywidualny i konstruktywny charakter
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rozwijania wiedzy i umiejetnosci, z drugiej za$ powinien dazy¢ nie tylko do zrozumienie
subiektywnych proceséw, ale do uchwycenia pewnych ogélnych mechanizméw i zaleznosci.
Dydaktyka jako nauka aspiruje przeciez do modelowania procesu nauczania/uczenia siel
Powstaje wiec pytanie kluczowe dla naszych rozwazan: w jakim zakresie metody ilosciowe
i jakosciowe sg przydatne dla odkrywania i wyjasniania mechanizméw wewnetrznych
odpowiedzialnych za ksztattowanie dynamiki zmian, a przede wszystkim w jakim stopniu
kazda z nich jest w stanie uchwyci¢ czynniki determinujace kierunek, intensywnos$¢ i
znaczenie obserwowanych zmian. Wydaje sie, ze takie rozumienie przedmiotu badan
dydaktycznych wyklucza podejscie ilosciowe ze wzgledu na niemozno$¢ uchwycenia
wszystkich zmiennych w nieustannie zmieniajagcym sie kontekscie, a takze dlatego ze, przy
ich zastosowaniu niemozliwy staje sie wglad w indywidualne procesy.

Jakie zatem metody zastosowac, by nie rezygnujac ze zrozumienia roli indywidualnych
uwarunkowan procesu dydaktycznego, moéc odkrywa¢ pewne ogblne tendencje czy
dokonywaé pewnych uogélnien?

2. ANALIZA TRUDNOSCI METODOLOGICZNYCH | PROBA ICH
PRZEZWYCIEZENIA

Chociaz wszystkie wyzej wymienione charakterystyki wspolwystepuja w procesie
nabywania indywidualnej kompetencji komunikacyjnej, warto przyjrze¢ si¢ im blizej od
strony metodologicznej i rozwazy¢ rozwigzania, ktére, cho¢ nie w petni satysfakcjonujace™
pozwolityby na bardziej rzetelne i skuteczne dziatania badawcze.

2.1. KONTEKST SPOLECZNO-DYSKURSYWNY JAKO ELEMENT SYTUACJI
BADAWCZEJ

Uwzglednienie specyficznego kontekstu spotecznego nastrecza wiele trudnosci
(Arditty i Vasseur. 2002), szczeg6lnie w badaniach iloSciowych prowadzonych na wieksza
skale. Je$li bowiem uznamy, ze np. nauczyciel, sposéb, w jaki organizuje on proces
dydaktyczny i jego relacje z uczniami stanowig jeden z istotnych czynnikéw wptywajacych
na postepy w nauce, to moze sie okaza¢, ze metody iloSciowe, w dazeniu do zgromadzenia
korpusu posiadajacego znaczenie statystyczne beda miaty tendencje do minimalizowania roli
kontekstu czy tez do traktowania go nazbyt og6lnie (Zaczynski, 1995)". Podobnie specyfika
kontekstu spotecznego nie znajduje wiasciwego sobie miejsca w badaniach typu
eksperymentalnego, ktérych parametry i przebieg odbiegaja znaczaco od rozwijania
kompetencji komunikacyjnej w naturalnych, typowych warunkach Kklasy szkolnej. Stad
uzyskane ta droga dane i poczynione interpretacje beda dawaty zafatszowany lub bardzo
uproszczony obraz rzeczywistosci. Z drugiej jednak strony badania ilosciowe, cho¢ bardzo
precyzyjnie ujmujace badany kontekst, pozwalajg uzyska¢ tylko bardzo zawezone (do tego
wiasnie kontekstu) dane, nie podlegajace ekstrapolacji.

Wydaje sie zatem, ze pewnym rozwigzaniem moze tutaj by¢ zastosowanie
metodologii badania w dziataniu (Berthon, J.-F. 2000, Prokop, I. Et D. Wisniewska. 2002),
ktére umozliwia tgczenie metod ilosciowych ijakosciowych.

1 Nie mozna réwniez zapomnie¢ o wykorzystaniu praktycznym osiagnie¢ dydaktyki inspirujacych tresci
programéw nauczania, metod nauczania, podrecznikow itp.

2 Trudno tez sobie wyobrazi¢ dotarcie za ich pos$rednictwem do sposobu, w jaki dany uczer czy grupa uczniéw
postrzega i konceptualizuje dang sytuacje uczeniowo-komunikacyjna.
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22. OPERACJONALIZACJA CELOW BADANIA WOBEC ZtOZONOSCI |
WEWNETRZNEGO CHARAKTERU BADANYCH PROCESOW

Kolejna trudnoscia, z ktora musi sie zmierzy¢ badacz jest charakter ukryty proceséw

odpowiedzialnych za rozw6j kompetencji komunikacyjnej. Wiaze sie to z koniecznoscia:

1) ustalenia zewnetrznych przejawOw rzeczywistosci wewnetrznej, np. w badaniu
Mosorki (2007) gesty byly przejawem rozwijajacej sie tozsamosci bilingwalnej
studentéw, natomiast w badaniu Wojciechowskiej (2007), uzywane strategie
wspotkonstruowania znaczen w dyskusji argumentacyjnej wyznacznikiem
poziomu wrazliwosci jezykowo-komunikacyjnej;

2) upewnienia sie, ze osoby badane rozumiejg zadanie tak, jak zostato one
sformutowane przez badacza. W przeciwnym razie wyprowadzone wnioski np. co
do potencjatu dydaktycznego danego typu dyskursu nie bedg posiada¢ petnej
warto$ci poznawczej, a tym samym postulat rzetelnosci nie zostanie spetniony.

Pierwszy punkt dotyczy operacjonalizacji problemu badawczego, co wymaga
oczywiscie pogtebionej analizy teoretycznej. Takie teoretyczne poszukiwania niejednokrotnie
obnazajg ciaggle mato precyzyjng terminologie dziedziny. Nie wnikajac w przyczyny tego
stanu rzeczy, mozemy stwierdzi¢ na podstawie naszych badan, ze potgczenie metod
ilosciowych i jako$ciowych pozwala na kompensate brakéw wynikajacych z niedoskonatosci
terminologicznej i pojeciowej, a w dalszej kolejnosci umozliwia czeSciowe przynajmniej ich
doprecyzowanie i uporzadkowanie. Niech nam bedzie wolno przytoczy¢ jeszcze jeden
przyktad zaczerpniety z badania przeprowadzonego przez Wojciechowska (2007). Ot6z
uzyskane przez autorke wyniki analizy ilosciowej strategii wspotkonstruowania znaczen w
kolejnych szesciu dyskusjach wskazujace na wzrost wrazliwosci jezykowej do trzeciej
dyskusji i regresje tej wrazliwosci w czwartej i kolejnych dyskusjach (zob. Tab.l.)
pozostawaly w ewidentnej sprzecznosci z wynikami analizy jakosciowej. Z tej ostatniej
wynikato bowiem, ze wzrost wrazliwosci jezykowej utrzymywat sie réwniez po trzeciej
dyskusji, cho¢ nie byt on juz tak spektakularny.

ZBIORCZY

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 U 12 13 14 15 16 17
Tab.l. Liczba i rodzaj strategii uzytych w kolejnych szesciu dyskusjach3

(Wojciechowska 2007:209).

3DlI, 2, .. oznacza kolejne dyskusje, na osi rzednych umieszczono poszczegélne strategie, a na osi odcietych
liczbe tych strategii).
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1 - uprosci¢ lub ukaza¢ ztozono$¢ tematu, 2 - uporzadkowaé aspekty temafti , 3 -
przypomnie¢ temat, sygnalizowa¢ odstepstwa od tematu, 4 - scharakteryzowad,
przedefiniowa¢ przedmiot dyskursu, 5 - ustali¢, wynegocjowa¢ wspdlne rozumienie pojec
kluczowych dla problematyki, 6 - odnosi¢ si¢ do wspdlnych doswiadczen, 7 - wyeksponowac
i przeanalizowa¢ implicytne postawy epistemiczne czy aksjologiczne, 8 - uzupehic¢
wypowiedz interlokutora, 9 - kontynuowa¢ wypowiedz interlokutora, 10 - oceni¢ warto$¢
argumentéw lub sformutowan, 11 - poprosi¢ o dodatkowe wyjasnienia, 12 - sprawdzi¢ swoje
rozumienie przy pomocy reformulacji, 13 - dokona¢ czeSciowego podsumowania
dotychczasowej dyskusji, 14 - przeformutowa¢ wiasng wypowiedz, 15 - poprawic sie, 16 -
wyttumaczyc¢, 17 - poprosi¢ o pomoc np. w sformutowaniu wypowiedzi.

Dopiero zestawienie i ponowne przeanalizowanie obu zrédet umozliwito dotarcie do
przyczyny rozhieznosci i bardziej pogtebione zrozumienie badanego problemu. W duzym
uproszczeniu mowigc, okazato sie, ze typologia strategii wspotkonstruowania znaczen
wytoniona przez autorke w toku krytycznej analizy dostepnych typologii strategii
komunikacyjnych (nawiasem méwiac, czesto opracowywanych w oderwaniu od konkretnych
typow dyskurséw, wedtug nie zawsze jednoznacznych kryteribw), nie pozwalata na
rozréznienie miedzy strategiami czysto formalnymi lub tez punktowymi (tzn. o zasiegu
ograniczonym do jednej tury), nie majacymi wiekszego wptywu na dalszy tok rozmowy i
analizowane tresci, a takimi, ktére w znaczacy sposéb przyczyniaty sie do budowania
porozumienia miedzy interlokutorami.4 Innymi stowy mowigc, ilo$¢, wbrew wstepnym
zatozeniom, nie zawsze byta synonimem jakosci - wszystkie strategie nalezace do tej samej
kategorii nie miaty bowiem takiej samej wartosci konwersacyjnej. Konfrontacja wynikéw
ilosciowych z szczegdtowg analizg jakosciowg pozwolita na skorygowanie typologii i data
impuls do wstepnego wypracowania hierarchii strategii uwzgledniajgcej koszt kognitywny
oraz zasieg ,,konwersacyjny” danego typu strategii.

Jedli natomiast chodzi o drugi zasygnalizowany problem, nasze badania, cho¢
prowadzone w réznych kontekstach i dotyczace réznych problemoéw, unaocznity fakt, czesto
niestety pomijany, ze jako$¢ wykonanego zadania nie zawsze zalezy od aktualnych
kompetencji badanego, ale od tego, jak on wyobraza sobie zadanie, jak rozumie oczekiwania
nauczyciela (badacza) wzgledem siebie. To za$ nie pozostaje bez znaczenia dla wartosci
akwizycyjnej danego zadania. Na przykifad, jesli zadanie sformutowane przez nauczyciela-
badacza dotyczy przeprowadzenia dyskusji argumentacyjnej w celu uzgodnienia wspolnych
stanowisk odnosnie dyskutowanego problemu, a osoba badana definiuje swojg wizje dyskusji
w nastepujacy sposob: ,,Najwazniejsza strategia w dyskusji polega na uwaznym stuchaniu
drugiej osoby i pozwoleniu jej na wyczerpujace przedstawienie wszystkich argumentéw
nawet, je$li sie z nimi nie zgadzamy oraz najednoczesnym utrzymaniu whasnego zdania. . [E
et J/Anal.l/oct. 2003] in (Wojciechowska 2007:176), to wyraznie wida¢ rozbhiezno$¢ w
rozumieniu zadania. W przeciwieAstwie do badacza osoba badana nie bierze pod uwage
koniecznosci wspotkonstruowania znaczen w interakcji, co wiecej, zaktada ona niejako z
gory, ze ,,na wejsciu” i ,na wyjéciu” stan rozumienia problemu pozostanie taki sam. Inna
pojawiajgca sie czesto w cytowanym badaniu rozbieznos¢ dotyczy traktowania
przeprowadzanych dyskusji nie jako formy uczenia sie (tak jak zaktadat to badacz-
nauczyciel), a raczej jako sposobu prezentacji swoich umiejetnosci przed nauczycielem.

4 Lista ograniczen typowych dla zastosowanej analizy ilosciowej jest znacznie diuzsza i obejmuje miedzy
innymi takie zjawiska, jak réznice wynikajace z indywidualnego stylu komunikacyjnego jednostek wyrazajace
sie w preferowaniu pewnego typu strategii z pominieciem innych czy nie uwzglednianie réznic w dtugosci
nagranych dyskusji (mimo zalecenia badacza co do czasu trwania zadania). Nie jest tu jednak naszym celem
szczeg6towe omawianie badania, a tylko zilustrowanie wybranych probleméw metodologicznych.
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Omawiane tu trudno$ci zmuszajg badacza zatroskanego o rzetelno$¢ uzyskanych
wynikéw do $ledzenia reprezentacji uczniéw dotyczacych zadania. Wymaga to. sporo
wysitku, gdyz wbrew powszechnemu przekonaniu kwestionariusz i ankieta nie sg optymalng
technikg badania tych reprezentacji.5 W naszych badaniach duzo bardziej sprawdzity sie
metody posrednie, np. gdy prosimy osobe badang o ocenienie dyskusji, mozemy zobaczy¢,
jakie kryteria stosuje dana osoba. Tego typu zadania i refleksje prowadzone w oparciu o
konkretne dziatania komunikacyjne i systematycznie zapisywane w dzienniczku obserwacji
ucznia moga staC sie cennym zrédtem informacji o reprezentacjach ucznia. Wyzej
zarysowane postepowanie badawcze umozliwia rowniez dostrzezenie i uwzglednienie ciggle
zmieniajgcego sie kontekstu badania, zar6wno wewnetrznego (reprezentacje uczniow) i
zewnetrznego (lepsze dostosowanie dziatai badawczych do mozliwosci percepcyjnych
uczniéw).6

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze w sytuacji, gdy wypracowane koncepcje nie
przyjety swej definitywnej formy, a co za tym idzie, nie dostarczyty satysfakcjonujacego
aparatu terminologicznego, wskazana jest duza ostrozno$¢ w interpretacji zebranych danych.
Ta ostrozno$¢ nakazuje konfrontowanie danych ilosciowych i jakosciowych, a w odniesieniu
do tych ostatnich, stosowania triangulacji technik zbierania danych w celu zredukowania do
minimum subiektywizmu badacza.

2.3. Dynamika zmian indywidualnych a préba uchwycenia mechanizméw ogélnych

PowiedziatySmy wczesniej, ze rozwdj kompetencji komunikacyjnej jest procesem o
zmiennej dynamice. Oznacza to, ze raz nabyta zdolno$¢ moze sie zdegradowaé, zaflksowaé
lub rozwingé zmieniajac: tym samym swojg nature. Jednoczesnie tempo rozwoju kompetencji
dyskursywnej jest czesto zr6znicowane w obrebie jednej grupy. Mozemy zatem uznac, ze na
proces ksztattowania indywidualnych kompetencji maja wptyw nie tylko czynniki
zewnetrzne (kontekst nauczania, proponowane metody, itp.), ale rowniez, w duzej mierze,
uwarunkowania wewnetrzne (osobowos$¢, wczesniejsze doswiadczenia w komunikacji
obcojezycznej, poziom otwartosci i umiejetno$¢ akceptacji nieznanego, umiejetnosé radzenia
sobie w sytuacjach podniesionego poziomu niepewnosci), charakteryzujace poszczegblne
jednostki i $wiadczace o indywidualnym charakterze procesu uczeniowego. Wydaje sie
zatem, ze badania typu eksperymentalnego, gdy proponuje sie jakie$ zadanie i po pewnym
czasie sprawdza sie jego efekty, sg niewystarczajgce. Uzyskujemy bowiem tg droga
informacje wytacznie o wyniku w danym momencie, niewiele za$ dowiadujemy sie o
Zrddtach trwatosci uzyskanego wyniku i o procesie, ktory go do niego prowadzit.

Majac na uwadze znaczenie indywidualnych, wewnetrznych uwarunkowar
poszczegoblnych oséb uczacych sie na przebieg procesu ksztattowania ich indywidualnych
kompetencji dyskursywnych, wydaje nam sie, iz taczac metody ilosciowe z metodami
jakosciowymi otrzymamy petniejszy obraz proceséw zachodzacych wewnatrz konkretnej
grupy. Takie podejscie daje, naszym zdaniem, mozliwo$¢ lepszego zrozumienia czynnikow
hamujacych i /lub wspomagajacych proces rozwoju kompetencji komunikacyjnej oraz
zaobserwowania dynamiki owych zmian. Aby zilustrowa¢ korzy$¢ wynikajaca z tgczenia

5 Wg Delhomme i Meyer (2002 : 173-174) podstawowe warunki uwierzytelniajace dane zebrane droga
wywiadu, w tym réwniez ankietowego, sa nastepujace: 1) badany zgadza sie odpowiedzie¢ na pytania, 2)
rozumie pytania, 3)jest w posiadaniu informacji, ktéra chcemy uzyskac, 4) potrafi jg wydoby¢ z pamieci, 5) jest
szczery, 6) wie jak przedstawi¢ informacje w formacie przewidzianym przez badacza (np. umie postugiwac sie
skala, podaje wtasciwa liczbe odpowiedzi, etc.).

6 Z punktu widzenia pedagogicznego zreszta zagadnienie zwigzku miedzy reprezentacjami a dziataniem okazuje
sie bardzo ciekawe. W prowadzonych przez nas badaniach ogdlnie rzecz biorac reprezentacje ewoluowaty
szybciej niz dziatania. Napiecie kognitywne miedzy u$wiadomionymi reprezentacjami a dziataniem
komunikacyjnym byto kluczowym motorem rozwoju osobistej kompetencji komunikacyjnej.
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metod ilosciowych z metodami jakosciowymi, postuzymy sie diagramem z badai E. Mosorki
(2007) przeprowadzonych w ramach pracy doktorskiej, ilustrujgcym wzrost dynamiki grupy

W czasie: ;

dynamika
grupy

Tab. 2. Propozycja typologii uczacych sie oraz wzrost dynamiki grupy w czasie
(Mosorka 2007:217).

Majac mozliwos¢ prowadzenia systematycznej obserwacji poszczegdlnych oséb w
grupie na poziomie zaréwno komunikacji werbalnej jak i zachowan niewerbalnych w trakcie
realizowania przez nich zadan komunikacyjnych, mozna dostrzec nie tylko dynamike
postepow w rozwijaniu osobistej kompetencji dyskursywnej przez poszczegdlnych studentéw,
ale réwniez wytoni¢ pewne typy uczacych sie. W celu utworzenia typologii postaw, kt6ra
uwazamy za jeden ze skuteczniejszych sposobow obiektywnej analizy indywidualnego
procesu ksztattowania kompetencji komunikacyjnej w grupie* niezbedne, obok badan
jakosciowych, okazaty sie badania iloSciowe, ktore daly petniejszy obraz zachowania
poszczeg6lnych cztonkéw grupy. Mimo réznic wynikajacych z indywidualnych,
wewnetrznych uwarunkowar oraz réznego poziomu kompetencji komunikacyjnej studentéw
w momencie rozpoczynania badar (badania jakosSciowe), udato sie, dzieki obserwacji ich
zewnetrznych, niewerbalnych zachowan w trakcie interakcji (badania ilosciowe), wytonic¢
dwa typy uczacych sie. Biorac pod uwage dynamike zachowan komunikacyjnych, otwarto$¢
na wchodzenie w interakcje, poziom tolerancji na poczucie niepewnosci studentoéw, ktorym,
w celu zapewnienia anonimowosci, zostaty przypisane poszczegdlne inicjaty, mozemy
wyodrebni¢ dwie zasadniczo rdzne postawy:

a) wieksza kreatywno$¢ oraz dynamika interakcyjna jest obserwowalna, zaréwno w
zachowaniu werbalnym jak i niewerbalnym, u studentéw o lepiej rozwinietej
kompetencji jezykowej i posiadajacych jednoczesnie wiekszg swobode wypowiedzi
juz w momencie rozpoczecia badan (NY, LE, MT);

b) poziom jezykowy studentow AL i KB zostat oceniony na wstepie jako nizszy w
stosunku do poziomu jezykowego Kkolegéw z grupy. Osoby te wykazywaty
jednoczesnie matg wiare w efektywno$é swoich dziatan komunikacyjnych, co
hamowato, w duzej mierze, autonomie ich wypowiedzi w J2.
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Nalezatohy jednoczesnie podkreslié, iz taka réznorodno$¢ postaw i pozytywny stosunek
studentdow NY, MX et LE do realizowanych przez nich zadan komunikacyjnych oraz
interpretacji rol spotecznych w sposéb efektywny, wptynat pozytywnie, w czasie 5 miesiecy
prowadzonych badan, na postawe studentowTAL i KB, uwazanych za stabszych.

Podsumowuijac, dzieki potaczeniu metod jakosciowych z metodami iloSciowymi,
osoba prowadzaca badania ma mozliwo$¢ obserwacji wynikow z uwzglednieniem zmiennosci
kontekstu, indywidualnych réznic osobowosciowych w podejsciu  do realizacji
poszczeg6lnych zadan komunikacyjnych, oraz zmiennej dynamiki ewolucji.

3. Proponowane kierunki ewolucji metodologicznej

Forma artykutu nie pozwala na bardziej wyczerpujacg analize trudnosci
metodologicznych, z koniecznosci wigc ograniczytySmy nasze rozwazania do wybranych
zagadnien, szczegolnie istotnych w procesie badania rozwoju kompetencji komunikacyjnej w
i przez praktyki dyskursywne. W zetknieciu z tym stosunkowo nowym przedmiotem
zainteresowania dydaktyki tradycyjne techniki badawcze wydajg si¢ niewystarczajgce. Na
tym tle obiecujgco rysuje sie natomiast rozwdj badan typu action research pozwalajacych na
taczenie metod iloSciowych i jakosciowych oraz adaptowania na biezaco (oraz triangulacji)
technik zbierania zgodnie ze zmieniajgcymi si¢ warunkami kontekstu, dynamiki grupy, etc.
Niestety proponowane rozwigzania sg bardzo czasochtonne, stad uzasadniony wydaje sie
postulat dalszego udoskonalania metodologii badan w dydaktyce. Rozwo6j ten mégthy przyjaé
trzy wymienione nizej kierunki:

* dazenie do krytycznej oceny zastosowanych metod w celu optymalizacji procesu
badawczego (wieksza rzetelno$¢ i wiarygodnos¢) przy jednoczesnej redukcji
stosowanych narzedzi badawczych (wigksza ekonomia),

e krytyczna analiza poprzednich, istniejacych badan w celu udoskonalenia
terminologii i precyzyjniejszego zdefiniowania kluczowych poje¢ i zmiennych,

» adaptowanie technik zbierania dany i metod ich analizy z pokrewnych dziedzin
oraz ich testowanie w ramach interdyscyplinarnych zespotéw badawczych.
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KONTEKSCIE STUDIOW NEOFILOLOGICZNYCH
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Formative value ofsummative assessment in the context ofneophilological studies

The Common European Framework of Reference for Languages in itsfar-reaching
scope determines both the theoretical and practical framework for the process of
teaching/learning foreign languages. It also entails essential changes concerning the attitude
towards assessment, which, regardless of the function attributed to it, should become
primarily an integral part of the glottodidactic process and should be placed in the so called
learner's personal perspective, which means that it shouldfocus on the learner and not on
their results.

In this paper | will try to present the specific character of oral examination situation
in practical Frenchfor thefirstyear students of Romance Philology> which will allowfor a
better understanding of the basis of the problem concerning the lack of clear correlation
between the educational model of the teaching/learning process implemented during the
academic year and the examination situation in which the model is disturbed. Outlining the
problem will be the starting point for suggesting several didactic solutions which aim at
placing the examination situation (and hence apriori summative assessment) in the personal
learning project ofa neophilology>student.

Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego wyznacza nowe tory dla uczenia
sie/nauczania jezykéw obcych, umiejscawiajac ten proces w tzw. perspektywie dziataniowej
(fr. perspective actionnelle), ktéra jak to zaznacza Cli. Puren (2006:37) stanowi logiczng
konsekwencje zastosowania metody komunikacyjnej. Warto jednak zaznaczy¢, ze dokument
Rady Europy jest daleki od podania gotowych rozwigzan, dajacych sie bezposrednio wdrozy¢
do codziennej praktyki szkolnej. Nowe, a raczej od$wiezone spojrzenie na uczenie
sie/nauczanie jezykow obcych, pozwala réwniez na ponowne zdefiniowanie znaczenia
integralnej czesci tego procesu, czyli terminu oceniania.

Niniejszy artykut stanowi probe analizy procesu oceniania ijego funkcji w kontekscie
studiéw neofilologicznych. Na wstepie postaram sie przyblizy¢ klasyczng interpretacje
oceniania, a nastepnie sprecyzowac ujecie tego zjawiska wyznaczone przez Europejski
System Opisu Ksztatcenia Jezykowego. W kolejnej czesci, przedstawie specyfike sytuacji
ustnego egzaminu z praktycznej nauki jezyka francuskiego na pierwszym roku filologii
romanskiej. Opis sytuacji egzaminacyjnej pozwoli na lepsze zrozumienie podtoza problemu
braku jasnej korelacji miedzy ksztatcagcym modelem procesu uczenia sie/nauczania
proponowanym w ciggu roku akademickiego a charakteryzujaca sie jego zachwianiem
sytuacja egzaminacyjna. Takie ujecie problemu bedzie stanowito punkt wyjscia do
zaproponowania kilku rozwigza dydaktycznych majacych na celu wpisanie sytuacji
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egzaminacyjnej (a wiec a priori oceniania sumatywnegol) do osobistego projektu
liczeniowego studenta neofilologii, a wiec do promowania wymiaru ksztatcacego oceniania
sumatywnego.

1 KSZTALCACA VS SUMATYWNA: DWIE ROZBIEZNE PLASZCZYZNY
OCENIANIA?

Biorgc pod uwage publikacje dotyczace oceniania i tradycyjne podejscie do tego
zagadnienia, w sposdb wyrazny zaznacza sie rozdzwiek miedzy dwiema wczesniej
nakre$lonymi ptaszczyznami oceniania, tj. miedzy ocenianiem ksztatcacym i sumatywnym.
Pierwsze z nich, ocenianie ksztalcace, jawi sie jako integralna cze$¢ procesu uczenia
sie/nauczania. Znaczenie, ktore powinno nie$¢ ze sobg nie jest narzucone przez sam
proces/sytuacje oceniania (czynniki zewnetrzne), lecz poprzez uczacych sie bioracych w nim
udzial, ktorzy konstruuja to znaczenie biorac pod uwage otrzymane informacje (Lecointe
1997:26). Ocenianie ksztatcgce, odpowiednio zastosowane, ma za zadania zapewnienie
uczniom swoistej regulacji procesu uczenia sie (optymalizacji strategii uczenia sig¢) dzieki
otrzymaniu informacji zwrotnej (feed-back’u), ktéra umozliwia zorientowanie sie w
mocnych, badz stabych stronach ucznia. Nalezy jednak zaznaczy¢, iz aby informacja wystana
przez nauczyciela byta faktycznie zwrotna tj. stata sie nosnikiem istotnych zmian dla procesu
uczenia sie, musi ona spetnia¢ szereg kryteriow (Conseil de I’'Europe 2000:140). Jej
najistotniejsza cechajest przejrzystosc i fatwosc jej interpretacji, co powoduje interioryzacje,
czyli wypisanie otrzymanych informacji w7 indywidualny projekt uczenia sie. Nalezatoby
jeszcze nadmieni¢, ze ocenianie ksztalcace nie ma odzwierciedlenia w ocenach (Allai
1991:13) i jest adresowane gtéwnie do ucznia. Przedmiotem badz raczej podmiotem oceny
nie jest, zatem uzyskany rezultat, lecz sam uczen (Allai 1991:13). W perspektywie oceniania
ksztatcacego, biad jest ujety jako nosnik informacji o procesie uczenia si¢ i jest traktowany
jako czynnik umozliwiajacy progresje (Albrecht 1991:27). Ponadto, ocenianie ksztatcgce jest
cennym narzedziem w pracy nauczyciela, gdyz wskazuje mu droge ku lepszej adaptacji
obranych rozwigzan dydaktycznych.

Termin oceniania sumatywnego powstat nijako w opozycji do terminu oceniania
ksztatcgcego. Mozna, zatem stwierdzié, ze w Swietle aktualnych badan ocenianie sumatywne
jawi sie jako zupetnie odrebne zjawisko, co jest podkreslane wielokrotnie poprzez
kazdorazowe uwydatnianie jego odmiennych funkcji w procesie uczenia si¢/nauczania. Czym,
zatem jest ocenianie sumatywne? Przede wszystkim jest traktowane jako weryfikacja
umiejetnosci, badz wiedzy ucznia (Albrecht 1991:27). Podejscie do btedu réwniez sie
zmienia: jest to zjawisko, ktore nalezy sankcjonowaé, co decyduje o przystgpieniu na wyzszy
poziom, zdanie na nastepny rok, uzyskanie dyplomu, badz certyfikatu (Albrecht 1991:27).
Ocenianie sumatywne jest bilansem, ktory dokonuje sie po zakoriczeniu pewnej jednostki
(koniec kursu, koniec roku, uzyskanie dyplomu, badZz certyfikatu) i wyrazone jest oceng
(Luissier 1992:17). W duzej mierze jest zorientowane na produkt finalny, ktéry powinien
odpowiada¢ wczesniej obranym celom nauczania (Allai 1991: 13).

1 W publikacjach po$wieconych ewaluacji mozna réwniez znalezé terminy oceniania sumujacego badZz
konkluzywnego (np. Zawadzka 2004:247), ktére odnoszac sie do tego samego zjawiska, funkcjonuja zamiennie.
Z iiwagi na che¢ ujednolicenia istniejacej nomenklatury, w niniejszym artykule bede postugiwata sie terminem
oceniania sumatywnego, ktory, jak wynika z moich obserwacji, pojawia si¢ stosunkowo najczesciej w literaturze
fachowej.
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typ oceniania  funkcja sumatywna funkcja fonnatywna

cel/funkcja dokonanie bilansu w celu weryfikacji dostarczenie informacji uczniowi i
wiedzy i umiejetnosci ucznia nauczycielowi dotyczacych postepu

ucznia,

zdiagnozowanie problemu ucznia
moment koniec jednostki (kursu, semestru, w  trakcie  procesu  uczenia
ewaluacji roku) sie/nauczania
rodzaj przejécie na wyzszy poziom, zdanie regulacja  procesu uczenia  sie
powzietej na nastepny rok, wydanie certyfikatu, uzalezniona od zebranych w czasie
decyzji badZz egzamin wyrazony oceng ewaluacji rezultatow

(brak oceny)
aspekty uczenia wynik koficowy w odniesieniu do proces uczenia sie, ktéry
sie podlegajace wczesniej sprecyzowanych celow doprowadza do uzyskanego rezultatu
ewaluacji

Tabela 1L Poréwnanie oceniania sumatywego z ksztalcagcym (zrodto adaptacji: Allal
1991:13)

Z poréwnania obu typdw ewaluacji wynika, ze wyzej wymienione zjawiska sg
catkowicie rozbiezne i w zadnym z kryteribw stuzacych do ich podziatlu nie znajdujg
wspdlnego mianownika. Czy tak dobitnie zarysowany rozdzwiek miedzy ocenianiem
sumatywnym a ksztatcacym, powinien znajdowaé swoje odbicie w kontekscie uczenia
sie/nauczaniajezyka obcego na poziomie uniwersyteckim?

W moim przekonaniu, wyzej wspomniana sytuacja rodzi szereg sprzecznych odczu,
co do samej istoty oceniania i jego funkcji dla catosci procesu glottodydaktycznego. Jest
nagminnym stwierdzenie, ktére mozna ustysze¢ wielokrotnie wérdd studentow: ,,tego sie nie
ucze i tak bedzie co$ innego na egzaminie”. Biorac pod uwage takie rozumowanie, mozna
przypuszczaé, ze studenci, czesto jako nadrzedny cel swojej nauki jezyka, stawiajg tylko sam
egzamin traktujac proces uczenia sie i proces ocenianiajako dwa odrebne zjawiska.

2. PROBA REINTERPRETACJI POJECIA OCENIANIA

Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego réwniez dazy do przedstawienia
swoistej taksonomii oceniania, wyrdzniajac jego konkretne typy w zaleznosci od funkcji, jaka
maja one za zadanie spetnia¢ w procesie glottodydaktycznym. Autorzy zastrzegajg sobie
jednak, ze lista podanych typow nie jest skoficzong, jak réwniez, ze w niektdrych sytuacjach
moga one naktada¢ sie na siebie.

Jednak w odrdznieniu od tradycyjnego podejscia, perspektywa uczenia sie poprzez
dziatanie rzuca nowe Swiatto na cato$¢ procesu glottodydaktycznego, co zmienia réwniez
podejécie do integralnej jego czesci tzn. do oceniania. Uczacy sie jezyka sg postrzegani jako
jednostki/istoty uczestniczagce w komunikacji spotecznej wykonujacy pewne zadania, ktdre
nie musza by¢ scisle jezykowe. Z tego punktu widzenia, stuzace do komunikacji $rodki nie sg
celem samym w sobie (podejscie tradycyjne), lecz tylko sposobem do wykonania wyzej
wymienionych zadan w okreslonych przez kontekst sytuacyjny warunkach (Puren 2006:37).
Wymiar dziataniowy uczenia sie implikuje, zatem idee ciggtego uczenia sie w spotecznosci
(chociazby klasowej). Mozna by tym samym przypuszcza¢, ze kazda sytuacja, nawet
egzaminacyjna, powinna mie¢ charakter ksztatceniowy. Taki wniosek stawia pod znakiem
zapytania zasadno$¢ oceniania sumatywnego (egzaminu), ktére to traktowane jest jako bilans
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zdobytych umiejetnosci i ze wzgledu na swoj formalny, czysto klasyfikacyjny charakterfest
pozbawione pierwiastka ksztatceniowego.

Twierdzenie, ze ocenianie ksztatcgce powinno sta¢ sie dominujgcym w praktyce
szkolnej, gdyz « taki sposb ocenianiaprzyczyni sie niewatpliwie do wytworzenia u uczniéw
umiejetnosci samokontroli i samooceny, stanowigcych warunek autonomicznego uczenia sie »
(Zawadzka 2004:271), jest powszechnie uznawane. Niemniej jednak, wcigz wyraznie
rozgranicza sie dwie funkcje oceniania: sumatywng stuzacg do selekcji, prognozowania badz
certyfikowania wynikow oraz ksztatcaca (formatywna) majaca za zadanie wspieranie osoby
uczacej sie, monitorowanie jej postepéw, okreslanie jej indywidualnych potrzeb (Zawadzka
2004).

Przestanka jakoby funkcja sumatywna oceniania mogtaby by¢ catkowicie zastgpiona
przez walor ksztatcacy tego zjawiska jest gieboko iluzoryczna, a wrecz niemozliwa do
realizacji. Jednakze mozna by zastanowi¢ sie nad mozliwymi formami potgczenia obu wyzej
wymienionych perspektyw oceniania, tak, aby to wiasnie uczenie sie a nie selekcja stato sie
priorytetem dla sytuacji egzaminacyjnej.

Postulat nadania sytuacji egzaminacyjnej wartosci ksztatcacej, tj. postrzeganie
znaczenia egzaminu koricowego, nie tylko ze wzgledu na jego funkcje spoteczng czy
klasyfikacyjna, lecz na jego potencjalny wymiar liczeniowy jest w moim odczuciu catkowicie
zbiezny z perspektywa nakres$long przez Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego.
Préby wprowadzenia wyzej wymienionego postulatu do praktyki szkolnej zostaty podjete np.
przez J. Gorecka (2005:299-311), ktéra skupita si¢ na ocenianiu sprawnosci mownych
(wypowiedz o charakterze argumentacyjnym) na poziomie zaawansowanym. Jako klucz do
zniwelowania dwéch rozpatrywanych perspektyw oceniania, autorka zaproponowata model
wedhug ktérego, dogtebna refleksja, zaréwno ze strony osoby uczacej jak i nauczanej, nad
opracowaniem przejrzystych kryteribw oceniania moze przyczyni¢ sie do lepszej organizacji
procesu uczenia sie/nauczania w zakresie rozwijania danego typu dyskursu.

3. SYTUACJA EGZAMINACYJINA: UWAGI OGOLNE

Chcac lepiej uchwyci¢ rozdzwiek miedzy ocenianiem ksztatlcacym, promowanym w
toku roku akademickiego a ocenianiem sumatywnym, obecnym w trakcie wszelkiego rodzaju
egzamindw koricowych, postaram sie podda¢ analizie specyfike ustnego egzaminu z
praktycznej nauki jezyka francuskiego.

Nauczyciel, ktéry staje sie¢ wowczas egzaminatorem po wystuchaniu (ewentualnej
interakcji) expose na wybrany losowo przez studenta temat, decyduje o dalszej kontynuacji,
badz nie, procesu uczenia sie danej osoby na wyzszym poziomie. Sytuacje taka, w Swietle
wczesniej zarysowanej taksonomii, bez watpienia mozna zaliczy¢é do typu oceniania
sumatywnego.

Bioragc pod uwage sytuacje studentéw | roku, mozna sie zastanowi¢ czy nie jest
paradoksem, ze egzamin powtarzany przez 4 lata nie powoduje zadnej zmiany w kompetencji
uczeniowej danego studenta, gdyz to wydarzenie funkcjonuje tylko jako bilans i klasyfikacja i
to zaréwno z perspektywy nauczycielajak i osoby uczacej sie.

Egzamin taki niewatpliwie jest swojego rodzaju wyzwaniem dla studenta, gdyz jest to
sytuacja stresowa, ktdra decyduje o mozliwosci kontynuacji procesu uczenia sie jezyka na
uczelni. Uczacy sie doktada wszelkich staran, aby to wydarzenie zakonczyto sie
powodzeniem, tzn. uzyskaniem oceny pozytywnej, ktéra umozliwi mu automatycznie
przejscie na kolejny rok studiow. Czesto jednak nie jest on w stanie wyciagna¢ zadnych
whnioskéw dotyczacych przebiegu egzaminu, gdyz sama ocena koAcowa nie stanowi, zadnej
informacji zwrotnej (feedback’u) dla osoby zainteresowanej.
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Wyzej opisana sytuacja jest wynikiem «kultu egzaminu» w jakim zostaliSmy
wychowani, a ktéry pokutuje do dzisiaj. Zdanie egzaminu jest traktowane jako cel sam w
sobie, co powoduje, ze skupienie sie na jego wymiarze ksztatceniowym jest catkowicie
pomijane, a przeciez to wiasnie on jest nieodzownym warunkiem, aby spetni¢ postulat
uczenia sie przez cate zycie (Esch 2000:121).

Jak zatem sprawi¢, aby egzamin korcowy nie byt tylko nieuniknionym narzedziem
stuzacym do pomiaru umiejetnosci osoby uczacej sie? Wreszcie jak pogodzi¢ dwie na pozér
sprzeczne perspektywy: liczeniowa i ewaluacyjng?

4. PROPOZYCJE  ROZWIAZAN DYDAKTYCZNYCH: W  STRONE
INTEGRACJI WYMIARU KSZTALCENIOWEGO | SUMATYWNEGO
OCENIANIA

Oczywiscie istnieje mozliwos¢ zmiany samej formuty egzaminu. Mam tu na mysli
wszelkie préby zblizenia sytuacji egzaminacyjnej do sytuacji komunikacyjnej, z ktéra uczen
mogiby sie spotkaé na co dzien. Ze wzgledu jednak na brak odpowiednich do tego narzedzi
oraz ograniczenia czasowe, techniczne czy logistyczne, taki typ egzaminu na studiach
neofilologicznych jest na razie niemozliwy do przeprowadzenia.

Warto jednak przyjrze¢ sie propozycjom egzaminu DCL (Dipléme de Compétence en
Langue) ktory jest adresowany do przysztych pracownikéw przedsiebiorstw, gdzie egzamin
opiera sie na wykorzystaniu jednego konkretnego scenariusza, opartego na wiasciwym
postugiwaniu sie réznego typu dokumentami autentycznymi w celu rozwigzania konkretnego
problemu (Noél-Jothy i Sampsonis 2006). Aby méc poradzi¢ sobie z tym zadaniem, kandydat
jest zobligowany do przejscia przez szereg etapdw sprawdzajacych jego umiejetnosci: zbior
danych, selekcje, formutowanie problemu, wybdr rozwigzania, argumentacje. W moim
mniemaniu nalezatoby sie zastanowi¢ nad mozliwymi formami zaadoptowania tego typu
rozwigzania do praktyki uniwersyteckiej, gdyz tego rodzaju egzamin doskonale taczy w sobie
perspektywe ewaluacyjng oraz ksztatceniowa.

Nie chcac jednak ingerowa¢ w wyznaczone ramy ustnego egzaminu z PNJF,
proponuje glebsza refleksje nad dwoma rozwigzaniami, ktore przynajmniej czesciowo,
uwzgledniajg jeden z wazniejszych warunkdéw, dla ktérych kazda forma oceniania staje sie
ksztatcacg tzn. umozliwiajg odpowiednig integracje informacji zwrotnej. Innymi stowy,
zwiekszajg prawdopodobiefstwo wpisania dostarczonych przez nauczyciela tresci do
osobistego projektu uczeniowego.

Pierwszg z mozliwosci, jaka rysuje sie w Swietle wyzej wymienionej podwojnej
perspektywy oceniania jest zastosowanie powszechnie akceptowanej, cho¢ mato popularnej,
oceny opisowej. B. Niemierko (jak podaje Zawadzka 2004:268) stwierdza, ze ze wzgledu na
naktad pracy potrzebny do wykonania oceny opisowej, akceptuje jg zaledwie 10%
nauczycieli. W wielu publikacjach pojawia sie stwierdzenie, ze ocena opisowa (Zawadzka
2004:268; Wolski 2002:182; Czetwertynska 2005:20) charakteryzuje sie dostarczeniem
wigkszej liczby informacji zwrotnych niz klasyczny system oceniania. Oczywiscie wt sytuacji
egzaminacyjnej, ze wzgledu na jej wymogi formalne, nalezatoby odwota¢ sie do oceny
klasycznej wzbogaconej o opisowy komentarz.

W celu podniesienia efektywnosci oceny opisowej G. Czetweityriska (2005:20),
wymienia trzy warunki, dla ktérych szanse na odpowiednia jej interpretacje i przyswojenie
wzrastajg. Ocena opisowa powinna zawierac:

¢ informacje, dla osoby uczacej sie, co zrobita dobrze (zalety w7 pierwszej
kolejnosci),

« informacje, o tym, co osoba uczaca si¢ zrobita nieprawidtowo, lub, ktore z zadan
zostato pominiete,



« wskazanie, w jakim kierunku nalezy podazaé, aby osiggna¢ cel ( ta cze$¢ oceny
opisowej wydaje sie najcenniejsza ze wzgledu na ustalenie kierunku
modyfikacji).

Nalezy jednak nadmieni¢, ze ocena opisowa nie jest tatwym zadaniem w
szczegoblnosci dla nauczajacego, ktory niejednokrotnie boryka sie z wieloma problemami.
Pierwszym z nich jest dokonanie oceny w sposéb intuitywny, ktéry wynika z braku
umiejetnosci doktadnej i rzetelnej obserwacji ucznia.

Nastepnie, ocena opisowa, szczegblnie w pierwszym stadium jej zastosowania, moze
nie przynies¢ oczekiwanych rezultatbw. Mam tu na mysli fakt powtarzania tych samych
btedow mimo ich wielokrotnego poprawiania, co moze wydawac sie gteboko frustrujace,
zaréwno dla uczniajak i dla nauczyciela.

Nalezy wspomnie¢ réwniez o braku wystarczajagcych kompetencji ze strony
nauczyciela, ktory zamiast ocenia¢ konkretne zadanie, nawigzuje do cech ucznia, stawiajac
pod znakiem zapytania jego osobowos$¢, narazajac go w ten sposéb na zachwianie pewnosci
siebie.

Woreszcie odwotam sie do problemu metajezyka, ktory' stosowany jest przez
nauczycieli postugujacych sie oceng opisowa. Nierzadko, metajezyk stuzacy do oceny nie jest
przystosowany do poziomu odbiorcy. Jest on po prostu niezrozumiaty, ogolny, zawierajacy
hasta, ktére szczegdlnie u poczatkujacych neofilologdw nie niosg ze sobg zadnego znaczenia
np. kompetencja jezykowa czy komunikacyjna badZ strategie uczenia sie czy strategie
komunikacyjne.

Ponadto, jesli bierzemy pod uwage ocene opisowa sprawnosci wypowiedzi ustnej, to
zadanie staje sie trudniejsze, zwazywszy na ulotny charakter stowa. Mozna oczywiscie
wyprowadzi¢ technike arkuszy ewaluacyjnych, gdzie do kazdego kryterium przyporzagdkowana
jest liczba punktow-, lecz czy informacja, ze student uzyskat 3 na 5 punktéw/ z zakresu np.
doboru stownictwa stanowi juz informacje zwrotna?

Po tej krotkiej analizie probleméw' wynikajacych z zastosowania oceny opisowej,
mozna wysnu¢ wniosek, ze nauczyciel nie ma jednak pewnosci czy osoba uczaca sie bedzie
sktonna do integracji zawartych w ocenie opisowej tresci. Aby unikng¢ takiej sytuacji, badZ
zwigkszy¢ prawdopodobieristwo interioryzacji podanych w ocenie informacji, mozna
zastanowi¢ sie nad innym rozwigzaniem, ktore bez watpienia taczy sie z oceng opisowa, Jest
nim zastosowanie konkretnego narzedzia: Portfolio, stanowigce zbiér dokonan uczacego sie.
W prezentowanej tu perspektywie ten instrument moze stanowi¢ ogniwo tgczace ocenianie
formatywne z sumatywnym. Co wiecej, odpowiednio zastosowane moze stanowi¢ warunek,
dla ktérego ewaluacja nazwana a priori sumatywng nie bedzie pozbawiona wartosci
ksztatcacej.

W pierwszej kolejnosci, przywotujac temat narzedzia, jakim jest, Portfolio, nalezatoby
wyjasni¢ istniejagce powiazania, jakie rysuja-sie miedzy tym narzedziem stymulujagcym
samooceneg ucznia a Europejskim Portfolio Jezykowym stworzonym przez Rade Europy.

W znaczeniu tradycyjnym, nawiazujac do kontekstu szkolnego, Portfolio jezykowe to
zbiér dokonan osoby uczacej sie Swiadczacych o osiagnieciu przez nig danego poziomu
jezykowego. Europejskie Portfolio Jezykowe jest natomiast osobistym dokumentem osoby
uczacej sie, przybierajace konkretny ksztalt. Zbudowane jest z trzech czesSci (paszportu
jezykowego, biografii jezykowej oraz dossier, ktére ze wzgledu na przypisang mu funkcje
nawigzuje do tradycyjnie rozumianego Portfolio jezykowego). Jak zauwaza f3 Gtowacka
(2002:47) istniejagce na naszym rynku Europejskie Portfolio Jezykowe dla uczniow szkot
ponadgimnazjalnych i studentow', z uw'agi na do$¢ uniwersalny i funkcjonalny charakter
deskryptoréw w nim zawartych, nie koresponduje w petni z kryteriami wyznaczonymi przez
studia neofilologiczne (ominigcie szeregu sprawnosci wiasciwych dla tego typu studiéw jak



np. pisanie rozprawek, esejow, streszczen, czy ttumaczenie symultaniczne, konsekutywne lub
wypowiedzi nalezace do dyskursu akademickiego). Z tego punktu widzenia, dokument Rady
Europy nie moze, jak do tej pory, odegra¢ wiasciwej sobie roli wérdd studentdw tych
kierunkéw. Jak stusznie zaznacza autorka (Gtowacka 2002:47), nalezatoby sie zastanowi¢ nad
koniecznoscig adaptacji tego cennego narzedzia dla potrzeb studentéw kierunkdw
neofilologicznych.

Biorgc pod uwage wyzej wymieniony problem wynikajacy z niewystarczajgcego
dostosowania Europejskiego Portfolio Jezykowego do kontekstu akademickiego, w
niniejszym referacie poddani krotkiej analizie mozliwe zastosowanie tradycyjnego Portfolio
jezykowego w kontekscie sytuacji egzaminacyjne;j.

W jaki sposdb i w jakich okolicznosciach odwotywaé sie do tego narzedzia? Po
pierwsze nalezy sprecyzowac* ze Portfolio jezykowe zyskuje swojg warto$¢ tylko wowczas,
gdy osoba uczaca sie uzupetnia je systematycznie. Spetniajgc ten postulat (systematyczna
praca z Portfolio) zapewnia sobie ona mozliwo$¢ biezacej samooceny oraz statego
monitorowania swoich postepdw w procesie uczenia sie jezyka, co nawigzuje do gtéwnej
funkcji tego narzedzia. Po drugie, z uwagi na umieszczanie w Portfolio nie tylko najlepiej
ocenionych prac, lecz rowniez ich wersji roboczych, mozna stwierdzi¢, ze jest to dokument,
ktory podlega ciagtej ewolucji, uwzgledniajac wszystkie fazy procesu uczenia sie. « Portfolio
niejest statycznym przedmiotem a dynamicznymi narzedziem przedstawiania i oceny czynnosci
iproceséw » (Kaczmarek 2002:72).

Rola, jakag spetnia Portfolio moze by¢ ujeta w nastepujacy sposob (Kaczmarek
2002:71-73; Zawadzka 2004:275-276):

» stymulacja umiejetnosci samooceny (poprzez komentarze, krytyczng refleksje,
ustosunkowanie sie do wiasnego dorobku jezykowego),

« wdrazanie do strategii planowania, organizacji i oceny wtasnego procesu uczenia sie,

e rozwijanie umiejetnosci wartosciowania wiasnego dorobku jezykowego (nie wszystkie
prace sa przeciez zawarte w Portfolio),

e wzbudzenie w osobie uczacej sie poczucia odpowiedzialnosci za powodzenie
wiasnego projektu liczeniowego,

» uswiadomienie celéw uczenia sie (Porfolio, oprécz krytycznej refleksji nad dorobkiem
jezykowym, powinno zawiera¢ planowang Sciezke rozwoju),

¢ ukazanie mocnych jak i stabych stron osoby uczacej sie, co niewatpliwie prowadzi do
indywidualizacji procesu uczenia sie/nauczania.

o} ile zasadno$¢ wprowadzenia Portfolio w fazie ksztatcacej procesu uczenia sie, ze
wzgledu na wyzej wymienione korzysci, wydaje sie oczywista, o tyle uzycie Portfolio w
kontekscie egzaminacyjnym jest zagadnieniem problemowym.

0 integracji procesu oceniania z procesem uczenia si¢ wspomina min. A. Kaczmarek
(2002:72). Pozwole sobie jednak zauwazyc¢, ze owa integracja dwoch ptaszczyzn zachodzi w
trakcie procesu ksztatcenia, kiedy to osoba uczaca sie nabywa umiejetnosci samooceny.

W moim przekonaniu, mozna by rozszerzy¢ wachlarz zastosowania Portfolio i obja¢
jego dziataniem wiasnie moment oceniania sumatywnego. W tym Swietle Portfolio jawi sie
jako tacznik miedzy dwoma wymiarami oceniania (ksztatcacego i sumatywnego). Po
pierwsze, pozwoli na dokumentacje postepu przygotowan do samego egzaminu. Po drugie,
bedzie zawiera¢ ocene opisowg nauczyciela/egzaminatora, o ktorej byla wczeSniej mowa i
wreszcie bedzie stanowi¢ urzeczywistnienie postulatu wdrazania do samooceny, gdyz
warunkiem pomyslnej interioryzacji doswiadczenia egzaminacyjnego musi by¢ krytyczna
refleksja nad jego przebiegiem przeprowadzona przez osobe zainteresowang.

Portfolio uzyte w kontekécie ustnego egzaminu z Praktycznej Nauki Jezyka
Francuskiego powinno zawierac:
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» kryteria oceny exposé (objete wczesniejszymi dziataniami negocjacyjnymi miedzy
osobami uczacymi sie a wyktadowca),

* rejestracje przebiegu procesu przygotowawczego (nagrania audio, wideo, badz
zmagazynowane na innych nosnikach komputerowych),

e krytyczng refleksje nad nagranym materialem odnoszacg sie do wczedniej
sprecyzowanych kryteriéw (préba samooceny), <

e przebieg samego egzaminu (ocena koncowa wyrazona liczba punktow badz tradycyjng
oceng popartg komentarzem opisowym  sporzadzonym przez nauczyciela/
egzaminatora),

« samooceng: wskazanie mocnych, stabych stron i planowanie dalszego rozwoju w
zakresie wybranego typu dyskursu, w tym przypadku exposeé.

Istnieje oczywiscie ryzyko traktowania egzaminu jako celu samego w sobie, a
wszelkie wysitki czynione przed przystapieniem do niego, jako typowy trening
przedegzaminacyjny. Chciatabym jednak podkresli¢ istotna role, jaka w tych okolicznosciach
ma za zadanie odegra¢ nauczyciel. Ze wzgledu na powtarzalno$¢ sytuacji, ktére wymagaja od
uczacego sie uzycia tych samych, badz podobnych strategii, co podczas egzaminu, powinien
on uwrazliwi¢ osobe uczaca sie na wymiar ksztatceniowy oceniania sumatywnego. Ponadto,
jak. stwierdza H. Komorowska (2005:47) istnieje realna potrzeba pracy nad przygotowaniem,
(a ja dodam, nad odpowiednig postawg uczniéw wobec tego rodzaju doSwiadczen) przez
Swiadomy trening strategii egzaminacyjnych, odmiennych od tych, z jakimi spotykali sie w
swojej przesztosci szkolnej.

Co wiecej, warto rowniez zwréci¢ uwage na fakt, ze systematyczna praca z Portfolio,
nie tylko w formie pomocy w przygotowaniach i refleksji nad egzaminem, oddala zagrozenie
o0 ktorym byta mowa wcze$niej, i wyznacza nowe horyzonty dla zniwelowania réznic miedzy
perspektywa uczeniowg a oceniajaca ewaluacji.

6. PODSUMOWANIE

Reasumujac, préba podziatu oceniania na okre$lone typy i che¢ przyporzadkowania im
konkretnych cech statych jest przedsiewzieciem wysoce schematycznym i niepozbawionym
daleko posunietych uog6lnient (mam tu na mysli traktowanie oceniania formatywnego jako
procesu ksztatcgcego, a oceniania sumatywnego jako bilansu czy klasyfikacji). Niezbedna jest
zatem glebsza refleksja nad zasadnoscig i istotg oceniania nazwanego sumatywnym i co
najwazniejsze nad Scistg artykulacjg miedzy ocenianiem formatywnym a sumatywnym bo
tylko wtedy ewaluacja nabiera znaczenia w oczach studenta jak i nauczyciela. Nalezy jednak
podda¢ gruntownej analizie mozliwe formy korelacji miedzy tymi dwiema ptaszczyznami.

Pozwole sobie stwierdzi¢ za J. Gorecka (2005:299), ze kazda ewaluacja powinna by¢
w mniejszym lub wiekszym wymiarze fbrmatywna i aby nig by¢, jest nieodzowne, aby byta
zréznicowana, przybierata formy zaréwno oceniania tradycyjnie nazwanego formatywnym i
sumatywnym, jak réwniez samooceny (kazda z tych form powinna wchodzi¢ w interakcje ze
soba i mie¢ takie samo znaczenie dla uczniajak i dla nauczyciela).

Ocenianie, aby by¢ pomocne w procesie uczenia si¢/nauczania, niezaleznie od tego
jak je nazwiemy, winno oznacza¢ refleksje nad wiasnymi strategiami uczenia sie, a wiec by¢
synonimem ewolucji w odpowiednim kierunku. Co wiecej, powinno sprzyja¢ rozwijaniu
« kultury uczenia sie przez cate zycie » (Esch 2000:121). Dlatego egzamin nie powinien
kojarzy¢ sie z formulg ,,zda¢, zapomnie¢”, lecz zda¢ i wyciagna¢ z tego doswiadczenia
odpowiednie wnioski dotyczace natury uczenia sie jezyka obcego. W tym celu warto
zastanowi¢ sie nad wdrozeniem do praktyki uniwersyteckiej, takich instrumentéw jak ocena
opisowa, czy tez Portfolio.
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WYKORZYSTANIE PROGRAMOW NARZEDZIOWYCH W
PROCESIE NAUCZANIA/UCZENIA SIE JEZYKA OBCEGO

* ok k

Usage ofauthoring systems in theforeign language leaming-teaching process

The article presents afew remarks regarding application of computer technology* in the
foreign language leaming-teaching process. The authorfocuses on special authoring systems
destined to generate the interactive exercises for foreign language studying. Their main
characteristics and their pedagogical potentiality are discussed in the first part. In the
following parts of the article, the author presents some examples of authoring systems
available in the Internet didactic offer andproposes theirpedagogical and technical analyses.

* ok ok

1 UWAGI WSTEPNE

Wykorzystanie komputeréw oraz Internetu staje sie coraz powszechniejsze w procesie
ksztatcenia. Jedng z konsekwencji tego zjawiska jest stale powiekszajaca sie oferta
edukacyjnych pomocy multimedialnych adresowanych zaréwno do uczniéw jak i nauczycieli
poszczegblnych przedmiotéw. Zainteresowanie nauczaniem wspomaganym technologia
komputerowa nie pozostaje rdwniez bez wptywu na proponowane metody nauczania/uczenia
sie jezyka obcego, ktérym coraz czeéciej towarzyszg internetowe i pozaintemetowe pomoce
dydaktyczne.

Wéréd  szeroko  pojetych  pomocy  multimedialnych  przeznaczonych  do
nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego szczeg6lng role odgrywajg Cwiczenia interaktywne,
ktérych obecno$¢ na zajeciach jezyka obcego moze przyczynia¢ sie do wzmocnienia
motywacji ucznia (Bertin 2001; Vincent 2002). W zaleznosci od rodzaju oraz
przekazywanych tresci jezykowych lub/i kulturowych éwiczenia te mogg spetnia¢ rozne role
w procesie dydaktycznym. Ich wspdlng cechajest to, ze umozliwiaja one uczniom poznanie
badz praktyke wybranego materialu  z  wykorzystaniem  réznorodnych  technik
multimedialnych, co niewatpliwie jest ich duzym atutem i decyduje w znacznym stopniu o ich
atrakcyjnosci. Oczywistym wydaje sie jednak fakt, ze nie powinno to by¢ jedyne kryterium
ich wyboru. Stopien wykorzystania i uzytecznosci c¢wiczen interaktywnych w procesie
nauczania/uczenia sie jezyka obcego powinien przede wszystkim zaleze¢ od ich wartosci i
przydatnosci pedagogicznej.

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzi¢ mozna, ze pomimo bogatej i stale
rosnacej gamy jezykowych c¢wiczen interaktywnych, proponowane C¢wiczenia nie zawsze
spetniajg oczekiwania uczestnikoéw tego procesu nie tylko ze wzgledu na ograniczenia co do
mozliwosci praktykowania za ich pomoca poszczegdinych komunikacyjnych kompetencji
jezykowych (Hirschsprung 2005; Mangenot 2002; Péttorak 2007), ale réwniez ze wzgledu na
zawarto$¢ merytoryczng. W pierwszym przypadku ograniczenia te zwigzane sa z aktualnymi
mozliwo$ciami rozwigzan technicznych samych systeméw komputerowych. Pod warunkiem
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Swiadomosci istniejagcych ograniczeri nauczyciel moze je zrekompensowaé w trakcie
regularnych zaje€. W drugim przypadku brak satysfakcji z zawartosci merytorycznej
niektorych ¢wiczen interaktywnych moze wynika¢ z samej natury procesu nauczania/uczenia
sie jezyka obcego, ktory jest procesem bardzo zindywidualizowanym i co za tym idzie
charakteryzuje sie zréznicowanymi potrzebami poszczeg6lnych uczestnikdw tego procesu.
Pewnym rozwigzaniem tego problemu wydaje sie zatem by¢ mozliwos¢ korzystania ze
specjalnych komputerowych programéw narzedziowych, umozliwiajagcych miedzy innymi
gromadzenie, przetwarzanie jak i samodzielne tworzenie r6znorodnych materiatéw i pomocy
multimedialnych. Ws$réd edukacyjnych programéw narzedziowych znalezé mozna tzw.
autorskie programy/systemy narzedziowe (fr. systémes-auteurs/programmes auteurs, ang.
authoring systems) przeznaczone do generowania réznego typu céwiczen interaktywnych.
Moga one r6zni¢ sie miedzy sobg zar6éwno wykorzystanymi  rozwigzaniami
technologicznymi, oferowanymi rodzajami ¢wiczen jak i mozliwosciami ich zastosowania, w
zwigzku z czym ich najprostsze wersje nazywane Sg prostymi generatorami cwiczeh
interaktywnych (Lancien 1998).

Programy narzedziowe posiadajg mniej lub bardziej zaawansowane edytory
dokumentéw elektronicznych (tekstu, grafiki, dzwieku, video czy stron internetowych), ktére
pozwalajg na wprowadzanie do zaprojektowanych funkcji programu wybranych tresci lub/i
pomocy multimedialnych. Wiekszo$¢ programéw narzedziowych zawiera co najmniej dwa
typy narzedzi, ktore tworzg tak zwang wersje roboczg dla nauczyciela (umozliwiajaca
programowanie wszystkich dostepnych parametrow ¢wiczenia) oraz wersje dla ucznia
(prezentujaca efekt koricowy w postaci wygenerowanego ¢wiczenia i umozliwiajaca jego
wykonanie). Z zatozenia programy te opracowane sg w taki sposob, aby zapewni¢ ich
wykorzystanie jak najszerszej grupie zainteresowanych uzytkownikéw bez koniecznosci
zgtebiania znajomosci zasad ich programowania. Opr6cz opisu oraz wymagan technicznych
niezbednych do prawidtowego funkcjonowania programu wiekszo$¢ z nich oferuje swoim
potencjalnym uzytkownikom dodatkowg pomoc w postaci tutoriali, animowanych lub
tekstowych mini-przewodnikéw czy tez przyktadowych, ¢wiczeh zrealizowanych, przy ich
uzyciu, co znacznie utatwia wybor i ocene potencjalnych mozliwosci danego programu.

W zasadzie dostep do programéw narzedziowych jest nieograniczony i spora ich
liczba znajduje sie w darmowej internetowej ofercie dydaktycznej. Kazdy z nich posiada
jednak warunki umowy licencyjnej, ktore uzytkownik musi zaakceptowa¢, aby méc korzystaé
ze wszystkich funkcji przewidzianych przez autora programu. Istotng informacjajest fakt, ze
w wiekszosci przypadkow prawa autorskie tych programéw zabraniajg korzystania z nich w
jakichkolwiek celach komercyjnych bez zgody autora lub bez wykupienia licencji danego
programu. Nie jest to jednak konieczne w przypadku indywidualnego korzystania z
programow narzedziowych lub w celach edukacyjnych, z ktorych autor stworzonych ¢wiczen
nie czerpie dodatkowych korzysci finansowych.

Z powyzszych uwag wynika, ze potencjalnymi adresatami programéw narzedziowych
moga by¢ zatem wszyscy nauczyciele, mniej lub bardziej zaznajomieni ze $rodowiskiem
programowania komputerowego, pragnacy urozmaici¢ swoje zajecia i metody pracy
samodzielnie przygotowanymi ¢wiczeniami interaktywnymi stosownie do wybranych przez
nich materiatéw jezykowych i multimedialnych oraz zindywidualizowanych celéw i potrzeb
pedagogicznych. Warto zatem przyjrze¢ sie ofercie programéw narzedziowych, z ktérych
moga korzysta¢ nauczyciele jezykéw obcych oraz odpowiedzie¢ sobie na pytanie jakie sg ich
atuty oraz walory pedagogiczne i techniczne.
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2. ANALIZA WYBRANYCH PROGRAMOW NARZEDZIOWYCH

Gtownymi kryteriami oceny przydatnosci pedagogicznej programu narzedziowego
moga by¢ rodzaje proponowanych ¢wiczen i mozliwosci ich praktycznego zastosowania w
okreslonych sytuacjach pedagogicznych. Duze znaczenie odgrywa takze strona techniczna
programu. Parametry takie jak stopien trudnosci programowania ¢wiczenia, jako$¢ i rodzaj
proponowanych edytoréw dokumentéw elektronicznych, konfiguracja i organizacja wizualno-
przestrzenna c¢wiczenia, proponowane interakcje, itp., moga bezpo$rednio wptywaé na
uzyteczno$¢ danego programu i jego ewentualne wdrozenie do procesu dydaktycznego
(Delaby 2006; Rougier 2005).

Zaproponowana przez nas analiza programéw narzedziowych dotyczy darmowych
programéw i generatorow jezykowych ¢éwiczen interaktywnych, ktére znalezé mozna w
internetowych zrédtach pedagogicznych przeznaczonych do nauczaniajezyka francuskiego.

Ze wzgledu na ilos¢ proponowanych c¢wiczeri zarébwno mniej lub bardziej
zaawansowane programy narzedziowe mozna by byto podzieli¢ na programy jednozadaniowe
(umozliwiajgce tworzenie jednego lub kilku wariantdbw tego samego Cwiczenia) oraz
programy wielozadaniowe, ktdére oferujg mozliwos¢ tworzenia jednego lub kilku wariantow
réznego rodzaju ¢wiczen i ich ewentualnych sekwencji w obrebie tego samego programu.

2.1. JEDNOZADANIOWE PROGRAMY NARZEDZIOWE

Wsrod programéw jednozadaniowych dominujaca grupe stanowia generatory guizow
jezykowych (aneks nr 1), ktére moga rozni¢ sie miedzy sobg proponowanymi wariantami
udzielenia poprawnej odpowiedzi oraz formami prezentacji gotowego ¢wiczenia. Dosy¢
bogatg liste generatordw guizéw w jezyku francuskim mozna znalez¢ na stronie Usina Quiz
autorstwa Thierry i Anne Pierrot. Pewnym ufatwieniem wyboru odpowiedniego programu
moze by¢ zaproponowany przez autoréw podziat dostepnych narzedzi ze wzgledu na
charakter wygenerowanych auizéw lub uzytej technologii. Dodatkowo kazdy program
zilustrowany jest przyktadowym éwiczeniem wykonanym przy jego uzyciu oraz mniej lub
bardziej szczegétowym opisem zasad jego obstugi. W zaleznosci od proponowanych
rozwigzan technicznych programy te cechujg sie bardzo zréznicowanym stopniem trudnosci
ich wdrozenia. W wiekszosci przypadkéw wymagaja one przynajmniej podstawowej
znajomosci komputerowego jezyka programowania lub/oraz umiejetnosci edytowania stron
internetowych. Ze wzgledu na sam charakter proponowanych ¢wiczer oraz wykorzystanych
rozwigzan technicznych programy te maja dosy¢ ograniczone mozliwosci pedagogiczne.
Znaczna ich liczba pozwala jedynie na modyfikacje lub wprowadzanie nowych tresci
jezykowych, ograniczajacych sie do krotkich pytan i odpowiedzi. W nielicznych przypadkach
umozliwiajg one ilustrowanie zadawanych pyta elementami graficznymi. Jesli chodzi o
charakter informacji zwrotnej, w wiekszosci przypadkow dialog z uczniem ogranicza sie do
poinformowania go o poprawnych i/lub niepoprawnych odpowiedziach.

Interesujacy alternatywe dla wyzej wymienionych narzedzi stanowig technologicznie
bardziej zaawansowane programy takie jak Questy czy Questions-Reponses, ktdre
umozliwiajg tworzenie testdw jezykowych w postaci réznego rodzaju pytan quizowych.
Programy te sg nie tylko fatwiejsze w obstudze, ale réwniez bardziej satysfakcjonujace pod
wzgledem efektow pracy. Na przykiad wykorzystane rozwigzania techniczne w programie
Questions-Reponses (miedzy innymi edytor tekstu umozliwiajgcy formatowanie tekstu i
bezposrednie korzystanie z symboli, mozliwos¢ dotaczania réznego typu plikéw
multimedialnych czy tez edytor HTML pozwalajacy na pewng personalizacje stworzonych
stron internetowych) dajg nie tylko wiekszg swobode programowania éwiczen, ale i stwarzaja
ciekawsze mozliwosci ich zastosowania. Program ten umozliwia generowanie guizéw
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(nazwanych questionnames) wykorzystujac jeden lub wszystkie z 6 proponowanych
wariantéw odpowiedzi. Wykorzystane tresci moga by¢ organizowane w obrebie jednego
quizu w tematyczne grupy a polecenie ,,question inverse” pozwala na odwrocenie roli
wpisanych danych (opcja ta jest mozliwa jedynie w przypadku wprowadzenia tylko
poprawnych odpowiedzi do kazdego zadanego pytania). Poszczegd6lne kwestionariusze moga
by¢ réwniez ze sobg taczone i tworzy¢ tym samym nowe, bardziej rozbudowane i obejmujace
wiekszy zakres tematyczny quizy. Ponadto program umozliwia trzy sposoby udostepniania i
korzystania z zaprogramowanych ¢wiczed. Moga one by¢ wydrukowane lub edytowane w
postaci stron internetowych badz plikow ¢éwiczen interaktywnych (fichiers exécutables
autonomes). W tym ostatnim przypadku uczen posiada nie tylko najwiekszg autonomie w
realizacji cwiczenia (jedli taka opcja zostata wczesniej udostepniona przez nauczyciela uczen
moze sam zdecydowa¢ o formie quizu czy tez parametrach poszczegélnych pytan i
odpowiedzi takich jak miedzy innymi ograniczenie limitu czasu na udzielenie poprawnej
odpowiedzi czy tez sposéb uzyskiwania informacji zwrotnej), ale takze moze liczy¢ na
bardziej szczegdtowg forme ewaluacji swoich odpowiedzi i regularnie $ledzi¢ swoje postepy
w nauce* Opcja ,,Gestion des résultats” umozliwiajagca zarzadzanie wynikami ucznidw
znacznie zwieksza repertuar mozliwych zastosowan pedagogicznych tego programu.

Ciekawg propozycje, cho¢ mniej zaawansowang z punktu widzenia technicznego,
stanowi réwniez program ECT przeznaczony do generowania quizdw sprawdzajacych
rozumienie tekstu pisanego. Program ten pozwala na kategoryzacje pytan i ich podziat na trzy
grupy tematyczne. Opr6cz pytan sprawdzajacych ogolne lub szczeg6towe rozumienie tekstu
autor ¢wiczenia ma mozliwo$¢ zaprogramowania dodatkowych pytan weryfikujacych
znajomo$¢ pojawiajacej sie w tekscie leksyki i gramatyki. Kazda grupa tematyczna moze
zawiera¢ 5, 10 lub 15 réznych pytan i w zaleznosci od zaprogramowanej opcji pytania moga
wymagac jednej lub kilku poprawnych odpowiedzi. Program pozwalana edycje ¢wiczenia w
dwdch roznych wersjach strony internetowej, ktore sg dosy¢ atrakcyjne dla ucznia nie tylko
ze wzgledu na uzyte elementy wizualne, ale rdwniez na organizacje samej strony jak i
zawartych treSci. Ponadto uczeh ma mozliwos¢ podjecia samodzielnej decyzji co do ilosci i
zakresu tematycznego pytan, na ktére chciatby udzieli¢ odpowiedzi po przeczytaniu tekstu.
Dodatkowym atutem programu jest mozliwo$¢ umieszczenia informacji zwrotnej dla ucznia
nie tylko po kazdej udzielonej odpowiedzi, ale réwniez w postaci koncowej ewaluacji
¢wiczenia informujacej o ilosci zdobytych przez niego punktéw, wykorzystanym czasie i
ocenie jego kompetencji w obrebie wybranej grupy tematycznej. Program ten wymaga jednak
od uzytkownikéw przynajmniej podstawowej znajomosci zasad programowania i jezyka
javascript a wykorzystane teksty nie mogaby¢ zbyt diugie.

Obok quizbw znaczna grupe programéw jednozadaniowych reprezentujg generatory
¢wiczen o charakterze ludyczno-edukacyjnym (aneks nr 2), ktorych bogaty repertuar znalez¢
mozna na wczesniej juz przytaczanej stronie Usina Quiz. Programy te umozliwiaja tworzenie
réznego typu interaktywnych krzyzowek, puzzli, gier w gaske, w ,wisielca”, gier
pamieciowych, gier polegajacych na taczeniu, ukkadaniu lub znajdowaniu wybranych
elementéw tekstowych i/lub graficznych, itp, Z punktu widzenia technicznego stopien
trudnosci ich programowania moze by¢ mniejszy lub wiekszy w zaleznosci od rodzaju i
jakosci proponowanych edytoréw dokumentéw elektronicznych. W wigkszosci przypadkéw
sgq one oparte na prostych edytorach tekstu i pozwalajg jedynie na wprowadzanie lub
modyfikacje danych jezykowych. Ze wzgledu na swéj ludyczny charakter interaktywne gry i
zabawy jezykowe odgrywajg duzg role w procesie nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego i sg
one uwazane przez uczniéw za bardzo motywujaca i atrakcyjng pomoc w zdobywaniu lub
praktykowaniu wybranego materiatu jezykowego. Mozliwo$¢ samodzielnego konstruowania
tego typu éwiczen daje zatem nauczycielowi swobode doboru przekazywanych za ich pomoca
tredci jezykowych i kulturowych.
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Biorac pod uwage ciekawe rozwigzania i mozliwosci dydaktyczne wsréd tej grupy
programéw jednozadaniowych na szczegdlng uwage zastuguje kilka narzedzi, ktérych krétka
charakterystyke zamieszczamy ponizej.

Program Mots entrecroisés pozwala na generowanie interaktywnych krzyzéwek o
roznym stopniu trudnosci, szczeg6lnie przydatnych do nauczania lub weryfikowania
znajomosci stownictwa specjalistycznego. Praca w tym programie polega na tworzeniu
tematycznych baz danych w postaci stownikéw, ktore nie tylko stuzg pomocag w trakcie
rozwigzywania ¢wiczenia, ale réwniez moga by¢ wykorzystane do tworzenia kolejnych
krzyzéwek.

Program Quandary umozliwia konstruowanie historii interaktywnych, fikcyjnych
badZz odzwierciedlajgcych wybrany fragment rzeczywistosci, ktérych bohaterami stajg sie
sami uczniowie. Kazda historia podzielona jest na etapy, ktére stanowig swego rodzaju
sytuacje problemowe. Przejécie do nastepnego etapu wymaga od ucznia rozwigzania
zaprezentowanej sytuacji problemowej i podjecia wiasciwej decyzji poprzez wybor jednej z
przedstawionych mozliwosci. Kazda z nich prowadzi do innego rozwigzania problemu i tym
samym przebieg catej historii zalezy od dokonanych przez ucznia wyboréw. Historie te moga
tworzy¢ spéjne, mniej lub bardziej rozbudowane opowiadania lub ogranicza¢ sie do jednej
wybranej sytuacji problemowej. Cwiczenie to moze zatem sprzyjaé nie tylko ksztattowaniu
kompetencji jezykowych ucznia, ale réwniez rozwija jego wyobraznie, umiejetno$é
logicznego myslenia i rozwigzywania sytuacji problemowych.

Réwnie interesujaca propozycja jest program Cantare 2, ktéry pozwala na rozwijanie
sprawnosci rozumienia tekstu stuchanego poprzez wykorzystanie piosenek, ale takze
wszystkich innych dokumentéw audio lub audiovideo.

2.2.  WIELOZADANIOWE PROGRAMY NARZEDZIOWE

Wsp6lnymi cechami wielozadaniowych programéw narzedziowych sg podobne
metody pracy w obrebie tych programéw wynikajace z ich wewnetrznego podziatu na wersje
roboczg dla nauczyciela i wersje dla ucznia. Programy te rdznig sie natomiast od siebie
wykorzystanymi rozwiazaniami technicznymi, stopniem trudnosci programowania ¢éwiczen
oraz proponowang ofertg dydaktyczng (aneks nr 3).

Najbogatszy repertuar ¢wiczen interaktywnych mozna znalez¢ w ofercie programu
Clic, ktéry jest réwniez programem najstarszym wsréd omawianych narzedzi
wielozadaniowych. Za jego pomoca uzytkownik moze stworzy¢ 17 rdznych ¢wiczen
podzielonych na 5 kategorii. Moga by¢ one ze sobg automatycznie tagczone w tematyczne
grupy a przy ich realizacji uzytkownik moze postuzy¢ sie réznego typu plikami
multimedialnymi. Wygenerowane ¢wiczenia moga by¢ wykorzystane w wersji drukowanej
lub edytowane w postaci pakietow ¢wiczen interaktywnych, ktore uczerh moze rozwigzywac
bezposrednio na wiasnym komputerze. W zaleznosci od rodzaju ¢wiczenia oraz dostepnych
opcji uczen moze uzyskiwaé informacje zwrotng o prawidtowosci udzielanych odpowiedzi w
trakcie wykonywania zadania lub po jego ukonczeniu. Program stwarza réwniez mozliwosé
zarzadzania wynikami ucznidéw i tworzenia indywidualnych badZz grupowych raportéw
aktywnosci ucznia (zawierajacych informacje o wykorzystanym czasie, ilosci podjetych préb,
liczbie i poprawnosci wykonanych zadan).

Najwiekszg popularnoscig wéréd programéw wielozadaniowych cieszy sie program
Hot Potatoes, ktory doczekat si¢ licznych ttumaczen i tuturiali w innych jezykach, miedzy
innymi francuskim, wioskim, niemieckim czy rosyjskim. Bezptatna oferta programu pozwala
na korzystanie z 5 niezaleznych generatoréw réznego rodzaju ¢wiczen. W zaleznosci od
zaprogramowanych parametréw technicznych poszczegélne moduty pozwalajg na tworzenie
wybranego rodzaju ¢wiczenia w jednym lub kilku wariantach (np. ze wzgledu na sposob

63



udzielania poprawnej odpowiedzi modut jquiz umozliwia wygenerowanie quizu w 4
dostepnych wariantach). Przygotowane ¢wiczenia moga by¢ wykorzystane w  wersji
drukowanej lub edytowane w postaci stron internetowych. W tym ostatnim przypadku
program umozliwia tgczenie ze sobg poszczeg6lnych éwiczer i tworzenie w ten sposob
wybranych sekwencji tematycznych. Ponadto nauczyciel ma do dyspozycji rézne sposoby
konfigurowania zaréwno strony internetowej Cwiczenia jak i udzielanych informacji
zwrotnych, dzieki czemu zyskuje szanse wiekszej indywidualizacji owocdw whasnej pracy i
dostosowania ich do indywidualnych potrzeb i preferencji swoich uczniéw. Niewatpliwym
atutem programu jest takze mozliwo$¢ dotgczania do éwiczen rozmaitych dokumentow,
plikéw multimedialnych czy linkéw zewnetrznych, co nie tylko stuzy ich urozmaiceniu, ale i
pozwala na dywersyfikacje celéw pedagogicznych éwiczenia. tatwos¢ obstugi programu oraz
proponowane rozwigzania techniczne przyczyniajg sie¢ do stale rosnacej liczby jego
uzytkownikéw jak i materiatow zrealizowanych przy jego pomocy publikowanych w
Internecie.

Nie mniej ciekawg oferte z punktu widzenia dydaktycznego stanowi program Netquiz
Pro. Program ten przeznaczony jest przede wszystkim do programowania testow, przy
realizacji ktérych uzytkownik ma do wyboru 11 réznych éwiczen w jednym lub kilku
wariantach. Raz stworzone ¢wiczenie moze by¢ wielokrotnie modyfikowane i uzywane przy
uktadaniu nowych testow. Liczba wykorzystanych éwiczen w jednym tescie moze by¢
dowolna i nie wyptywa ona w zaden sposob na organizacje wizualno-przestrzenng catosci
testu, poniewaz ¢wiczenia edytowane sa na osobnych, potaczonych ze sobg stronach
internetowych. Kazda z nich posiada praktyczne menu, ktére utatwia uczniowi orientacje i
nawigacje w obrebie wybranego testu. Oprdcz polecenia i krétkiego opisu wykonania kazde
¢wiczenie moze zawiera¢ dodatkowe informacje i wskazéwki pomagajace w jego realizacji.
Ponadto uczeh moze uzyska¢ informacje zwrotng dotyczaca udzielonych odpowiedzi po
kazdym wykonanym ¢éwiczeniu lub na koncu testu. Informacja ta moze ogranicza¢ sie jedynie
do wskazania prawidtowych i nieprawidtowych odpowiedzi, ale moze réwniez zawiera¢
wskazowki majace na celu doprowadzenie ucznia do autokorekty. Program posiada réwniez
opcje pozwalajacg na zarzadzanie wynikami ucznidw i $ledzenie ich postepéw w
wykonywaniu przygotowanych testéw. Kolejnym atutem programu jest mozliwosé
stworzenia pewnego rodzaju strony tytutowej dla kazdego testu, ktéra moze przedstawiaé
jego krotka charakterystyke (zakres tematyczny, opis celdw, jego adresatéw) oraz informacje
0 autorze jak i samym programie. Czynnikiem sprzyjajagcym indywidualizacji
programowanych testéw jest mozliwos$¢ réznych sposobéw konfigurowania zaréwno ¢wiczen
jak i edytowanych stron internetowych. Niewatpliwg zaletg programu jest rowniez sam
tutorial, ktéry obok niezbednych informacji na temat funkcjonowania i pracy w programie
Netquiz Pro zawiera dodatkowe wskazowki techniczne dotyczace tworzenia wiasnych stron
internetowych i innych pomocy multimedialnych.

Kolejnym programem stuzacym przede wszystkim do tworzenia testow jest program
Quiz Faber. Przy konstruowaniu pytan w tym programie uzytkownik moze postuzy¢ sie
réznego typu dokumentami elektronicznymi, umieszczajac je bezpo$rednio przy danym
pytaniu lub tworzac do wybranych dokumentéw odpowiednie linki. Program oferuje takze
mozliwos¢ wielokrotnego wykorzystania utworzonych ¢wiczen a przygotowany test moze
by¢ edytowany w postaci pojedynczej strony internetowej lub potaczonych ze sobg stron z
poszczegblnymi ¢wiczeniami. Kazdy test moze by¢ poprzedzony jego krotka charakterystyka.
W zaleznosci od wybranej wczesniej przez nauczyciela opcji uczen moze uzyskiwaé
informacje zwrotng co do poprawnosci swoich odpowiedzi po kazdej udzielonej odpowiedzi
lub na koncu testu w formie tabelki reasumujacej jego aktywnos$¢ przy realizacji testu oraz
szczegbtowej informacji o charakterze kazdej pojawiajacej sie w tescie odpowiedzi. Ponadto
program daje mozliwo$¢ korzystania z modutu zarzadzania wynikami uczniéw i umieszczania
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raportéw o ich postepach w nauce na dostepnym serwerze lub bezposrednio wysytania ich
zainteresowanym uczniom za pomocg poczty elektronicznej.

Ciekawa propozycje stanowi rowniez program Ordidac, ktory wprawdzie stuzy przede
wszystkim do tworzenia lekcji i modutéw nauczania dystansowego, ale moze takze byc
wykorzystany do programowania autonomicznych lub sekwencyjnych éwiczen. Ze wzgledu
na swoje przeznaczenie program ten umozliwia nie tylko ewaluacje odpowiedzi uczniéw oraz
zarzadzanie ich rezultatami, ale pozwala réwniez na wprowadzanie na kazdym etapie testu
(lub lekcji) stosownych wskazowek i komentarzy wspomagajacych uczniéw w samodzielnej
realizacji wyznaczonych zadan.

Praca w wyzej omawianych programach narzedziowych wymaga ich uprzedniej
instalacji na wkasnym komputerze. W analizowanej ofercie dydaktycznej znalez¢ mozna takze
takie strony i serwisy internetowe, ktre umozliwiajg prace on-ling i generowanie ¢wiczen
bezposrednio w sieci. Taki sposob pracy oferujg miedzy innymi autorzy strony Exerciste a
utworzone ¢wiczenia mozna umieszcza¢ bezposrednio na serwerze lub wystaé je poczta
elektroniczng. Oferta dydaktyczna strony Exerciste jest dosy¢ atrakcyjna w tym znaczeniu, ze
znalez¢ w niej mozna ¢éwiczenia, ktére nie pojawiajg sie w innych omawianych programach
wielozadaniowych (np. dwa warianty ¢wiczenia sprawdzajgcego zdolno$¢ koncentracji i
szybkos$¢ czytania). Jednak autor ¢wiczen ma o wiele mniejsze mozliwosci jesli chodzi o
programowanie parametrow dotyczacych informacji zwrotnych czy tez konfiguracji samej
strony internetowe;j.

3. UWAGI KONCOWE

Ksztatcenie jezykowe wspomagane technologia komputerowg cieszy sie coraz
wiekszg popularnoscig. Dostepne rozwigzania technologiczne pozwalajg nauczycielom na
uatrakcyjnienie tego procesu i wykorzystanie motywujacej roli szeroko pojetych pomocy
multimedialnych nie tylko dzieki uzyciu gotowych materiatéw, ale takze poprzez tworzenie
wiasnych pomocy, jakimi mogag sta¢ sie miedzy innymi samodzielnie przygotowane
¢wiczenia interaktywne. Znajomos¢ oferty programéw narzedziowych moze zatem znacznie
utatwi¢ wybor odpowiednich narzedzi i tym samym dostosowa¢ wygenerowane ¢wiczenia do
oczekiwan i realnych potrzeb wiasnych jak i swoich uczniow.

Zaproponowana analiza wybranych programéw i generatorow jezykowych ¢wiczen
interaktywnych jest proba zasygnalizowania potencjalnych mozliwosci autorskich programéw
narzedziowych i ich wykorzystania w procesie nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego.
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www.usinaquiz.ovh.org (09/2007)

ANEKS NR 1

Nazwa Zrédio

programu

DYRIS http://dyris.free.fr
/p3fr.html

QUESTY www.questy.fr

QUESTIONS-  www.atlence.com/qr

REPONSES

ECT www.usinaquiz.ovh.

org/gecmtext/ectl.htm

Autor/
Wydawca

Erie Leydet

Dominique

Bonnefon

Atlence

Usina Quiz

Jezyk

-francuski

-francuski
-angielski
-niemiecki
-hiszpariski

-francuski

- francuski

Rodzaj ¢wiczen

quiz (2 warianty
odpowiedzi: wybor
poprawnej
odpowiedzi lub jej
wpisanie)

quiz (jedno lub
wielokrotnego
wyboru)

quiz (6 mozliwych
wariantéw
odpowiedzi:

- wybor poprawnej
odpowiedzi

- wpisanie krétkiej
odpowiedzi

- wybor
prawda/fatsz

- przyporzadko
wanie whasciwej
odpowiedzi

- utozenie
whasciwej
odpowiedzi z
rozsypanych
elementow

- znalezienie
odpowiedzi na
zasadach gry w
»Wwisielca™)

quiz (jedno lub
wielokrotnego
wyboru
umozliwiajacy
kategoryzacje
pytan)

Techniki
prezentacji
materiatu
- tekst;

- grafika.

-tekst
-grafika
-dzwiek /
muzyka
-video
-tekst
-grafika
-dzwiek /
muzyka
-video

-tekst

Formy edycji
Cwiczenia

- strona
internetowa

- strona
internetowa

- plik ¢wiczen
interaktywnych
- wydruk

- strona
internetowa

- plik ¢wiczen
interaktywnych
- wydruk

- strona
internetowa

(w 2 wariantach:
parchemin i
azur)

Stopien
trudnosci

$redniotru
dny

tatwy

tatwy

$redniotru
dny

Tab. 1 Zestawienie poréwnawcze wybranych programéw/generatoréw quizow jezykowych.

ANEKS N

Nazwaprogramu

MEMOLANG

JEUDESMOTS

LINNAEUS

JEUDEL'OIE

LA VOUIVRE

R2

Zrédio

www.usinaquiz.ovh.org

ljeux/memolang
/memolang.htm

www.usinaquiz.ovh.org

[flash/mot/word2.html
Wwww.sequane:com

java.arcadevillage.com
Iquizz/oief.html

www.sequane.com

Jazyk Rodzaj ¢wiczenia  Techniki
Wydawca prezentacji
materiatu
Usina Quiz - francuski gra pamieciowa - tekst
ArpitJain - francuski; - utozeniestowaz - tekst
- angielski. podanych liter
Fabien - francuski;  przyporzadkowanie -tekst
Olivry - angielski. elementéw do
wiasciwej kategorii
Christophe - francuski graw ,,gaske” - tekst
Caissotti
Fabien - francuski; zabawa na -tekst
Olivry - angielski.;  zasadach gry w
- niemiecki;  ,,gaske”, ktorej
- portugalski. bohaterem jest
waz
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Formy edycji
Cwiczenia .

-strona
internetowa

-strona
internetowa
-strona
internetowa

-strona
internetowa

-strona
internetowa

Stopien
trudnosci

$redniotrudny

trudny

tatwy

trudny

tatwy


http://www.usinaquiz.ovh.org
http://dyris.free.fr
http://www.questy.fr
http://www.atlence.com/qr
http://www.usinaquiz.ovh
http://www.usinaquiz.ovh.org
http://www.usinaquiz
http://www.sequane.com

PENDU www.usinaquiz.ovh.org  Usina Quiz - francuski graw ,wisielca”
Ipendu/pendu.htm
DRAGDROP www.usinaquiz.ovh.org  Tobias - francuski; umieszczenie
ljeux/drag/drag.htm Poschwatta - angielski. wskazanych
elementéw na
obrazku
MOTS www.ccdmd.qgc.ca CCDMD - francuski; - krzyzéwka
ENTRECROISES  /ressources/?id=I103 - angielski.
QUANDARY www.halfbaked Half- - angielski historia
software.com Baked + interaktywna/
/quandaiy.php Software tlumaczenia  rozwigzywanie
programu sytuacji
m.in. wj. problemowych
francuskim,
niemieckim,
whoskim,
hiszpariskim)
CANTARE 2 www.ccdmd.qgc.ca CCDMD - francuski;  piosenka/
Irifcantare - angielski. Cwiczenia
rozwijajace
sprawno$¢
rozumienia
dokumentu
stuchanego

-tekst

- tekst;
-grafika.

-tekst

-tekst;
-hipertekst;
-grafika;
-dzwiek/
muzyka;
-video.

-tekst;
-hipertekst;
-grafika;
-dzwiek /
muzyka;
-video.

-strona
internetowa
-strona
internetowa

- strona
internetowa;
- wydruk.

- strona
internetowa;
-plik
interaktywnych
éwiczen;

- wydruk.

- strona
internetowa;
- wydruk.

Tab. 2. Zestawienie poréwnawcze wybranych programéw /generatoréw gier i

jezykowych.

ANEKS NR 3
Nazwa Zrodio Autor/
programu / Wydawca
strony
internetowej
CLIC http: ://clic.xtec.net/  Francesc

es/clic3/index.htm Busquets
HOT http://hotpot.uvic.ca  Half-
POTATOES Baked

Software

NETQUIZ www.ccdmd.qc.ca/ri/  CCDMD
PRO netquizpro

Jezyk Rodzaje ¢wiczen
- hiszpanski - krzyzéwki;
(+ tlumaczenia - ¢wiczenia na
programu m.in.  bazie tekstu;
wj. - wyszukiwanie
francuskim, okreslonych
niemieckim, elementdéw;
angielskim) - fgczenie
pasujacych
elementéw,
- puzzle.
- angielski - krzyzéwki;
(+ tlumaczenia - quizy;
programu m.in. - uktadanie
wj. rozsypanych
francuskim, elementow,
niemieckim, - faczenie
wioskim, pasujacych
rosyjskim) element6w;
- ¢wiczenia z luka.
- francuski; - quizyjedno i
- angielski. wielokrotnego
wyboru;
- prawda/fatsz;
-krétka
odpowiedZ;
- pytania otwarte;
- éwiczenia z
lukami;
- dyktanda;
- éwiczenia
polegajace na
taczeniu,

uktadaniu badz
identyfikowaniu
wybranych
elementéw;
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Techniki
prezentacji
materiatu

-tekst;

-grafika;
-dzwigk/muzyka;
-animacje;
-video.

-tekst;
-hipertekst,
-grafika;
-dzwigk/muzyka;
-video.

-tekst;
-hipertekst;
-grafika;
-dzwigk/muzyka;
-video.

Formy edycji
cwiczenia

- plik ¢wiczen
interaktywnych;
- wydruk.

- strona
internetowa;
- wydruk.

- strona
internetowa;
- wydruk.

$redniotmdny

trudny

tatwy

fatwy

tatwy

zabaw

Stopien
trudnosci

$redniotrudny
i
czasochtonny

tatwy

tatwy


http://www.usinaquiz
http://www.usinaquiz.ovh
http://www.ccdmd.qc.ca
http://www.halfbaked
http://www.ccdmd.qc.ca
http://hotpot.uvic.ca
http://www.ccdmd.qc.ca/ri/

QUIZFABER www.lucagalli.net

ORDIDAC www.ordidac.fr.st

EXERCJSTE  http://lexerciste.

ilemaths.net

Luca Galii - angielski;

- whoski;

- portugalski
(+ thumaczenia
interfejsu
wersji dla
ucznia m.in. w
j.francuskim,
niemieckim,
polskim,
rosyjskim)
Patrick - francuski
Olivier

Exerciste - francuski

- tekst;

- grafika;
- dzwiek/
muzyka;
- video.

- quizyjedno i
wielokrotnego
wyboru;

- prawda/fatsz;

- pytania otwarte;
- éwiczeniaz
lukami;

- taczenie
pasujacych
elementéw.

- tekst;
-grafika;

- animacje;
- video.

- quizyjedno i
wielokrotnego
wyboru;

- pytania otwarte
(bez mozliwosci
ich ewaluacji za
pomoca
programu);

- éwiczeniaw
oparciu o
interaktywny
obrazek;

- Ewiczenia
wykorzystujace
réznego rodzaju
zrédta
multimedialne.
- éwiczenia z
lukami;

- gra pamieciowa;
- twiczenia na
bazie tekstu
(ukfadanie,
wyszukiwanie
elementoéw,
pytania/odpowied
zi, sprawdzanie
szybkosci
czytania, itp.);

- 3 odmiany giy
W wisielca’™;

- tekst

- strona
internetowa;
- wydruk.

- plik ¢wiczen
interaktywnych

- strona
internetowa

Tab. 3: Zestawienie pordwnawcze omawianych programéw wielozadaniowych.
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http://www.lucagalli.net
http://www.ordidac.fr.st
http://lexerciste

lwona Kasperska
Instytut Filologii Romanskiej
Poznan UAM

W CO WIERZY CARLOS FUENTES? KILKA REFLEKSJI NA TEMAT
TEUMACZENIA  NAPRAWDE MEKSYKANSKICH ESEJOW W
KONTEKSCIE NAUCZANIA PRZEKEADU

* kK

What does Carlos Fuentes believe in? Some reflexions on the Polish version ofreal Mexican
essays in the context ofa university translation course.

The objective of this paper is to analyse some examples of the translator's choices made in
the Polish version ofthe Carlos Fuentes's essays En esto creo. The main point of the selection
of examples is to show the level of manipidation of the original in regard to the author's
credo. At the same time the problem of ideology, ethics, different Spanish variants, and the
policy oftranslation are considered as having the same importance as linguistic and cultural
aspects in the teaching of translation.

WSTEP: DIABEL TKWI W MEKSYKANSKOSCI

Teze, ze eseje Carlosa Fuentesa, umieszczone w tomie W to wierzg, nie sg wcale tak
meksykanskie, mozna bardzo tatwo udowodni¢, cytujac przyktady tekstéw zdecydowanie
uniwersalnych, o wiele szerzej traktujgcych zjawiska wspotczesnej kultury, daleko
wychodzacych poza meksykanski kontekst. Z wymienionego zbioru interesujg nas jednak te
eseje, ktore sa osadzone w meksykanskiej rzeczywistosci i wyrazajg stosunek autora do
najblizszego mu kontekstu kulturowego. Skupienie sie na tej przestrzeni geograficzno-
kulturowej oznacza, ze bedziemy musieli wyj$¢ poza granice Meksyku jako kraju, i uda¢ sie
do p6tnocnego sasiada, czyli do Stanéw Zjednoczonych.

Bardzo osobisty charakter esejow Fuentesa, pelnych odniesien do przezy¢ i
doswiadczen pisarzajako cztowieka, jako meza, jako Meksykanina czy jako tworcy, oraz jego
poglady na takie wartosci jak mitos¢, przyjazn, piekno, rodzina, dzieci, edukacja (esencjalne i
proste stowa stanowigce, co znamienne, tytuty poszczeg6lnych esejow), implikuje istnienie
specyficznej dominanty translatorskiej. Nie mamy bowiem do czynienia z fikcjg literacka,
tylko ze spdjnag wyktadnig pogladdw autora, co nadaje zadaniu ttumacza wymiar ideologiczny
i etyczny.

Meksykansko$¢ esejow Fuentesa to nie tylko liczne odniesienia przestrzenno-czasowe
i kulturowe do ojczystego kraju autora, lecz, przede wszystkim, meksykarska odmianajezyka
hiszpanskiego. Dla pracy ttumacza niebagatelne znaczenie powinien mie¢ fakt, ze hiszpanski
staje sie tu meksykanskim (w dalszym ciggu naszych rozwazan bedziemy wraca¢ do tego
okreslenia), a to niesie za sobg caty bagaz kulturowy, ktéry manifestuje sie na poziomie
jezyka wiasnie i znajomos¢ tego nosnika kultury, a nie ksigzek o historii czy o malarstwie
Meksyku, bedzie tu nas interesowac.

Meksykanska rzeczywistos¢, do ktérej odwotuje sie Fuentes, jego wiasna wizja
Swiata, ktorg roztacza przed czytelnikiem, Smiate oceny przesztosci, kontrowersyjne niekiedy
poglady, od ktérych sie nie powstrzymuje, stanowig esencje serii esejow przedstawionych od
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A (,Amistad” - ,,Przyjazn) do Z (,,Zlrich” - ,,Zurych™). Sato réwniez tematy, na ktérych
chcielibySmy sie skupi¢ analizujgc pewne rozwigzania translatorskie, ktére dotyczag wyzej
wymienionych kwestii.

KTO MOWI: AUTOR CZY TLEUMACZKA?

Juz pobiezna obserwacja wyboréw Zofii Wasitowej, thumaczki zbioru, sprawia, ze
znawcy meksykanskiego kontekstu kulturowego muszg postawi¢ stanowcze pytanie, co z tym
Meksykiem w meksykanskich esejach i czy polska wersja En esto creo to nadal
fuentesowskie credo.

Sprébujmy w pierwszej kolejnosci poszuka¢ kontekstu, wbrew pozorom bardzo
meksykanskiego, gdyz odnoszacego sie do meksykanskiej ,diaspory”. W eseju
»Iberoamérica” znajdujemy nastepujacg informacje:

,» Treinta millones de norteamericanos hablan espafiol " (s. 139)
,» Trzydziesci milionéw Amerykan6w z P6tnocy méwipo hiszpansku. ” (s. 129)1

Powyzsze stwierdzenie (mamy tu na mysli tekst wyjsciowy - TW) niczym nie
zaskakuje. Latynoskie wptywy kulturowe w Stanach Zjednoczonych czy po prostu istnienie
Amerykandw latynoskiego pochodzenia, jakich Fuentes ma w tym przypadku na mysli, to
kwestia znana, nawet laikom. Trudno jednak okresli¢, na ile laik jest zorientowany co do
faktu, ze znakomita wiekszo$¢ Amerykandw ,,méwiacych po hiszpansku” koncentruje sie w
potudniowych stanach, gdzie najczesciej osiedlali sie meksykanscy imigranci. Z powodéw
kulturowych (chodzi o ziemie nalezace niegdy$ do Meksyku, ktére czeSciowo zachowaty
swlj meksykanski charakter do dzisiaj) osiedlali sie oni zwyczajnie po drugiej stronie
granicy. Tekst docelowy (TD), w ktdrym pojawia si¢ kalka z jezyka hiszpanskiego
»~Ameiykanie z Potnocy”, deformuje rzeczywistos$¢ i pozbawia czytelnika klarownego i, co
najwazniejsze, statego w esejach Fuentesa punktu odniesienia 0 niezaprzeczalnie
historycznym charakterze.

W eseju ,,Rodzina” znajdujemy inny przyktad uzycia podobnej kalki:

»Joven abogadoy maestro en la Facultad de Derecho de la Universidad Veracruzana, a los
veinticinco afios, mi padre ingres6 al Servicio Exterior Mexicano como abogado de la
Comision de Reclamaciones México-Norteamérica, creada para atender las quejas de
ciudadanos de losEE UU afectados por los actos de guerra en lafrontera norte. ” (s. 87)
,»Jako miody magister prawa z uniwersytetu veracmzanskiego, moj ojciec, woéwczas
dwudziestopiecioletni, wstgpit do Meksykanskiej Stuzby Dyplomatycznej jako adwokat
wcielony do meksykansko-pétnocnoamerykanskiej komisji zazalen, ktorej przeznaczeniem
byto rozpatrywanie skarg obywateli Stanéw Zjednoczonych, poszkodowanych przez wojenne
dziatania na p6tnocnej granicy Meksyku. ”* (s. 81)

Powyzsze zestawienie fragmentéw TW i TD wskazuje nie tylko na powielanie kalki
»potnocnoamerykanski” jako ekwiwalentu przymiotnika ,,norteamericano”. Zastanawiajace
jest bowiem réwniez opisowe, jakby sie zdawato na pierwszy rzut oka, traktowanie nazw
instytucji: ,,uniwersytet veracruzanski” i ,meksykansko-pétnocnoamerykanska komisja
zazaler”. Jak wida¢ sg to jednak dostowne ttumaczenia i cho¢ Komisja Zazalen juz nie
istnieje, to Uniwersytet Veracruzanski z siedzibg w Jalapie, stan Veracruz, nie znikt z
instytucjonalnej mapy Meksyku, nie zmienit swej nazwy, a nawet Swietnie sie rozwija.

1Wszystkie cytaty pochodza z C. Fuentes, En esto creo (2004) i W to wierze (2003).
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Kalki ,,p6tnocnoamerykanski” i ,Amerykanin z Po6inocy”, zmieniajace sens
fuentesowskich odniesieri do kontekstu kulturowego czy politycznego, pojawiajg sie w calej
ksigzce, brzmigc mniej lub bardziej absurdalnie: ,kapitalizm p6tnocnoamerykanski” (bo na
potudniu USA juz/jeszcze go nie ma?), ,instytucje poinocnoamerykariskie” (ewidentne
odwotanie do Ameryki Potnocnej, ktéra w naszym kontekscie postrzegana jest jako
kontynent, podczas gdy w TW chodzi tylko o instytucje USA) etc. Wszechobecny w
omawianych esejach kontekst, rozumiany zaréwno w waskim - meksykarskim zakresie jak i
w szerszym - amerykanskim ujeciu, jest trudny do zrozumienia nawet bez dodatkowych
komplikacji ze strony ttumaczki, zacierajgcych na poziomie geograf!czno-politycznym jasny
system odniesien.

Istnienie réznych odmian jezyka hiszpaniskiego to niewatpliwie bogactwo kulturowe,
ale i problem traduktologiczny dla tlumaczy mierzacych sie tekstami pochodzacymi z
hispanoamerykanskiej strefy kulturowe;j.

W eseju ,,Meksyk” Fuentes wypowiada si¢, miedzy innymi, na temat ,,naturalnej
grzecznosci”, ktorej hotdujg Meksykanie, wystepujacej tuz obok niewymownego chamstwa i
ordynarnosci. Mowe Meksykandw, zdaniem autora, charakteryzujg dwa ekstrema - bolesne
usuwanie sie w ciefl i wrecz miazdzace narzucanie si¢ - stanowigce swego rodzaju
kontrapunkt. (Fuentes, 2003: 166) Nastepnie autor przytacza serie wypowiedzen, w ktorej
przeplatajg sie wyszukane komplementy i formutki grzecznosciowe oraz wyrazenia mniej lub
bardziej wulgarne.

] ile w TD opuszczenie jakiego$ wulgaryzmu czy ztagodzenie go nie jest praktycznie
zauwazalne, to zestawienie TW i TD ujawnia daleko idgce zmiany i zdecydowanie wskazuje
na niezrozumienie przez tlumaczke typowo meksykanskich wyrazen lub popularnych
powiedzen, pochodzacych z rejestru potocznego. Ponizej prezentujemy znamienne tego
przyktady.

,»-Jalisco nuncapierdey cuando pierde arrebata. ” (s. 179)
,»- Pijak nigdy nie traci, a kiedy traci, to wyrywa innym. ”(s. 166)

Popularne powiedzenie podkre$lajace specyficzny charakter mieszkafncow stanu
Jalisco, ktorzy nie umiejg przegrywac (z zasady nigdy nie przegrywaja, a jesli juz, to sg
nieobliczalni i biada ich przeciwnikom), wystepuje tylko w TW. Trudno dociec, skad wziat
sie pomyst pijaka, co Jalisco ma z nim wspolnego i jakie jest zrodto tych konotacji. Nie
pozostaje nam nic innego jak pozostawi¢ to bez komentarza. Niemniej jednak warto
wspomnie¢, ze w serii wypowiedzen, ktdre majg na celu odtworzenie ekstremalnych postaw,
ktdre znajduja swoj wyraz w meksykarskiej mowie, posta¢ pijaka, ktory nic nie traci, brzmi
dos¢ zagadkowo.

Skrajny przyktad odstepstwa od tekstu oryginatu ilustrujg dwa nastepne zdania, w
ktorych pojawiajg sie meksykanizmy:

,»- Esto es un desmadre.

- Qué va, esto esta muypadre. ” (s. 170)
,.-Tojest odrywanie dziecka od matki.

- Co ty, tak robi kazdy ojciec. " (s. 166)

Leksem ,,desmadre” jest wieloznaczny i w zaleznosci od kontekstu moze mie¢ rézny
wydzwigk stylistyczny, od potocznego do bardzo wulgarnego. Zawsze jednak ma charakter
negatywny, gdyz oznacza batagan, bajzel, burdel czy jeszcze bardziej dosadny stasiukowy
,rozpierdolnik”. Tymczasem lektura TD wskazuje jednoznacznie na ,europejskie”
rozumienie leksemu ,,desmadre”, czyli jako ,,odrywanie dziecka od matki”. Niemniej jednak

71



Gran Diccionario de la Lengua Espafiola (1996) podaje réwniez inne znaczenie - ,,chaos”,
»Zamieszanie”, ktore najwyrazniej nie zostato wziete pod uwage.

Skojarzenie leksemu ,,desmadre” z matkg stalo sie zapewne przyczyng biednych
asocjacji widocznych w drugim zdaniu tego przyktadu. Pojawia si¢ w nim leksem ,,padre”,
ktéry w wyrazeniu ,,estd muy padre” nie ma nic wspdlnego z ,,0jcem” jak chce tlumaczka,
tylko oznacza ,,co$ wspaniatego, Swietnego, genialnego”. W niektérych bowiem fragmentach
serii soczyscie meksykanskich wypowiedzi pojawiajg sie mini dialogi lub konfrontacje
uprzejmosci z ordynarnoscia. Powyzszy przyktad ilustruje wiasnie takie zderzenie stylow
mowienia.

W powyzszym przypadku mamy do czynienia z polisemig, ktora zarébwno wowczas,
gdy jest celowa jak i wtedy, gdy jest przypadkowa, moze stanowi¢ jedng z wiekszych
trudnosci w przektadzie. Znaczenie leksemdw lub frazemdw polisemicznych aktualizuje sie w
kontekscie (Pisarska i Tomaszkiewicz, 1996: 165). Mozemy zaryzykowac twierdzenie, ze
kontekst, w waskim znaczeniu jak i szerszym, nie zostat tu wziety pod uwage. Odpowiednik
stownikowy wzigt gore nad ekwiwalencja kulturowa.

W interesujacym nas przyktadzie nie tylko mikrokontekst wpltywa na odczytanie
znaczen. Istotna, o ile nie decydujaca, okazuje sie meksykanska odmiana jezyka
hiszpanskiego, czyli kontekst kulturowy. Camara Aguilera (2000, www) podkresla, ze
“podstawowg sprawg okazuje sie wyjscie od koncepcji kultury i odmiany jezyka, ktére
pozwalajgjednoznacznie okresli¢ sens, pozostajacy w $cistym zwigzku z réznymi odmianami
istniejagcymi wewnatrz tego samego jezyka” (nasze thtumaczenie).

Ostatni przyktad, ktérym chcieliby$my sie postuzy¢, aby podkresli¢ wage znajomosci
odmiany jezyka hiszpanskiego, w jakiej zostaty napisane eseje, pochodzi z tekstu ,,Rodzina”:

,»Recuerdo su decision de renunciar; durante el gobierno de Abelardo Rodriguez, a la
secretaria general del Distrito Federal, horrorizado ante los ofrecimientos de “mordidas ’y
violaciones a la ley. ” (s. 89)

,.Pamietam jak za czaséw rzadu Abelarda Rodrigueza postanowit podac sie do dymisji w
sekretariacie Okregu Federalnego, wstrzasniety wiadomosciag o fapéwkach i tamaniu
prawa. ”’(s. 83)

Bohaterem passusu, ktory cytujemy jest ojciec Cariosa Fuentesa, dyplomata Rafael
Fuentes Boettiger. Mowa jest za$ o okresie, kiedy pracowat on w ministerstwie Dystryktu
(badz Okregu jak chce tlumaczka) Federalnego. ROznica miedzy ,sekretariatem” a
»ministerstwem” jest zasadnicza. Ojciec Fuentesa nie byt szeregowym urzednikiem ani
sekretarzem (meskim odpowiednikiem sekretarki), tylko musiat piastowa¢ o wiele bardziej
odpowiedzialng funkcje, co jednoznacznie wynika z TW. Ponadto tylko urzednicy wyzszego
szczebla podajg sie do dymisji.

Wiele miejsca w zhiorze En esto creo poswieca autor specyficznej idiosynkrazji
swoich rodakéw, ktdra opisuje w réznych esejach, koncentrujac jednak swoje spostrzezenia w
tekscie poswieconym Meksykowi. Stosunek Fuentesa do wiasnego narodu jest peten
szacunku i podziwu, cho¢ z niektdrych zdan przebija gorycz.

,»S0mos, sin embargo, grandes improvisadores: componemos cosas rotas, conectamos cables
y secuestramos luces, resucitamos gallos en los palenques y sabemos cocinar cuanto la
naturaleza ofrece: somos los chefs de cuisine de lapobreza. ” (s. 180)

,JesteSmyjednak wielkimi improwizatorami: sktadamy to, co potamane ipottuczone, tgczymy
kable i kradniemy lampy, ozywiamy koguty na torach wyscigowych i umiemy gotowaé to
wszystko, co daje nam natura: jeste$my chefs de cuisine biedoty. ” (s. 167)

72



Powyzszy cytat z TW uwypukla umiejetnosci, jakie posiadajg rodacy Fuentesa:
radzenia sobie w kazdej sytuacji, wychodzenia z opresji, stawiania czota przeciwnosciom.
Znamienne jest to, ze autor pisze w pierwszej osobie liczby mnogiej, cho¢ klasowos¢
meksykanskiego spoteczenstwa i nieréwny podziat bogactw z goéry okre$la, ze chodzi o tzw.
clases populares, czyli najnizsze warstwy spoteczne, a nie o og6t Meksykanéw. Kluczem do
rozszyfrowania cytowanego zdania jest stowo ,,bieda”, ktére zreszta zostato wen umiejetnie
wplecione za pomocg ironicznej metafory ,,chefs de cuisine de la pobreza”.

Imponujace sa osiggniecia Meksykanéw na polu radzenia sobie w ekstremalnych
sytuacjach i to zarébwno w TW jak i TD cho¢ akcenty ulegty przemieszczeniu w procesie
przektadu. Dwie z czynnosci, o ktérych wspomina Fuentes - ,conectamos cables” i
»Secuestramos luces” - odnoszg sie do kradziezy energii elektrycznej poprzez podigczanie sie
do transformatorow. ldea tej praktyki nie zostata w zaden sposob przeniesiona do TW, tylko
wrecz zdeformowana stwierdzeniem o kradziezy lamp.

Drugi fragment cytowanego ttumaczenia, na ktory szczegdlnie chcielibysmy zwrocié
uwage to ,,0zywianie kogutéw na torach wyscigowych”. Niewatpliwie Meksykanie sg
narodem zaradnym zyciowo, ale jesli chodzi o meksykanskie koguty, to nawet przywrdcone
do zycia przez swoich wiascicieli metodg perswazji, zakleé¢ czy po prostu za pomoca ostrég,
ktore przywigzuje im sie do ndg, nie sa w stanie sie scigac, co najwyzej godnie pas¢ w walce
w palenque, czyli na arenie.

Wieloznaczno$¢ w jezyku to jeszcze jeden problem natury traduktologicznej, ktory w
przypadku tak naznaczonych odniesieniami kulturowymi esejach rysuje sie jako szczegélnie
wazny, zeby nie powiedzie¢ delikatny.

W cytowanym juz wielokrotnie eseju ,,Meksyk” Fuentes porusza kwestie tozsamosci
narodowej, czyli tematu dos¢ drazliwego zwiaszcza, gdy chodzi o kraj tak wielokulturowy jak
Meksyk. Nie miejsce tu na pogtebione rozwazania na ten temat bowiem dla czytelnikéw
esejow Fuentesa istotne jest jego zdanie w tej kwestii, a twierdzi on, ze to metysaz stanowi
esencje meksykanskosci:

“. Qué es, sin embargo, la supuesta «esencia» nacional sino un mestizaje de encuentros entre
lo indigena, lo europeo, lo africano?”’(s. 181)

,,Czym jednak jest ta domniemana «istota» narodu, jezeli nie mieszaning wyniklg z
potaczenia cech tubylczych z europejskimi i z afrykanskimi? ” (s. 168)

O ile w powyzszym przykfadzie ,,lo indigena” mozna wyrazi¢ uciekajac sie do stownikowego
»tubylca”, to juz w nastepnym opcja ta staje sie naduzyciem:

,Para et indigena, tzotzit, chamula o tarahumara, su cultura es su modernidad. (...)
¢Seremos, en el siglo XXI, unpais abierto que no le tiene miedo ni a su antigiiedad aborigen
ni a su modernidad mestiza? Como, demogréaficamente, no habra al cabo ni un México
puramente indigena ni un México puramente blanco, més nos vale valorizar dos cosas.” (s.
181)

,Dla Tzotzila, Chamuli czy Tarahumara wiasna kuttura jest nowoczesnoscig na miarg
tubylcow. (...) Czy w wieku XXI badziemy rajem otwartym, ktéry nie boi si¢ ani swej tubylczej
staro$wieckosci, ani metyskiej nowoczesnosci? Poniewaz z punktu widzenia demografii, w
koncu nie bedzie Meksyku czysto tubylczego ani Meksyku wytacznie «biatego», warto
rozwazy¢ te dwie sprawy. ” (s. 168)

Uzywane przez Fuentesa okreslenie ,,indigena” odnosi sie w cytowanym kontekscie,

oraz w innych, do Indian. Oczywiscie istnieje w jezyku hiszparskim stowo ,indio”, nadane
przez Hiszpandw rdzennym mieszkaricom podbitego przez nich kontynentu. Od dawna jest
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jednak uznawane za oznaczajace kategorie spofeczna, nizsza oczywiscie, narzucong przez
Europejczykéw. (Diccionario de Filosofia Latinoamericana, www) Obecnie pojecie ,,indio”
zostato praktycznie catkowicie zastapione w Meksyku przez ,,indigena”.

Systematyczne ttumaczenie dwuznacznego jak si¢ okazuje leksemu ,,indigena” jako
»tubylec” zamiast ,,Indianin” sprawia, ze recepcja mysli, jakie wyraza Fuentes w eseju
»Meksyk” jest powaznie zaburzona. Istotnie Indianie Tzotzil, Chamula czy Tarahumara sg
potomkami rdzennych mieszkancow dzisiejszego Meksyku, czyli tubylcami. Ale tubylcami sg
wszyscy Meksykanie, rowniez biali, wzieci w cudzystéw z tego samego zapewne powodu, dla
ktérego ttumaczka unika w przekfadzie niepopranego politycznie okreslenia Indianin.

Przyktadem aberracji staje sie ttumaczenie ,,czysto tubylczy Meksyk”, zwiaszcza w
kontekscie realnego metysazu indiafnsko-europejsko-afrykanskiego, ktéry podkresla sam autor
w cytowanym wczesniej zdaniu. W TW Fuentes nie méwi o tubylcach, czyli o Meksykanach,
lecz o Indianach, o pewnej czesci spoleczenstwa, wreszcie o ,nowoczesnosci nha miare
Indian”. Uzywanie przez ttumaczke stowa ,,tubylcy” zamiast ,,Indianie” prowadzi do swego
rodzaju dekulturacji metyskiego Meksyku: przeciez jesli sg Metysi, to muszg by¢ i Indianie.
Tych jednak u Wasitowej nie ma.

W tym samym przykfadzie interesuje nas podkre$lona czes¢ zdania, w ktérej zwraca
uwage zmiana sensu w stosunku do oryginatu. Jeszcze raz nalezy z catg mocg podkresli¢, ze
kwestia Indian i ich roli w spoteczenstwie meksykarskim to temat od zawsze sporny i zywo
dyskutowany. Stad tym bardziej nabiera wagi postawa, jakg przyjmuje Fuentes, gloszac, ze w
interesie Meksykanow, czyli ogotu, lezy dostrzezenie wartosci, jakie niesie w sobie zaréwno
indianski jak i biaty wptyw nato, czym jest obecnie Meksyk. Nie chodzi zatem o rozwazanie
probleméw (TD) ,staro$wieckosci Indian” i ,,metyskiej nowoczesnosci”, tylko o uznanie
wartosci jednego i drugiego (TW).

Z punktu widzenia rzetelno$ci przektadu i etyki zawodu ttumacza poglady wyrazane
przez autora to rzecz $wieta. Nawet jezeli thumacz z tymi pogladami sie nie zgadza, punkt
widzenia autora powinien by¢ jednoczes$nie punktem wyjscia do wykonania zadania, jakie
tlumacz $wiadomie na siebie przyjat. Powyzszy przykfad juz wskazuje jak tatwo zej$¢ na
manowce. Niemniej jednak warto przyjrze¢ sie jeszcze jednemu, aby dokfadniej zilustrowac
kwestie uczciwosci ttumacza wzgledem autora.

Powszechnie znane sg prawicowe poglady Cariosa Fuentesa, jego krytyczny stosunek
do Partii  Rewolucyjno-Instytucjonalnej, ktéra rzadzita Meksykiem przez ponad
siedemdziesiat lat i doprowadzita do rozpowszechnienia sie korupcji, zepsucia instytucji i
masowej emigracji Meksykanéw do Stanéw Zjednoczonych. Eseje zamieszczone w zbiorze
En esto creo to wihasnie manifestacja tych pogladéw. Niechybnie czekajg nas dalsze
rozwazania nad trescig eseju ,,Meksyk”, w ktérym jednym z tematéw jest przyszto$¢ kraju.
Tekst Fuentesa koriczg nastepujace pytania retoryczne:

,»¢Cudl sera el plazo de nuestra siguiente esperanza, cudl la intensidad de nuestro préximo
deseo? " (s. 184)

,.»Jaki. termin zostanie wyznaczony dla kolejnej naszej nadziei, jaka bedzie gwattowno$é
naszych przysztych zadan?”’ (s. 171)

Po zestawieniu tekstu oryginalnego z ttumaczeniem Zofii Wasitowej nasuwa sie
pytanie: Kto méwi w TD? W TW z pewnoscig Fuentes, zastanawiajac sie nad pragnieniami
Meksykanéw: ,,(...) jak silne bedzie nasze nastepne pragnienie?” Tymczasem przektad brzmi
niczym lewicowe rewindykacje, wyrazone stanowczym tonem i wzmocnione liczbg mnoga.
Kolejna watpliwos¢* to czy Swiat Fuentesa w En esto creo przystaje do $wiata
przedstawionego we W to wierze? Czy $wiat, 0 ktérym pisze Fuentes w swoich esejach to
czasowo-przestrzenne konkrety czy rzeczywisto$¢ sztucznie wykreowana w procesie
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przektadu? Czy miedzy thumaczka i autorem istnieje ideologiczne porozumienie, ktore
Ziomek nazywa ,,duchowym pokrewienstwem” (1980: 182-183)? Czy czytamy Fuentesa, czy
tez jesteSmy odbiorcami swego rodzaju dwugtosu w sprawie?

KILKA REFLEKSJI W SPRAWIE NAUCZANIA PRZEKELADU

Przedstawione tu przyklady, zaczerpnigte z niektérych esejow miaty na celu
zaakcentowanie kilku problemoéw zwigzanych z ttumaczeniem jako aktywnoscig zawodowa.
Kompetencje tlumacza (jezykowe i kulturowe), waga kontekstu kulturowego dla szukania
znaczen, ttumaczenie w kontekscie, kontekst odbioru, punkt widzenia, to kwestie, na ktdre
nieustannie zwraca sie uwage w rozwazaniach na temat przektadu jako dziedziny badan i w
tekstach krytycznych, ktorych przedmiotem sg konkretne tlumaczenia. Nalezy jednak
podkresli¢, ze niektore aspekty (choéby z wyzej wymienionych) poruszane sg czesciej, a inne
mnie;j.

Podobnie jest w przypadku zaje¢ z przektadu dla studentéw kierunkdéw filologicznych
i podyplomowych studiow z przektadu. Kwestie natury wybitnie jezykowej, takie jak
wieloznacznos$¢ czy zréznicowanie rejestrow, badZz kulturowej, to znaczy problem transferu
zjawisk kulturowych w przypadku nieprzystajagcych do siebie kultur wyjsciowych i
docelowych, to juz state punkty, jakim poswieca sie czas na zajeciach teoretycznych i
praktycznych z thumaczenia. Powszechnie stosowang metoda pracy ze studentami jest analiza
komparatystyczna TW i TD, oparta na poréwnywaniu tekstu oryginalnego z thumaczeniami
proponowanymi przez stuchaczy badz wykorzystywanie istniejacych juz w obiegu
przektadow. Dotyczy to zaréwno tekstow literackich, specjalistycznych jak i przektadu
audiowizualnego.

Opierajac  sie na kilkuletnim doswiadczeniu w prowadzeniu zaje¢ zaréwno
teoretycznych jak i praktycznych (proseminariéw i zaje¢ specjalizacyjnych) z przektadu oraz
znajac programy zajec z tej dziedziny na wiasnej i innych uczelniach, trudno nam oprze¢ sie
wrazeniu, ze zdecydowanie w pierwszej kolejnosci bierze sie pod uwage kwestie jezykowe, a
nastepnie kulturowe i one stanowig podstawe wszelkich dziatan na niwie dydaktyki
przektadu. Nie dziwi to zresztg zwazywszy na miejsce, jakie zajmuje ta dziedzina na studiach
uniwersyteckich, jaki cel przyswieca tym zajeciom i wreszcie, jak sg one traktowane przez
samych studentéw studiow licencjackich, magisterskich czy podyplomowych.

W zaleznosci od jezyka, z ktdrego i na ktéry sie ttumaczy wachlarz dyskutowanych
kwestii, a przynajmniej ich zakres, ulega modyfikacji (ze wspomnimy tylko o problemie
kalki, ktora z pewnoscig inaczej jest postrzegana w przypadku ttumaczen z tak popularnego
jezyka, jakim jest angielski, niz na przyktad w ttumaczeniach z hiszpanskiego). W zwigzku z
tym postulaty, ktore pragniemy wysuna¢ dotycza thumaczen z jezyka hiszpanskiego na polski
i nie sajedynie wynikiem przeprowadzonej tu analizy poréwnawczej TW i TD.

Kontekst odbioru i zwigzana z nim recepcja ideologiczna tekstdw ttumaczonych
wydaje nam sie problemem pierwszej wagi. Skupienie na stronie jezykowej oraz na procesie
przektadu i technikach zastosowanych przez ttumaczy catkowicie usuwa w cien refleksje nad
tym, w jaki spos6b TD jest postrzegany przez czytelnikdw kultury docelowej. Oczywiscie
rozwazania na ten temat sitg rzeczy musza by¢ poprzedzone analiza i interpretacjg TD, po
ktorych nalezy dokona¢ analizy i interpretacji oryginatu, a nastepnie otrzymane wyniki i
refleksje zestawi¢. Osiagniecia badaczy szkoty polisystemow na temat recepcji przektadu i
kontekstu docelowego, traktowane niestety po macoszemu jesli w ogéle wykorzystywane w
praktyce czy omawiane na polskim gruncie, moga niewatpliwie przyczyni¢ sie do poszerzenia
pola recepcji i uswiadomié¢ studentom fakt, ze w pierwszej kolejnosci sg oni czytelnikami i ze
tlumacza dla czytelnikow.
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W przedstawionych powyzej przyktadach jednoznacznie mozna byto stwierdzié, ze
wiekszo$¢ manipulacji miata miejsce w procesie przekfadu. Pokazanie studentom, ze w
procesie tym uczestniczy nie tylko ttumacz jako gtdwny sprawca, lecz takze, a moze przede
wszystkim, wydawnictwo jako Kklient i ostateczny decydent, powinno stanowi¢ jeden z
punktow dyskusji na temat recepcji. W analizie, jakg przeprowadziliémy, umownie
postugiwaliémy sie formutka ,ttumaczka uzyta” czy ,jak chce ttumaczka”. W dyskusji o
odbiorze nie mozna jednak zapomina¢ o tym, ze ttumacze podporzadkowani sg pewnym
regutom narzucanym przez wydawnictwa, a w niektorych przypadkach o swoich wyborach
translatorskich dowiadujg sie z wydanej juz ksigzki.

Etyka w przekladzie to rdwniez problem, ktéremu nalezy sie przyjrze¢ w szerszym
kontekscie bowiem zasady etyki odnoszg sie¢ w tym przypadku takze do wydawnictwa, czy
generalnie do klienta, ktéry zamawia tlumaczenie, autora, jego agenta, korektora w
wydawnictwie, drukami, sprzedawcow, krytykow literatury i krytykéw przektadu. Role tych
aktorébw sa rézne i pojawiajg sie oni na réznych etapach przedsiewziecia, jakim jest
tlumaczenie. Znamienny jest fakt, ze o$wiadczenie, iz przettumaczona ksigzka to produkt
dziatalnosci wielu os6b, wsrod ktorych thumacz jest ta, od ktorej wymaga sie najwiecej, a
niejednokrotnie ma on tylko po czesci wptyw na ostateczny ksztatt produktu, niezmiennie
zaskakuje studentow.

Poniewaz w czesci analitycznej zajmowalismy sie przekladem z meksykanskiej
odmiany jezyka hiszpanskiego na jezyk polski, czujemy sie w obowigzku doda¢, ze w
pizypadku jezyka o tak bogatej rd6znorodnosci, dysponujacego wieloma wariantami
regionalnymi  (mieszczacymi sie w lokalnych standardach) i odznaczajgcego sie
zregionalizowang polisemig, dydaktyka przektadu powinna obejmowm¢ zagadnienia wtasnie z
tego zakresu. Rzecz jasna wymaga to wyjscia z kontekstu Pdtwyspu Iberyjskiego,
europejskiego wreszcie, aby réznorodnos$¢ Swiata hiszpanskojezycznego nie ograniczata sie
do uroczego urozmaicenia, jakie nam serwujg podreczniki do nauki jezyka hiszpanskiego.
Istnienie réznych odmian hiszpanszczyzny to owszem kwestia kultury i cywilizacji, ale takze
kwestia nauki i nauczania, miedzy innymi przekfadu.

Wysuniecie powyzszych postulatow nie miato na celu poddanie w watpliwos¢ wagi,
jaka przywiazuje sie do czysto jezykowych aspektow ttumaczenia czy transferu kulturowego.
Chcielismy jedynie zasygnalizowa¢, ze inne strony praktycznego podejécia do przektadu, sa
réwnie wazne i powinny znalez¢ sie w programie zaréwno teoretycznego jak i praktycznego
kursu przekfadu.
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JAK EFEKTYWNIE NAUCZAC GRAMATYKI NA LEKCJACH
JEZYKA OBCEGO W POLSKICH SZKOtACH?

* Kk ok

Effective grammar instruction inforeign language lessons in Polish schools

Although most teachers perceive grammar instruction as something natural and necessary\ it
has always been a source of considerable controversy, with some theorists and researchers
even claiming that it should be abandoned in favor of replicating in the classroom the
conditions ofnaturalistic acquisition. Even though there is a broad consensus nowadays that
grammar teaching should take place, scholars still disagree as to such issues as the selection
of the structures to be taught, the choice of instructional techniques and procedures, the
organization of grammar lessons and the place of the structural component in the overall
curriculum. In the light of insufficient teacher awareness in such areas, the present paper
aims to discuss the ways in which the effectiveness ofgrammar instruction in Polish schools
could be enhanced by making the right choices concerning syllabus design, lesson planning
and techniques intended to introduce andpractice grammatical structures.

* ok x

1 WPROWADZENIE

Dla wiekszosci nauczycieli nauczanie gramatyki jest rzecza tak oczywista, ze juz
samo pytanie o jego zasadno$¢ spotkatoby sie zapewne ze sporym niedowierzaniem. Dzieje
sie tak dlatego, ze struktury gramatyczne zawsze byly w taki lub inny sposéb nauczane,
konieczno$¢ ich poprawnego uzywania jest zapisana w podstawie programowej i Sg one
uwzglednione w programach nauczania, a we wszystkich nowych podrecznikach, nawet tych
najbardziej nastawionych na komunikacje, zamieszcza sie sekcje poswiecone wprowadzaniu i
¢wiczeniu gramatyki. Trzeba sobie jednak zdawaé sprawe, ze celowo$¢ nauczania form
jezykowych zostata zakwestionowana w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych XX
wieku, kiedy to wyniki badan pokazaty, ze elementy systemu gramatycznego opanowywane
sqw pewnej ustalonej kolejnosci, niezaleznie od tego, czy sa one przyswajane naturalnie czy
tez nauczane w Kklasie jezykowej (patrz Ellis 1994; Pawlak 2006). To wiasnie na ich
podstawie zaproponowano catkowite odrzucenie nauczania gramatyki i korekty btedéw na
rzecz odtworzenia podczas lekcji warunkéw zblizonych do naturalnych, a co za tym idzie
nieSwiadomego przyswajania jezyka poprzez ekspozycje badZ tez autentyczng komunikacje
(Krashen 1982; Prabhu 1987). Mimo ze wplyw tego podejscia byt ograniczony, a wyniki
kolejnych projektow badawczych Swiadczace o efektywnosci instrukcji doprowadzity do
ponownego wzrostu znaczenia gramatyki, teoretycy i badacze wcigz nie zgadzajg sie w wielu
zasadniczych kwestiach, takich jak wybor struktur, ktére majg by¢ nauczane, sposéb ich
wprowadzania i éwiczenia, przeprowadzanie lekcji gramatycznych czy tez miejsce gramatyki
w programie nauczania (Ellis 2006; Nassaji i Fotos 2007; Pawlak 2007a; Spada i Lightbown
2008).
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Trudno sie nie zgodzi¢, ze tego typu kwestie maja kluczowe znaczenie, bo przeciez
decyzje podejmowane we wszystkich tych obszarach determinujgw duzej mierze skuteczno$¢
nauczania gramatyki, a poniewaz jest ona waznym elementem kompetencji komunikacyjnej
(por. Savignon 2001), przektadaja sie takze na skuteczno$¢ catego ksztatcenia jezykowego.
Tym bardziej niepokoi¢ moze fakt, w jak niewielkim stopniu istniejace modele teoretyczne
oraz wyniki najnowszych badan empirycznych sg uwzgledniane praz autoréw podrecznikéw i
na kursach metodycznych, a w zwigzku z tym, jak niewielka jest $wiadomos$¢ nauczycieli w
tym zakresie i jak wiele do zyczenia pozostawia spos6b nauczania gramatyki w polskich
szkotach. Stad tez, niniejszy artykut stanowi prébe okreslenia warunkéw, jakie powinny by¢
spetnione w odniesieniu do konstrukcji programu nauczania, sposobéw prowadzenia lekcji
oraz doboru technik i procedur, aby zoptymalizowac¢ uczenie sig i nauczanie tego podsystemu.

2. MIEJSCE GRAMATYKI WPROGRAMIE NAUCZANIA

Mimo ze istnieje wiele réznych sposobéw organizacji materiatu jezykowego, skupimy
sie tutaj na omowieniu programu opartego o stmktuiy gramatyczne (ang. structural syllabus),
programu skonstruowanego na podstawie zadan komunikacyjnych (ang. task-based syllabus)
oraz relacjach miedzy nimi, a to dlatego, ze sg one odzwierciedleniem diametralnie r6znych
pogladéw”® na nauczanie form jezykowych (Skehan 1998; Ellis 2003; Pawlak 2006). Jesli
chodzi o ten pierwszy, punktem ciezkosci sg struktury morfosyntaktyczne, dobrane i
uszeregowane wedtug takich czynnikéw' jak na przyktad stopienn skomplikowania formy,
znaczenia czy funkcji, podobienstwo, czestotliwos¢ wystepowania, przydatno$é czy trudnosé
w nauczaniu (Johnson 2001). Struktury te sg kolejno wprowadzane i ¢wiczone w oparciu 0
przekonanie, ze w pewnym momencie uczacy sie bedg w stanie opanowaé cato$¢ systemu
jezykowego i wykorzysta¢ poznane reguty W komunikacji. W praktyce oznacza to, ze
najpierw dokonywana jest selekcja struktur gramatycznych, a dopiero potem taki dobdr
leksyki, funkcji, tematéw czy sytuacji, ktéry umozliwi jak najlepsze zilustrowanie formy,
znaczenia i uzycia w kontekscie a nastepnie jak najczestsze ich wykorzystanie. Z kolei w
programach opartych o zadania komunikacyjne, nie okresla sie juz na samym poczatku listy
struktur, ktére powinny stac sie przedmiotem zainteresowania podczas poszczegélnych zajec,
stojgc na stanowisku, ze nalezy koncentrowac sie na tych elementach, ktore sg uczacym sie
potrzebne w celu osiggniecia zamierzonego celu komunikacyjnego badz takich, ktére sg
szczeg6lnie trudne do opanowania. Proponowane sg tutaj rézne rozwigzania, takie jak
zwracanie uwagi na dang forme w trakcie wykonywania okreslonego zadania, na przykiad
poprzez poprawienie btedu (Long 1991), takie planowanie aktywnosci, aby umozliwic¢
zwrécenie uwagi na ptynnos¢, poprawno$¢ i stopien skomplikowdania wypowiedzi (Skehan
1998), interwencja nauczyciela w trakcie wykonywania zadania (Samuda 2001), badZ tez
wprowadzenie ¢wiczen jezykowych do fazy je poprzedzajacej lub po nim nastepujacej (Willis
i Willis 2007). Poniewaz niektére istotne struktury moga sie samoistnie nie pojawi¢ podczas
lekcji, cze$¢ specjalistow wskazuje na zasadno$¢ opracowania specjalnej listy zagadnien,
(ang. grammar checklist), ktéra pozwoli okresli¢, te, ktore zostaty juz przecwiczone oraz te,
na ktore nalezy zwroci¢ uwage uczniéw (Larsen-Freeman 2003).

Z braku miejsca nie jest tutaj mozliwe omdwienie zalet i wad tych rozwiazan, ale
warto podkresli¢, ze zdaniem wielu teoretykéw i badaczy, programy, w ktéiych punktem
wyjscia do instrukcji sg konkretne trudnosci z przekazaniem treéci i znaczer uwzgledniaja w
o0 wiele wigkszym stopniu naturalne procesy przyswajaniajezyka niz te powstate w oparciu o
preselekcje materiatu gramatycznego (Long i Crookes 1992 Skehan 1998; Ellis 2002, 2003;
Pawlak 2006; Long 2007). Stanowisko to nie znajduje jednak odzwierciedlenia w dostepnych
materiatach do nauki jezykow obcych, bo trudno obecnie znalez¢ podreczniki, wfktdiych nie
bytyby obecny w mniejszym lub wiekszym stopniu gramatyczny program nauczania, nawet
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jesli ich autorzy staraja sie nas przekonaé, ze nadrzednym celem jest rozwijanie potencjatu
komunikacyjnego. To z kolei przektada sie na codzienna praktyke nauczaniajezykoéw obcych,
gdzie poszczegoblne struktury sg sukcesywnie wprowadzane, ¢wiczone i utrwalane w nadziei,
Ze W pewnym momencie uczacy sie zaczng ich poprawnie uzywaé w normalnej komunikacji.
Oczywiscie, nie jest to juz sytuacja, kiedy gramatyka nauczana jest catkowicie w oderwaniu
od kontekstu sytuacyjnego, a uczacy sie nie majg mozliwosci jej aktywnie uzywac. Autorzy
starajg tez uwzgledniac fakt, ze przyswajanie jezyka to proces dtugotrwaty i stopniowy przez
stosowanie tzw. spiralnego uktadu materiatu (ang. spiral syllabus), w ktérym poszczegdlne
struktury pojawiaja sie wielokrotnie, przy czym za kazdym razem zwraca sie uwage uczniéw
na nieco inny aspekt ich znaczenia i uzycia. Tym niemniej, wida¢ wyraznie, ze whrew opinii
licznych specjalistow, to struktury gramatyczne a nie zadania komunikacyjne stanowig
zasadniczy punkt odniesienia w konstruowaniu wiekszosci programdw nauczania.

W tym miejscu nasuwa sie pytanie, czy i w jaki sposob taka sytuacja przektada sie na
efektywno$¢ nauczania gramatyki oraz co nalezatoby zrobi¢, aby ten proces zoptymalizowac.
Wydaje sie, ze w polskim kontekscie edukacyjnym, gdzie kontakt z danymi jezykowymi jest
wciaz bardzo ograniczony, nie jest mozliwe catkowite odejscie od preselekcji i stopniowego
wprowadzania struktur gramatycznych, co z kolei wcale nie oznacza, ze niemozliwe jest
jednoczesne stosowanie zadari komunikacyjnych i integracja obu tych typéw programéw. Na
przyktad Ellis (2002, 2003) proponuje tzw. podejscie modularne (ang. modular approach)
ktérego trzon stanowityby aktywnosci umozliwiajace osigganie rzeczywistych celéw
komunikacyjnych, majace przede wszystkim na celu rozwijanie nieSwiadomej wiedzy
implicytnej. Ich istotnym uzupetnieniem bytby zupetnie odrebny komponent poswiecony
wprowadzaniu i éwiczeniu elementéw kodu jezykowego, ktéry obejmowatby tradycyjne
¢wiczenia i zadania stuzacych rozwijaniu $wiadomej wiedzy eksplicytnej. Najbardziej
kontrowersyjnym postulatem jest jednak to, aby na poczatku nauki stosowane byty jedynie
zadania komunikacyjne, a element gramatyczny pojawiat sie dopiero wtedy, gdy uczacy sie
znajda sie na poziomie $redniozaawansowanym. (Ellis 2002, 2003, 2006). Zdaniem autora
niniejszej publikacji, o ile postulat integracji jest jak najbardziej uzasadniony, to trudno
bytoby zaakceptowac odtozenie w czasie nauczania elementdw strukturalnych, bo w sytuacji
ograniczonego kontaktu z jezykiem docelowym w klasie i poza nig mogtoby to doprowadzi¢
do osiggniecia ptynnosci i wyksztatcenia sie strategii komunikacyjnych kosztem poprawnosci
i precyzji, przy czym popetniane btedy mogtyby sie okaza¢ niemozliwe do wyeliminowania
na pozniejszych etapach nauki. Stad tez, jak podkresla on we wcze$niejszych publikacjach
(np. Pawlak 2006, 2007h, 2007c), niezbedna jest taka integracja programéw opartych o
struktury gramatyczne i zadania komunikacyjne, aby oba te elementy obecne byty przez caly
czas nauki. Co wiecej, specyfika polskiego kontekstu edukacyjnego powoduje, ze nauczanie
elementéw kodu jezykowego powinno odgrywa¢ kluczowg role w przypadku oséb
poczatkujacych, a waga zadan komunikacyjnych powinna sie zwieksza¢ z uptywem czasu i w
koricu moga sie one sta¢ podstawa nauczania na poziomie zaawansowanym. Cho¢ programy
te moga by¢ wdrazane niezaleznie, nie ma tez zadnego powodu, aby nie miaty sie one
uzupetniaé¢ tak, aby wprowadzane i prze¢wiczone struktury byly podstawag planowania i
przeprowadzania zadan komunikacyjnych.

3. PLANOWANIE | PROWADZENIE LEKCJI POSWIECONYCH
GRAMATYCE

Kolejng wazng kwestig, $cisle powigzang z wyborem jednego z dwoch opisanych
powyzej programéw nauczania jest to, w jaki sposdb nalezy planowac i przeprowadzac¢ lekcje
poswiecone gramatyce. Najbardziej zapewne rozpowszechnionym rozwigzaniem jest tutaj
model, znany jako PPP (ang. presentation-practice-production), gdzie nauczyciel najpierw
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wyjasnia uzycie danej struktury badz tez umozliwia uczacym sie jej samodzielne odkrycie,
nastepnie prosi ich o wykonanie szeregu tradycyjnych ¢wiczen, takich jak powtarzanie,
przeksztatcanie czy uzupetnianie, a dopiero pozniej umozliwiajej samodzielne uzycie w celu
przekazywania w miare autentycznych znaczen (Skehan 1998; Harmer 2001). Cho¢ procedura
ta poddana zostata daleko idacej krytyce, gdyz nie uwzglednia wynikéw badan dotyczacych
procesdw przyswajania jezyka (Willis 1996; Harmer 2001; Ellis 2003 itp.), jest ona przydatna
z punktu widzenia nauczyciela (Skehan 1998). Pozostaje takze w zgodzie z postulatami teorii
uczenia sie sprawnosci (ang. Skill-Leaming Theory), wedtug ktorej odpowiednio
zaplanowana praktyka jezykowa prowadzi do wyksztatcenia wiedzy implicytnej na podstawie
posiadanej wiedzy eksplicytnej (DeKeyser 1998). Inne mozliwosci przeprowadzania zajec
nawigzujag w mniejszym lub wiekszym stopniu do zalecenia, aby nacisk na forme jezykowa
odbywat sie w $cistym zwigzku z wykonywaniem zadan komunikacyjnych (1"ong 1991). Jak
pisze Ellis (2001), jedna z mozliwosci jest zaplanowanie zwr6cenia uwagi uczacych sie na
forme jezykowg w reakcji na popetniane przez nich btedy (ang. plannedfocus onform), na
przyktad przez przygotowanie typowych zadan komunikacyjnych, ktérych wykonanie
wymaga czestego jej uzycia. Inng jest catkowity brak preselekcji okre$lonych struktur i
skupianie sie na biedach popetnianych przez uczniéw w trakcie autentycznej komunikacji
(ang. incidental focus onform) badz tez na zagadnieniach, ktére moga do takich biedow
prowadzi¢ lub by¢ zrédtem trudnosci podczas wykonywania zadan. Trzeba tutaj podkreslié,
ze oba te warianty sg typowe dla programéw opartych o zadania komunikacyjne, przy czym
realizujg one odpowiednio ich mniej i bardziej radykalne warianty (Skehan 2002).

Whrew temu co twierdzi cze$¢ teoretykéw i badaczy, podejscia te wecale sie nie
wykluczajg i, w przekonaniu autora, skuteczne nauczanie gramatyki wymaga ich umiejetnego
potaczenia poniewaz moga sie one doskonale uzupetnia¢. Nie ma bowiem zadnego powodu,
aby odrzuci¢ opisang powyzej procedure PPP, pod warunkiem, ze, jak ma to czesto miejsce w
polskich szkotach, nie bedzie zaniedbywany jej ostatni komponent, tj. stworzenie mozliwosci
uzycia nauczanej struktury do realizacji autentycznych celéw komunikacyjnych. Trzeba tutaj
podkresli¢, ze cel ten mozna z powodzeniem osiggna¢ poprzez zastosowanie zaplanowanego i
spontanicznego nacisku na forme jezykowa, co jest kolejnym argumentem na rzecz integracji
omoéwionych rozwigzan. | tak na przykfad, nauczyciel moze wyjasni¢ zasady dotyczace
formy, znaczenia i uzycia czasu przesztego prostego w jezyku angielskim (ang. Past Simple),
nastepnie poprosi¢ uczniéw o wykonanie éwiczen polegajacych na wstawianiu czasownikow
w odpowiedniej formie, udzielaniu odpowiedni czy przeprowadzaniu rozmoéw sterowanych, i
w koricu zaplanowac¢ zadania komunikacyjne wymagajace uzycia tego czasu (opowiadanie na
podstawie obrazkdw itp.) oraz poprawia¢ pojawiajace sie bledy. Jest rzeczg oczywista, ze tego
typu podejscie wymaga czasu, a jego realizacja nie jest mozliwa w trakcie jednej jednostki
lekcyjnej, co pokazuje bardzo wyraznie, ze procedure PPP nalezy postrzega¢ przez pryzmat
kilku kolejnych zaje¢ a nie jednego spotkania. To z kolei pozwala sformutowaé bardziej
0g06Ing zasade mowiacqg o tym, ze jesli nauczanie gramatyki ma by¢ skuteczne, to nalezy je
postrzega¢ w dtuzej perspektywie, nie jednej czy dwdch lekcji, ale pewnej ich sekwencji na
przestrzeni kilku tygodni czy nawet miesiecy. Jest to niezwykle wazne, bo przyswajanie i
automatyzacja wiedzy eksplicytnej, a w szczegoélnosci rozwijanie wiedzy implicytnej
stanowigcej podstawe codziennej komunikacji, wymaga wielokrotnego powtarzania danej
struktury, zarébwno podczas recepcji danych jezykowych, jak i tworzenia wiasnych
wypowiedzi. Innymi stowy, jesli chcemy, aby nasi uczniowie potrafili swobodnie i poprawnie
uzywac czasu przesztego prostego nie tylko w éwiczeniach czy podczas testow ale takze w
trakcie spontanicznych interakcji, musimy do tej struktury czesto wracaé, zapoznajac ich z
roznymi jej aspektami i zwracajac ich uwage na poprawne jej uzycie w trakcie osiggniecia
konkretnych celéw komunikacyjnych (por. Pawlak 2006,2007a, 2007h, 2007c).
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4. TECHNIKI | PROCEDURY NAUCZANIA GRAMATYKI

Cho¢ wyhor sposobu organizacji materiatu czy prowadzenia lekcji odgrywa ogromng
role, to efektywno$¢ nauczania struktur gramatycznych jest zazwyczaj kojarzona z doborem
technik stuzacych ich wprowadzaniu i ¢wiczeniu, co znajduje odzwierciedlenie w tym, ze to
wiasnie na nich koncentruje sie zdecydowana wiekszo$¢ projektéw badawczych (Ellis 2006;
Pawlak 2006; Nassaji i Fotos 2007; Pawlak 2007a). Ze wzgledu na to, ze w tym krétkim
artykule nie jest mozliwe omowienie i ocena przydatnosci wszystkich mozliwosci tego typu
czy nawet pobiezne scharakteryzowanie istniejacych klasyfikacji, skupimy sie tutaj na kilku
kluczowych dylematach, ktére nurtujg teoretykdw, badaczy i metodykdéw, wskazujac na
koniecznos$¢ umiejetnego potaczenia czasem bardzo réznych technik nauczania.

Jesli przyjmiemy, ze preselekcja struktur gramatycznych jest nieunikniona w naszym
kontekscie edukacyjnym, kwestig 0 podstawowym znaczeniu jest to, czy powinny one by¢
wprowadzane dedukcyjnie, gdzie nauczyciel wyjasnia forme, znaczenie i uzycie danej formy,
czy tez indukcyjne, gdzie uczacy sie sg proszeni o samodzielne odkrycie zasad i prawidet na
podstawie danych jezykowych (Thombury 2001). Co ciekawe, mimo ze wiele podrecznikéw
metodycznych podkre$la zalety indukcji i zaleca jej jak najczestsze stosowanie (np. Brown
2001), wyniki badan pokazujg, ze to podawanie regut prowadzi do lepszego opanowania
wprowadzanych struktur (Erlam 2003). Trzeba tez pamiegtac, ze tak w jednym jak i w drugim
przypadku istnieje cata gama mozliwosci, ktére majg bezposredni wptyw na skutecznos¢
wybranego podejscia. Podczas gdy wyjasnienia moga opiera¢ sie na odmiennych materiatach,
by¢ przekazywane w jezyku ojczystym badz docelowym i odwotywaé sie w réznym stopniu
do terminologii gramatycznej, samodzielne odkrywanie regut moze przebiega¢ w oparciu o
analize kilku przykfadéw, dtuzszych tekstow i danych korpusowych, dialog z nauczycielem
czy tez wykonywanie w parach zadan stuzacych podnoszeniu $wiadomosci jezykowej (ang.
consciousness-raising tasks). Co wiecej, skuteczno$¢ dedukcji i indukcji jest uzalezniona od
wiasciwosci danej struktury oraz szeregu roznic indywidualnych, a wybo6r podejscia
uwarunkowany jest zazwyczaj ograniczeniami kontekstualnymi (czas, cele nauczania itp.).
Wszystko to jasno pokazuje, ze wprowadzajac materiat gramatyczny zawsze nalezy wezigé
pod uwage wiele réznych czynnikéw, w tym tak prozaicznych jak tygodniowa liczba zaje¢, a
podejmowane decyzje na pewno nie powinny by¢ dogmatyczne (por. Pawlak 2006).

Inng wazng kwestig jest to, czy nauczanie gramatyki powinno polega¢ na stwarzaniu
mozliwosci natychmiastowej, poprawnej produkcji okreslonej struktury (ang. output-based
instruction) czy tez uczacy sie powinni by¢ raczej zachecani do lepszego zrozumienia relacji
miedzy forma, jej znaczeniem i uzyciem w oparciu 0 recepcje materiatu jezykowego (ang.
input-oriented instruction). Nawet pobiezna lektura dostepnych materiatow czy obserwacja
codziennej praktyki nauczania pokazuje, ze dominuje tutaj to pierwsze podejscie, ktore jest
Scisle powiazane z procedurg PPP oraz teorig uczynienia si¢ sprawnosci (DeKeyser 1998).
Nauczyciel ma tutaj do dyspozycji szereg ¢wiczen i zadan, zaréwno tych polegajacych na
manipulacji materiatem jezykowym w bardzo ograniczonym zakresie (ang. text-manipidation
activities), takich jak ttumaczenie zdan, uzupetnianie luk i transformacja, jak i tych, ktdre
wymagajg konstruowania samodzielnych wypowiedzi przy uzyciu danej struktury (ang. text-
creation activities), gdzie uczacy sie opisuje na przykfad dane miejsce stosujgc strone bierng
(Ellis 1997). W zwiagzku z tym, ze takie techniki nie uwzgledniajg istnienia sekwencji
rozwojowych i nie gwarantuja, ze uczacy sie beda potrafili wykorzysta¢ poznane struktury w
komunikacji, wielu badaczy wskazuje jako alternatywe receptywne nauczanie gramatyki,
ktore jest jednak nadal mato znane i rzadko stosowane. Moze ono przybra¢ forme tzw. zadan
interpretacyjnych (ang. interpretation tasks), ktére maja na celu wyeksponowanie relacji
migdzy forma, znaczeniem i funkcjg, zwrdcenie uwagi uczacych sie na dany element oraz
dostrzezenie luk w znajomosci jezyka (Ellis 1995). Inna mozliwoscigjest instrukcja oparta o

81



przetwarzanie danych jezykowych (ang. input-processing instruction), ktérej gtéwnym
zadaniem jest modyfikacja stosowanych przez uczacych sie strategii recepcji materiatu tak,
aby znaczenia realizowane przez okreSlone struktury staty sie bardziej transparentne
(VanPatten 1996). Ze wzgledu na fakt, ze wyniki przeprowadzonych badan sg zréznicowane i
nie wykazujg wiekszej skutecznosci zadnego z tych podejs¢, zasadne wydaje sie by¢ uznanie
ich za jednakowo przydatne i zalecenie umiejetnego ich potgczenia w nauczaniu struktur
gramatycznych (Ellis 2006). Nic bowiem nie stoi na przeszkodzie, aby podczas jednej lekcji
uczniowie mieli za zadanie wykonanie szeregu éwiczen o charakterze receptywnym, a w
trakcie kolejnych byli poproszeni o poprawne uzywanie danej struktury w réznego rodzaju
¢wiczeniach i zadaniach. Rzecz jasna, aby taka integracja mogta nastapi¢, niezbedne jest
zapoznanie nauczycieli z odpowiednimi technikami i znacznie czestsze ich zamieszczanie w
podrecznikach i materiatach uzupetniajacych.

Warto réwniez podkresli¢ ogromng role, jakg w nauczaniu gramatyki powinny
odgrywac¢ zadania komunikacyjne jak rowniez korekta btedéw popetnianych podczas ich
wykonywania. Szczeg6lnie cenne sg tutaj zadania, zaplanowane w ten sposéb, aby realizacja
celu komunikacyjnego wymagata zastosowania konkretnej formy jezykowej w produkcji lub/i
recepcji (ang. focused communication tasks), tak jak to ma na przyktad miejsce w przypadku
opisywania potozenia przedmiotéw na obrazku, do czego konieczne jest uzywanie réznego
rodzaju przyimkéw. Cho¢ zadania takie moga by¢ w przypadku niektorych struktur trudne do
zaplanowania, ich podstawowym walorem jest to, ze zwiekszajg szanse na automatyzacje
wiedzy eksplicytnej oraz na wyksztatcenie wiedzy implicytnej, ktora, jak wspomniano
powyzej, jest niezbednym warunkiem efektywnej komunikacji (Ellis 2003; Pawlak 2006).
Réwnie wazng role odgrywa tutaj korekta btedéw w uzyciu danej struktury, kiedy na przyktad
uczen omawia na forum catej klasy rezultaty zadania, bo umozliwia ona dostrzezenie
niedoskonatosci w wiedzy jezykowej i moze stanowi¢ podstawe jej restrukturyzacji. Wazne
jest jednak, aby poprawianie btedéw nie skutkowato zamiang zadania komunikacyjnego w
¢wiczenie gramatyczne i dlatego zalecang technika jest tutaj tzw. przeformutowanie (ang.
recast), gdzie nauczyciel powtarza wypowiedZ ucznia, poprawiajgc popetniony biad i
zachowujac jej pierwotne znaczenie (Long 1996). Z drugiej jednak strony, wielu badaczy
podkresla, ze jesli tego typu korekta ma by¢ postrzegana jako negatywna informacja zwrotna,
musi by¢ ona ograniczona do konkretnej struktury, najlepiej takiej, ktorg uczniowie na danym
etapie ¢wiczg, odbywac sie jak najczesciej i by¢ powtarzana przez pewien okres czasu (Han
2002). Przeformutowanie i bardziej bezposrednie techniki poprawiania btedéw odgrywaja tez
istotng role podczas wykonywania zadan wymagajacych uzycia wielu réznych struktur (ang.
imfocused communication tasks), realizujgc w ten sposob postulat, aby nacisk na okreslong
forme jezykowa nie byt z gory zaplanowany i odbywat sie w trakcie realizacji autentycznych
celéow komunikacyjnych (Long 1991).

Rzecz jasna, skuteczne nauczanie gramatyki wymaga¢ bedzie umiejetnej integracji
réznego rodzaju technik i procedur, uwzgledniajac przy tym koniecznosci ich stosowania w
trakcie kilku kolejnych lekgji. | tak na przyktad, wprowadzajac strone bierng mozna poprosic¢
uczniéw o samodzielne odkrycie reguly dotyczacej jej formy i uzycia w czasie terazniejszym,
nastepnie zaplanowa¢ zadania interpretacyjne, ktére pozwolg im dostrzec relacje pomiedzy
forma, znaczeniem i funkcja, i w koncu zaproponowac szereg zadan wymagajacych coraz to
bardziej spontanicznego jej uzycia. Kiedy uczniowie zautomatyzuja juz w pewnym stopniu
wiedze eksplicytna, konieczne bedzie z kolei stworzenie im mozliwosci wykorzystania strony
biernej w produkcji i recepcji, bo w tylko w ten sposob mozliwe bedzie rozwijanie wiedzy
implicytnej, a co za tym idzie umiejetnosci jej zastosowania w komunikacji. Na tym etapie
niezwykle wazng role bedzie tez odgrywata korekta popetnianych przez uczniéw btedéw w
Scistym zwiazku z przekazywaniem konkretnych tresci i znaczen.
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5. ZAKONCZENIE

Niniejszy artykut miat na celu pokazanie, w jaki sposob decyzje dotyczace konstrukcji
programu, sposobu prowadzenia lekcji oraz wyboru technik i procedur moga sie przyczynic¢
do bardziej efektywnego nauczania struktur gramatycznych. Jak pokazuje powyzsza dyskusja,
nie istnieje jedna niezawodna metoda osiggniecia tego celu, gtéwnie dlatego, ze interwencja
dydaktyczna musi uwzgledniac specyfike kontekstu edukacyjnego, intencje, style poznawcze,
przekonania i poziom zaawansowania uczniéw, przygotowanie pedagogiczne i preferencje
nauczyciela czy wiasciwosci wprowadzanego i ¢wiczonego materiatu. Stad tez, konieczne jest
umiejetne potaczenie programéw opartych o struktury gramatyczne i zadania komunikacyjne,
procedury PPP z modelami zaktadajgcymi nacisk forme jezykowg podczas autentycznych
interakcji, podawanie regut i stworzenie mozliwosci samodzielnego ich odkrywania oraz
¢wiczenie wprowadzanego materiatu poprzez produkcje i recepcje. Poniewaz podstawowym
celem ksztatcenia jezykowego jest zazwyczaj rozwijanie umiejetnosci porozumiewania sie,
niezbedne jest takze przeprowadzanie zadan komunikacyjnych wymagajacych uzycia danej
struktury oraz poprawianie btedéw popetnianych przez uczniéw w trakcie realizacji waznych
dla nich celéw komunikacyjnych, bo tylko w ten sposdéb mozemy zapewni¢ rozwoj nie tylko
Swiadomej wiedzy eksplicytnej, ale tez pod$wiadomej wiedzy implicytnej. Rzecz jasna tego
typu zalecenia beda wygladaty nieco inaczej w réznych grupach wiekowych, bo w oczywisty
sposob podawanie regut i wykonywanie ¢wiczen jezykowych ma maty sens w przypadku
dzieci i musi by¢ zastgpione innego rodzaju technikami. Trzeba sobie takze uswiadomi¢, ze
wiele z oméwionych powyzej rozwiazan jest obecnie rzadko stosowanych, gtownie dlatego,
ze nie sg one uwzgledniane w podrecznikach i najczesciej pomijane na zajeciach z dydaktyki i
metodyki czy kursach uzupetniajacych. Dlatego tez niezbedne jest podniesienie $wiadomosci
nauczycieli w tym zakresie oraz opracowanie nowoczesnych materiatow uzupetniajacych. W
koricu, konieczne jest prowadzenie badaf majacych na celu okreslenie przydatnosci réznych
technik i procedur oraz ich réznorodnych konfiguracji w polskim kontekscie edukacyjnym, bo
tylko w ten spos6b mozliwe bedzie zaproponowanie rozwigzan dydaktycznych, ktére beda
skutkowa¢ wiekszg efektywnoscig nauczania struktur gramatycznych, przystajac jednocze$nie
do istniejgcych ograniczen i uwarunkowan.
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UMCS Lublin

SPRAWOZDANIE Z KONFERENCII
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO - WROCLAW 2007
NA TEMAT:

NOWE SPOJRZENIA NA MOTYWACJE
W DYDAKTYCE JEZYKOW OBCYCH

Jak co roku we wrze$niu czlonkowie i sympatycy Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego z catego kraju mieli kolejng okazje do spotkania, bowiem w dniach 10-
12.09.2007r. odbyta sie we Wroctawiu doroczna Konferencja Naukowa PTN,
wspotorganizowana przez Zarzad Gléwny Towarzystwa, Uniwersytet Wroctawski, a
konkretnie przez Instytut Filologii Angielskiej oraz Wyzszg Szkole Filologiczng, czyli
wszystkie instytucje ksztatcagce nauczycieli jezykéw obcych we Wroctawiu. Honorowy
patronat nad spotkaniem objat pan Prezydent Miasta Wroctawia, dr Rafat Dutkiewicz.

W konferencji wzieto udziat 148 oséb, gtownie cztonkéw PTN ze wszystkich oddziatow
krajowych, ale takze niezrzeszonych sympatykéw z catego kraju.

Oficjalnego  powitania  wszystkich  przybytych na  konferencje  dokonata

przewodniczaca Komitetu Organizacyjnego konferencji pani prof. dr hab. Anna Michonska-
Stadnik z Instytutu Filologii Angielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego za$ oficjalnego
otwarcia konferencji dokonat pan Prorektor ds. Nauczania Uniwersytetu Wroctawskiego,
prof. dr hab. Ryszard Cach. Nastepnie zabrali glos: Rektor Wyzszej Szkoty Filologicznej,
prof. dr hab. Zdzistaw Wasik i Dziekan Wydziatu Filologicznego goscinnego Uniwersytetu
Wroctawskiego, prof. dr hab. Michat Tarnowski oraz Przewodniczaca Zarzadu Gtéwnego
PTN prof. dr hab. Weronika Wilczyriska, ktéra przedstawita w skrécie historie Towarzystwa.
WSrdd gosci zasiadta réwniez pani Dyrektor Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych
we Wroctawiu, mgr Anna Karp, ktorej placéwka takze wspomogta organizacje konferencji,
gtéwnie w postaci wypozyczonego sprzetu.
Otwarcie obrad uswietnit doniosty moment wreczenia najwyzszego w Polskim Towarzystwie
Neofilologicznym odznaczenia, czyli Medalu im. Prof. Ludwika Zabrockiego znanej i
szanowanej pani prof. dr hab. Elzbiecie Zawadzkiej-Bartnik z Uniwersytetu Warszawskiego.
W ten spos6b wyrézniono jej olbrzymi wkiad w rozwéj badan nad dydaktyka nauczania
jezykdw obcych oraz dtugoletnig i aktywna dziatalno$¢ na rzecz Towarzystwa.

Przewodniczenie obrad rozpoczat wspomniany juz prof. dr hab. Zdzistaw Wasik, ktory
poprowadzit pierwszg sesje plenarna. Pod tym zacnym przewodnictwem wygtoszone zostaty
dwa referaty. Pani prof. dr hab. Anna Dabrowska z Instytutu Filologii Polskiej Uniwersytetu
Wroctawskiego i jednocze$nie Dyrektor Szkoly Jezyka Polskiego i Kultury dla
Cudzoziemcdw tego uniwersytetu moéwita o aktualnym statusie naszego jezyka ojczystego i
zywo odpowiadata na pytanie: Dlaczego cudzoziemcy uczg sie polskiego? podkreslajac Stare i
nowe w nauczaniujezyka polskiegojako obcego. Nastepnie wspominanajuz pani prof. dr hab.
Anna Michonska-Stadnik (Instytut Filologii Angielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego)
wygtosita interesujacy referat wprowadzajagcy w tematyke konferencji pt. Pojecie motywacji
wczoraj, dzis ijutro.

| tak to pojecie motywacji miato zdominowa¢ obrady toczace sie przez trzy dni pod
zawartym w temacie tegorocznej konferencji hastem, a mianowicie Nowe spojrzenia na
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motywacjg-w dydaktyce jezykow obcych. Temat dyskutowany byt zasadniczo w szesciu
blokach tematycznych obejmujacych nastepujace zagadnienia szczeg6towe:
Blok 1. Wspotczesne tendencje w badaniach nad motywacjg w dydaktyce jezykéw obcych:

« rola teorii atrybucji w motywacji,

e motywacja osiggniec,

» konstruktywistyczne ujecie motywacji,

» pojecieflow (przeptyw) ijego rola w dydaktyce jezykéw obcych,

« inne wspotczesne teorie i koncepcje.
Blok I1. Motywowanie uczniéw i studentéw w réznych grupach wiekowych:

e dzieci i mtodziez, studenci na lektoratach, doro$li na kursach jezykowych, uczniowie z

dysfunkcjami (upo$ledzenie stuchu, wzroku, dysleksja, dysgrafia).

Blok I11. Motywowanie nauczycieli jezykéw obcych.

» problem wypalenia zawodowego nauczycieli i zapobieganie jego konsekwencjom.
Blok IV. Motywacja w uczeniu sie i nauczaniu jezyka polskiego jako obcego:
- charakterystyka grupy uczacych sie, ich potrzeby oraz sposoby motywowania.
Blok V. Techniki motywacyjne w rozwijaniu sprawnosci receptywnych i produktywnych:

« spojrzenie nauczycieli i lektoréw praktykéw, wymiana dos$wiadczen.
Blok VI. Adaptacja materiatow dydaktycznych do nauczania jezykéw obcych pod katem
zwiekszenia ich wartosci motywacyjne;j:

+ adaptacja podrecznikéw, ¢wiczen, materiatéw autentycznych,

» wymiana praktycznych doswiadczen.
Ponadto wystgpienia prelegentdw podejmowaty tematy zawigzane z badaniem i testowaniem
motywacji a takze dotyczace rozwijania autonomii ucznia, samooceny jako elementu
motywujacego W dydaktyce jezykow obcych a tutaj ,m.in. roli Europejskiego Portfblio
Jezykowego. Na konferencji znalazto si¢ tez miejsce na przedyskutowanie zagadnieri, ktérym
wspdtczesna giottodydaktyka poswieca ostatnio wiele uwagi, a mianowicie roli tzw,
multimediow i aspektéw kulturowych w nauczaniu jezykow obcych.

Uczestnicy konferencji mogli dokonywaé wyboru spos$rdd tak szerokiej oferty
tematycznej dzieki profesjonalnie przygotowanej broszurze autorstwa dr Matgorzaty Baran-
tucarz, prof. Anny Michonskiej-Stadnik i prof. Zdzistawa Wasika zawierajacej skrupulatnie
zebrane streszczenia wszystkich referatéw.

Niewatpliwg atrakcjg przygotowang przez organizatorow?7 byt w drugim dniu
konferencji wygtoszony przez pana prof. dr hab. Jana Miodka ze znang wszystkim Polakom
swadg i poparty wieloma zaskakujacymi przyktadami z jezyka referat plenarny na temat:
Dydaktykajezykow obcych w $wietle zmian polszczyzny po roku 1989.

W goscinnych progach Uniwersytetu Wroctawskiego nie zabrakto przy tej okazji
kompetentnego i rzeczowego wyktadu Przewodniczacej Towarzystwa Neofilologicznego pani
prof. dr hab. Weroniki Wilczynskiej (Instytut Filologii Romanskiej Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu). Przedstawita szeroko dyskutowany wspotcze$nie problem
wielojezycznosci'w konkretnym kontekscie tytutujac swoje wystgpienie: Motywy wyboru
jezyka obcego na poziomie szkoty podstawowej i gimnazjum a postulat rozwijania
wielojezycznosci w krajach Unii Europejskie;j.

Interesujagcym i waznym akcentem podczas konferencji byta dyskusja panelowa, ktéra
prowadzita Dyrektor Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw' Obcych we Wroctawiu, pani mgr
Anna Karp. Tematem dyskusji byty Wyzwania w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych.
Jako grono ekspertow wystapili: prof. dr hab. Krystyna Drozdziat-Szelest z Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu, prof. dr hab. Maria Wysocka z Uniwersytetu Slaskiego,
prof. dr hab. Anna Nizegorodcew z Uniwersytetu Jagiellonskiego, dr Mirostaw Pawiak z
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu oraz dr Alina Jarzabek, przewodniczaca
Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego w Polsce. Dyskusja trwata
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pottorej godziny i byka tak interesujaca, ze Zarzad PTN postanowit te tematyke przedstawic
jako wiodaca dla organizatorow kolejnej konferencji Towarzystwa.

W trzecim, ostatnim dniu konferencji wszyscy obecni skoncentrowali sie na waznym

dla wszystkich temacie tzw. wypalenia zawodowego. Na wstepie uczestnicy mogli ustyszec¢
ciekawe spostrzezenia i wnioski pani prof. dr hab. Elzbiety Zawadzkiej-Bartnik z
Uniwersytetu Warszawskiego zawarte w jej referacie plenarnym pt. Problem zaniku
motywacji w pracy nauczyciela a nastepnie wymieni¢ sie doswiadczeniami w ozywionej
dyskusji.
Prof. dr hab. Maria Wysocka (Instytut Filologii Angielskiej Uniwersytetu Slaskiego)
zakoniczyta ostatnig sesje plenarng swoim wystapieniem na temat: Autoobserwacja i
autoocena jako czynniki (de)motywujace do pracy nauczycieli jezykéw obcych proponujac
pewne praktyczne rozwigzania do zastosowania.

Po ostatniej w tym dniu serii referatbw w sekcjach w ,roboczym” zakohczeniu
konferencji zapoznano uczestnikéw z wynikami wyboréw do Zarzadu Gtéwnego PTN, ktdre
odbyty sie podczas Walnego Zjazdu Towarzystwa w dniu 11. 09.2007r. oraz ogtoszono, ze
kolejna doroczna konferencja odbedzie sie we wrzesniu 2008 r. w starym pieknym Kaliszu.
Ponadto organizatorzy zapewnili uczestnikbw o wydaniu dwoch toméw publikacji
recenzowanej zawierajgcej materialy z dobiegajacej juz konca konferencji we Wroctawiu.
Oficjalnego zamkniecia konferencji dokonaty: w imieniu catego Komitetu Organizacyjnego
pani prof. dr hab. Anna Michonska-Stadnik a w imieniu Zarzagdu Gtéwnego PTN pani prof. dr
hab. Weronika Wilczynska.

Konferencja przebiegta w przyjaznej i kolezenskiej atmosferze; tematyka rozmoéw
prowadzonych w kuluarach zdradzata zywe zainteresowanie omawianymi podczas obrad
zagadnieniami. Dodatkowo przebieg konferencji we Wroctawiu umilit atrakcyjny program
kulturalny zaproponowany przez organizatoréw. Zainteresowani uczestnicy mogli wzigc¢
udziat w jednym z koncertéw 42. Miedzynarodowego Festiwalu Wratislavia Cantans i
wystucha¢ przepieknych Kantat rodu Bachéw oraz zwiedzi¢ jedyng w swoim rodzaju stynng
wystawe Panorama Ractawicka. Na wspélny wieczdr bankietowy wszyscy zostali zaproszeni
do goscinnego Muzeum Architektury, gdzie degustujac wySmienite dania mogli swobodnie
spacerowa¢ po starym zabytkowym wnetrzu i oglada¢ aktualne ekspozycje. Warto takze
wspomnie¢, ze ponadto w planach organizatoréw byt przewidziany dla uczestnikéw
wieczorny rejs statkiem po Odrze, a wiec mozliwo$¢ odprezenia i podziwiania pieknego
Wroctawia z tej niecodziennej perspektywy. Jednak ze wzgledu na wysoki powodziowy stan
rzeki w tym wiasnie czasie rejs nie mdgt sie odby¢ a majagc na uwadze bezpieczenstwo
wszyscy przyjeli wiadomo$¢ o odwotaniu rejsu przez Policje Wodng z wyrozumiatoscia.

Podczas tegorocznej konferencji zadbano takze o prezentacje ksiazek do nauczania i
uczenia sie jezykéw obcych - jedna z wroctawskich ksiegami zapewnita uczestnikom
wystawe i prowadzita sprzedaz ksigzek z 15 procentowym konferencyjnym rabatem.

Chce sie z uznaniem i radoscig stwierdzi¢, ze konferencja we Wroctawiu podtrzymata
dhugoletnig tradycje wszystkich ogolnopolskich konferencji Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego, ktérych ogélnym zatozeniem byta i jest wymiana doswiadczen w
znaczacych i zywotnych kwestiach zwigzanych z dydaktyka jezykéw obcych przez
nauczycieli, wyktadowcow i lektoréw wszystkich jezykdw nauczanych w polskich szkotach,
facznie z jezykiem polskim jako obcym.

Jolanta Kriger-Knieja

88



POLSKIE TOWARZYSTWO
NEOFILOLOGICZNE

61-886 POZNAN
ul. Pétwiejska 24 http://www.poltowneo.org/

Tel/fax +61/853 37 64

WALNY ZJAZD PTN
Woroctaw, 11 wrze$nia, 2007

SPRAWOZDANIE ZARZADU GEOWNEGO PTN ZA KADENCJE 2004-2007

W dniu 22.09.2004 roku na Walnym Zjezdzie w Poznaniu wybrano Prezydium Zarzadu
Gléwnego w nastepujagcym sktadzie:

Przewodniczaca ZG: prof. Weronika Wilczynska (UAM Poznan)
Wice-Przewodniczaca: prof. Anna Nizegorodcew (UJ, Krakéw)
Wice-Przewodniczaca: prof. Elzbieta Zawadzka (UW, Warszawa)

Sekretarz Generalny: prof. UAM dr hab. Anna Cieslicka (UAM, Poznan)

Skarbnik: mgr Anna Garstecka (Wyzsza Szkota Zarzadzania i Bankowosci, Poznan)
Redaktor Naczelny PTN: prof. UAM dr hab. Katarzyna Karpifiska-Szaj (UAM Poznari)

Cztonkowie ZG:

prof. Halina Widta (US, Sosnowiec)

prof. Teresa Siek-Piskozub (UAM Poznan)

dr Halina Malericzyk-Boguszewska (UMCS, Lublin)
mgr Katarzyna Trychon-Cieslak (UZ, Zielona Gora)
prof. Pawet Ptusa (US, Sosnowiec)

dr Danuta Wisniewska (UAM, Poznan)

Zastepcy cztonkow ZG: dr Elzbieta Gajewska, mgr Elzbieta Jastrzebska

Komisja Rewizyjna:

dr Aleksandra Jankowska (przewodniczaca) (UAM Poznan)
prof. UAM Kazimiera Myczko (UAM Poznan)

dr Andrzej Kaczmarek (UZ, Zielona Géra)

W czasie trzyletniej kadencji przypadajacej na lata 2004-2007, Zarzad Gtéwny PTN aktywnie
rozwijat dziatalno$¢ naukowa, redakcyjna, promocyjng - propagujac idee Towarzystwa i
pozyskujac nowych cztonkéw, jak réwniez aktywnie wyrazat opinie polskiego $rodowiska
nauczycielskiego w kwestii ksztatcenia nauczycieli i nauczania jezykow obcych w Polsce,
oraz proponowanych w tym czasie projektow ministerialnych.
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REPREZENTOWANIE PTN | DZIALALNOSC STATUTOWA

Posiedzenia ZG

Zgodnie ze Statutem, ZG PTN odbywat swe posiedzenia dwa razy w roku. Byly one
organizowane przy okazji dorocznych konferencji i dodatkowo kazdego roku w styczniu w
Poznaniu. W posiedzeniach tych uczestniczyli prawie wszyscy cztonkowie ZG. Kazde z tych
spotkan obejmowato, précz kwestii biezacych, przedyskutowanie wybranego, aktualnego
problemu nurtujgcego nasze Srodowisko. Zaowocowato to miedzy innymi wypracowaniem i
przyjeciem oficjalnych stanowisk Zarzadu, przekazanych nastepnie odpowiednim
decydentom sektora edukacji.

Wspotpraca z FIPLV

PTN jest cztonkiem Fédération Internationale des Professurs de Langues Vivantes (FIPLV),
ktérej byt - wraz z innymi zagranicznymi organizacjami - zatozycielem w 1931 roku i do
ktdrej ponownie wstapit w 1968 roku. ZG PTN regularnie informowat Federacje o swojej
dziatalnosci, poprzez przygotowane przez Sekretarza i skladane corocznie na rece
przewodniczacego Swiatowej Rady FIPLV, sprawozdanie z dziatalnosci PTN w Polsce. W
lipcu 2006 roku, cztonek ZG PTN, pani prof. Halina Widia uczestniczyta w XXVI
Swiatowym Kongresie FIPLV w Szwecji. W czasie kongresu, pani prof. Widta przedstawita
prezentacje dotyczaca gtownych kierunkéw dziatalnosci PTN w Polsce. W kongresie wzieli
rowniez aktywny udziat cztonkowie PTN, dr Jacek Rysiewicz i dr Augustyn Surdyk. W
czerwcu 2007 w Rydze odbyta sie miedzynarodowa konferencja Regionu Pdtnocno-
Battyckiego FIPLV, w ktorej udziat wzieto kilkoro cztonkéw PTN, w tym przewodniczaca -
prof. W. Wilczynska, wice-przewodniczaca prof. A. Nizegorodcew i cztonek ZG prof. T.
Siek-Piskozub.

Organizowanie Olimpiad Jezykowych

Od pond 30 lat Towarzystwo jest formalnym organizatorem dwoch Olimpiad, ktorych
Komitety Gtéwne dzialajg w Poznaniu. Sg to Komitet Gléwny Olimpiady Jezyka
Angielskiego (przewodniczacy prof. Jacek Fisiak) i Komitet Gtdwny Olimpiady Jezyka
Niemieckiego (przewodniczacy prof. Wiodzimierz Bialik). W czasie minionej kadencji,
Przewodniczagca PTN uczestniczyla w dorocznych uroczystych finatach Olimpiad Jezyka
Angielskiego, a prof. K. Myczko - Jezyka Niemieckiego.

Aktywnos¢ opiniotwdércza
W minionej kadencji ZG aktywnie zaznaczat swoja obecno$¢ poprzez przedstawianie
swojego stanowiska w kluczowych dla edukacji jezykowej w Polsce kwestiach.

Tak wiec, w roku 2005 przestano na rece Ministra Edukacji Narodowej i Przewodniczacego
Rady Gtoéwnej Szkolnictwa Wyzszego obszerne stanowisko ZG PTN w sprawie ksztatcenia
nauczycieli w Polsce. W dokumencie tym zwraca sie uwage na fakt, iz nauczanie jezykow
obcych implikuje okreslona, catkiem odmienng od nauczania innych przedmiotéw, specyfike.
Specyfika nauczania jezyka obcego wymaga nie tylko wyksztatcenia wiedzy przedmiotowej,
lecz takze wyksztatcenia okreslonych sprawnosci komunikacyjnych w zakresie jezyka
obcego, co z kolei wymaga zarowno wysokich naktadéw czasu, jak i szczegdlnych form
pracy. Tekst stanowiska obejmowat tez podsumowanie aktualnych probleméw ksztatcenia
nauczycieli w Polsce, probleméw zwigzanych z samym funkcjonowaniem uczelni,
umiejscowienia ksztatcenia nauczycieli w ramach catego cyklu ksztatcenia, monitoringu
jakosci ksztatcenia, oraz pozadanych, gtownych kierunkow dziatan.
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Na posiedzeniu ZG PTN w Poznaniu w dniu 12.01.07 wypracowano i przyjeto uaktualnione
stanowisko Zarzadu Gtéwnego Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego dotyczace projektu
rozporzadzenia w sprawie standardéw ksztatcenia nauczycieli. Stanowisko to zostato
przestane do Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz do Rady Gtoéwnej Szkolnictwa
Wyzszego. ZG PTN postulowat w stanowisku, ze ze wzgledu na specyfike przedmiotu "jezyk
obcy", ksztatcenie nauczycieli jezykéw powinno odpowiada¢ odrebnym standardom i
zaprotestowat przeciw projektowi MEN w sprawie , ksztatcenia nauczycieli. W
przedstawionym stanowisku zwracano uwage na fakt, iz standardy powinny zawiera¢ wymdg,
by przygotowanie pedagogiczne objeto tresci nauczania zaréwno z dydaktyk szczeg6towych,
jak i ogolnych, w proporcjach okreslonych w obecnie obowigzujacych standardach. Inng
podniesiong kwestig byt fakt, ze nauczanie jezykéw obcych cechuje wyrazna specyfika,
bowiem chodzi o Wwyksztatcenie nowych umiejetnosci komunikacyjnych. Z tego wzgledu
niezmiernie wazne w przygotowaniu pedagogicznym nauczyciela jezykéw obcych sg aspekty
dotyczace psycholingwistyki i nauk o komunikacji, a takze odpowiednio rozbudowana
glottodydaktyka szczeg6towa. PTN wyrazito opinie, iz takze ksztatcenie w zakresie
psychologii i pedagogiki powinno sie odbywa¢ w jezyku obcym, pod kierunkiem
glottodydaktykéw z dorobkiem naukowym potwierdzajgcym odpowiednie przygotowanie
psychologiczne i pedagogiczne. PTN domagato sie dalej, by ksztatcenie nauczycieli byto
mozliwe na kazdym poziomie studidw, jednakze ksztatcenie w zakresie drugiego przedmiotu
czy specjalnosci na studiach filologicznych nie powinno odbywac sie na studiach pierwszego
stopnia. Na pierwszym etapie ksztatcenia powinno sie studentom oferowac jeden wspolny
modut, np. pedagogika stosowana i psychologig rozwojowa, natomiast na studiach drugiego
stopnia powinno sie znalez¢é miejsce na specjalizacje w bardziej szczegétowych zakresach.
Innym postulatem byto stwierdzenie, ze przygotowanie pedagogiczne nie powinno
przekracza¢ 400 godz. w ramach bloku psychologiczno-pedagogicznego i bloku ksztatcenia
dydaktyki szczeg6towej. Podstawa ksztatcenia psycho-pedagogicznego powinna . byé
psychologia rozwojowa i psychologia wychowania.

W styczniu 2007 roku ZG PTN wystosowat do Ministra Edukacji Narodowej, pana Romana
Giertycha, inne stanowisko wypracowane staraniem skarbnika ZG PTN, pani Anny
Garsteckiej, dotyczace planowanego przez Resort wprowadzenia od ,roku szkol. 2008/09
obowigzkowego nauczania jezyka angielskiego od I. klasy szkoty podstawowej. Podzielajac
rekomendacje Rady Europy, Parlamentu Europejskiego oraz Komisji Europejskiej,
szczegOlnie dobitnie wyrazone w tzw. strategii lizbonskiej (2000), a dotyczace mozliwie
wczesnego rozpoczynania nauki co najmniej jednego jezyka obcego, a docelowe opanowanie
co najmniej dwoch jezykéw obcych, ZG PTN uznat w tym stanowisku za niewtasciwe
narzucanie jezyka angielskiego jako obowigzkowego juz od pierwszego etapu edukacyjnego.
Ponadto pismo stwierdzato,,ze wprowadzenie w skali catego kraju takiej regulacji prawnej
moze napotka¢ na trudnosci wynikajace z braku wystarczajacej liczby nauczycieli jezyka
angielskiego, zwiaszcza takich, ktérzy byliby przygotowani do nauczania dzieci w wieku 7-10
lat. Nauczanie dzieci jezyka obcego na | etapie edukacyjnym wymaga, bowiem szczegélnych
umiejetnosci  dydaktycznych (w tym zwilaszcza doskonatej wymowy) i kwalifikacji
pedagogicznych. Tak wiec, takze z tych wzgleddw sensownym bytoby pozostawienie wyboru
pierwszego jezyka obcego rodzicom i samym szkotom. Ponadto, stwierdzato dalej pismo,
poszczeg6lne Srodowiska i regiony moga przeciez mie¢ wiasng specyfike i preferencje co do
dobom nauczanych jezykéw (np, ze wzgledu na bliskie kontakty z os$rodkami czy
spotecznosciami okreslonych krajéw). Pismo to doczekato sie odpowiedzi z Departamentu
Ksztatcenia Ogoblnego i Specjalnego Ministerstwa Edukacji Narodowej w dniu 4 kwietnia
2007 roku. W odpowiedzi tej, Zastepca Dyrektora Departamentu Ksztatcenia Ogolnego i
Specjalnego, pani Bozena Koniorczyk wyjasnia, iz obowigzkowe nauczanie jednego jezyka
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obcego zostato wprowadzone w drugim etapie edukacyjnym, tj. w klasach IV-VI szkoty
podstawowej i jest ono kontynuowane w gimnazjum. Od roku szkolnego 2008/2009
przewidziane jest wprowadzenie obowigzkowej nauki jezyka obcego nowozytnego dla
uczniéw pierwszej klasy szkoty podstawowej. W tym zakresie, to dyrektor szkoty wraz z
kadra pedagogiczng i w porozumieniu z rodzicami zadecyduje, ktdrego jezyka obcego beda
sie uczy¢ uczniowie klas pierwszych. Pismo dalej wyjasnia, iz aktualnie nie planuje sie
wprowadzenia nauki jezyka obcego jako obowigzkowego dla uczniéw szkél podstawowych i
gimnazjum. W pismie informuje sie tez PTN, iz w roku szkolnym 2007/2008 zaplanowana
jest kontynuacja pilotazowego programu nauczania jezyka angielskiego w klasach drugich
szkoly podstawowej, jak réwniez objecie programem nauczania jezyka angielskiego
kolejnego rocznika dzieci rozpoczynajacego nauke w Klasie pierwszej w toku szkolnym
2007/2008.

DZIALALNOSC NAUKOWA
W czasie ostatniej kadencji zorganizowane zostaty nastepujace konferencje naukowe:

» Konferencja PTN ,Nowe wyzwania dla dydaktyki jezykéw obcych” (Lublin,
wrzesien, 2005) wspdtorganizowanym przez oba lubelskie uniwersytety, pod
kierunkiem dr Jolanty Krieger-Kniei (UMCS, Lublin) i dr Urszuli Paprockiej-
Piotrowskiej (KUL, Lublin).

¢ Konferencja PTN ,,Dydaktyka jezykdéw obcych na poczatku XXI udeku”, (Krakdw,
wrzesien, 2006). Nad przygotowaniem oraz przebiegiem konferencji czuwat Komitet
Organizacyjny w skfadzie: prof. Anna Nizegorodcew (IFA UJ), przewodniczaca, dr
Maria Jodtowiee (IFA UJ), sekretarz, dr Matgorzata Pamuta (AP) oraz dr Anita
Pytlarz (AP).

« Konferencja PTN ,,Nowe spojrzenia na motywacje w dydaktyce jezykow obcych”
(Wroctaw, 2007). Przewodniczacag Komitetu Organizacyjnego jest prof. Anna
Michoriska-Stadnik, (UWr), mgr inz. Ryszard Opala - wice-przewodniczacy (Wyzsza
Szkota Filologiczna), dr Matgorzata Baran-tucarz - sekretarz Konferencji (IFA UWr),

* W naszej ocenie sprawdzita sie wypracowana w ostatnich latach formuta dorocznych,
wrzesniowych konferencji krajowych, zgodnie z ktorg kazdemu takiemu spotkaniu
naukowemu przypisany jest okreslony swoj temat wiodacy, co jednak nie wyklucza
tworzenia sekcji koncentrujgcych sie na innych zagadnieniach, interesujacych nasza
spotecznos$¢. Konferencje odbywajg sie w jezyku polskim, co umozliwia zywg i
twdrcza wymiane pogladéw miedzy przedstawicielami, roznych filologii. Wzajemne
poznanie i dyskusje dobrze stuzg sprawie integracji naszego $rodowiska, co takze
potwierdza, jak sadzimy, przyjazna atmosfera tych spotkan. Gromadza one przecietnie
blisko 200 uczestnikdw, a liczba referatow przekracza setke. Obecna konferencja we
Wroctawiu jest chyba rekordowa pod wzgledem liczebnosci, liczac od lat 90.
Szczegbtowe sprawozdania z konferencje zostaty zamieszczone W naszym pismie
Neofilolog i stad watek ten, cho¢ bardzo wazny dla dziatalnoSci Towarzystwa i
integracji naszego $rodowiska, nie bedzie tu szczeg6towo omawiany.

Nalezy niemniej podkresli¢, ze poszczegdlne konferencje sg przede wszystkim efektem
bezinteresownego zaangazowaniu poszczegolnych $rodowisk akademickich. Dzieki p. dr
Marii Jodtowiee dysponujemy od tego roku ,,Przewodnikiem organizatora konferencji PTN”,
ktory powinien utatwiac to zadanie przysztym komitetom organizacyjnym.

DZIALALNOSC REDAKCYJNA
1 Prace redakcyjne i wydawnicze
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Czasopismo Neofilolog

W latach 2004-2007 opublikowalismy cztery numery Neofilologa (26, 27, 28, 29). Numer
26. Neofilologa ukazat sie w lutym 2005 roku. Oprdcz wybranych artykutdéw z konferencji w
Poznaniu (Nauka jezykow obcych w dobie integracji europejskiej - 2004) i z konferencji w
Zielonej Gorze Integracja w nauczaniu jezykéw obcych (2003), znajdujg sie tam réwniez
sprawozdanie z konferencji Nauka jezykéw obcych w dobie integracji europejskiej i
komunikat o kolejnej konferencji PTN Komunikacja jezykowa w spofeczenstwie
informacyjnym - nowe wyzwania dla dydaktykijezykéw obcych organizowanej w Lublinie w
2005 roku. Druk 27 numeru Neofilologa ze sprawozdaniem oraz referatami z konferencji w
Poznaniu zostat zakonczony tuz przed konferencjg w Lublinie, co umozliwito prezentacje
egzemplarzy promocyjnych wiasnie na tej konferencji. Kolejne numery (28 i 29) zostaty
opublikowane w 2006 roku i zawierajg: numer 28 - pozostate materiaty z konferencji w
Poznaniu (2004) i cze$¢ artykutow z konferencji w Lublinie (2005), sprawozdanie z
konferencji Komunikacja jezykowa w spoteczenstwie informacyjnym - nowe wyzwania dla
dydaktyki jezykow obcych oraz stanowisko ZG PTN w sprawie ksztatcenia nauczycieli
jezykéw obcych i stanowisko ZG PTN w sprawie ksztatcenia w zakresie jezykéw obcych;
numer 29 - pozostate referaty wygtoszone na konferencji w Lublinie oraz komunikat o
konferencji Nowe spojrzenia na motywacje w dydaktyce jezykow obcych organizowanej we
Wroctawiu w 2007 roku. Z plonu konferencji w Poznaniu i Lublinie powstaty tomy
pokonferencyjne, do ktérych zakwalifikowano referaty zgodne z tematyka obu konferencji,
pozostate teksty skierowano na rece Redaktora do ewentualnej publikacji w naszym
czasopisSmie. Wszystkie teksty zostaly zrecenzowane: na 42 nadestane teksty 33 uzyskaty
pozytywne recenzje i zostaty skierowane do druku.

CzeSciowo przygotowany jest tez numer 30 (sg tam przewidziane trzy referaty jeszcze
z konferencji w Lublinie zakwalifikowane do druku oraz sprawozdanie z Kongresu
Swiatowego FIPLV w Szwecji i sprawozdanie z konferencji w Krakowie Dydaktykajezykéw
obcych na poczatku XX1 wieku. Ze wzgledu jednak na wolne miejsce (3-4 artykuty), numer
zostanie zamkniety i ztozony do druku w ostatnim kwartale 2007.

W opublikowanych w latach 2005 i 2006 numerach znajdujg sie gtéwnie referaty z
konferencji PTN, w przypadku uzyskania wolnego miejsca takze referaty nadestane.
Statystyka wyglada nastepujaco: w opublikowanych numerach 44 artykuly to referaty
wygtoszone na konferencjach, 3 artykuty to teksty nadestane.

Zgodnie z ustawg o czasopismach naukowych, od numeru 28 wprowadzilismy dla
autoréw artykutéw proponowanych do publikacji w Neofilologu wymdg dotaczania do
tekstow abstraktow jezyku angielskim.

Tomy pokonferencyjne

W czerwcu 2005 zostaty zakoriczone prace nad publikacjg tomu ,,Nauka jezykdw
obcych w dobie integracji europejskiej”. Tom liczy 390 stron, podzielony jest na trzy czesci:
Podstawy teoretyczne i kierunki badari w dydaktyce jezykdw obcych; Ksztatcenie nauczycieli
jezykéw obcych: nowe wyzwania; Doskonalenie praktyki pedagogicznej: rozwazania i
propozycje rozwigzan dydaktycznych. Ksigzka pod redakcjg redaktor Neofilologa ukazata sie
nakfadem oficyny wydawniczej LEKSEM, w wysokosci 150 egzemplarzy, z czego
zakupilisSmy potowe pokrywajac catkowicie koszty z funduszu Rektora UAM i Dziekana
Neofilologii przeznaczonych na organizacje konferencji Poznar 2004. Egzemplarze te zostaty
rozestane przez Redaktora do wspdtautoréw i recenzentébw oraz do zaprzyjaznionych
instytucji i os6b w celach promocyjnych (Dziekan Wydziatu Neofilologii, Cztonkowie
FIPLV, cztonkowie ZG). Stosowna informacja 0 mozliwosci zakupu ksigzek znajduje sie na
naszej stronie internetowej, w 27 numerze Neofilologa i na stronie wydawnictwa LEKSEM.

93



Na stronie internetowej PTN sg réwniez zamieszczone spisy tresci obu numeréw i tomu wraz
z wiadomos$ciami o mozliwosci dostepu do publikacji.

Organizatorzy konferencji w Lublinie (2005) oraz organizatorzy konferencji w
Krakowie (2006) przygotowali do druku tomy pokonferencyjne. Tom Komunikacjajezykowa
w spoteczenstwie informacyjnym - nowe wyzwania dla dydaktyki jezykéw obcych pod
redakcjg Jolanty Krieger-Kniei i Urszuli Paprockiej-Piotrowskiej zostat opublikowany w 2006
roku przez Towarzystwo Naukowe KUL. Publikacja z materiatami z konferencji w Krakowie
jest w przygotowaniu i zawiera niemal wszystkie zaopiniowane pozytywnie artykuty z
konferencji Dydaktyka jezykéw obcych na poczatku XXI wiekul?7, co umozliwito redakcji
Neofitotoga uzyskanie wolnego miejsca w przewidzianych na rok 2007 numerach.

Wszystkie materiaty publikowane w Neofilologu oraz w tomach pokonferencyjnych sg
recenzowane (od 26 numeru Kkryteria oceny zostaty ujednolicone i zapisane w stosownym
formularzu). Redaktor wyraza podziekowanie wszystkim recenzentom Neofitotoga oraz tomu
J\rauka jezykdéw obcych w dobie integracji europejskiej”: prof. prof. Annie Cieslickiej,
Kazimierze Myczko, Teresie Siek-Piskozub, Weronice Wilczynskiej, Elzbiecie Zawadzkiej,
dr dr Aleksandrze Jankowskiej i Joannie Goreckiej za podjecie sie tego wysitku i wspétprace.
Osobne podziekowania kieruje do dra Sebastiana Chudaka, sekretarza redakcji za sprawng i
solidng prace nad obrobka techniczng przygotowania tekstow do druku.

2. Neofitotog na stronie internetowej

Na stronie internetowej potowneo.org zamiesciliSmy spis tresci numerdw 20 - 29, a takze
tekst ,,0d redakcjioraz wybrane artykuty z numeréw 26 i 27. W zwigzku z wprowadzeniem
abstraktéw w jezyku angielskim od numeru 28 /tego ustawa nie wymaga/ na stronie
internetowej publikujemy streszczenia w jezyku angielskim. Taka forma promocji naszego
czasopisma wydaje sie bardzo skuteczna, o czym $wiadczg liczne pytania kierowane do
Redaktora nt. mozliwosci publikacji w Neofilologu i mozliwosci dostepu do zawartych w nim
artykutdw. Redaktor dziekuje p. prof. Halinie Widie za dbatos¢ o szybkie zamieszczanie
wszelkich informacji nt. Neofitotoga na stronie internetowej PTN.

3. Dbatos¢ o status Neofitotoga jako czasopisma naukowego

W czerwcu tego roku pani redaktor prof. UAM dr hab. Katarzyna Karpifska-Szaj ztozyta
wniosek do Departamentu Bazy Badawczej Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w
sprawie oceny parametrycznej naszego czasopismal8 Ocena zgtoszen jest przeprowadzana na
podstawie nastepujacych danych: czestotliwo$C i zasieg czasopisma, jezyk publikowanych
artykutow, strona internetowa z dostepem do spisu treSci i streszczen, recenzowanie
publikowanych materiatbw. W naszej ocenie periodyk PTN spelnia wszystkie te kryteria,
mamy zatem szanse na wpisanie Neofitotoga do wykazu czasopism naukowych Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego i uzyskanie przynajmniej 2 punktéw w kategorii nauk
humanistycznych na liscie czasopism punktowanych.

17 Tom Dydaktykajezykéw obcych napoczatku X X1 wieku pod redakcjg Jodtowiec M. i A. Nizegorodcew ukazat
sie w 2007 roku (Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofskiego.

18 Decyzja minister pani Barbary Kudiyckiej z dania 29 lutego 2008 roku, czasopismo Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego Neofilolog znalazto sie w wykazie czasopism sporzadzonych dla potrzeb oceny
parametrycznej jednostek naukowych z liczba 4 punktéw.
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POPULARYZACJA TOWARZYSTWA NA STRONIE INTERNETOWEJ

Witryna Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego, zatozona w 2001 roku przez
panig prof. Haline Widle i systematycznie aktualizowana przez nia, ma nowy, tatwy do
zapamietania adres: http://wavw.poltowneo.org/. Domena org jest domeng najwyzszego
poziomu, przypisywang stronom organizacji.

1 wrzesnia 2007 nastgpita nowa, trzecia juz odstona strony. Przeniesienie na nowy
serwer dato mozliwo$¢ wykonania biezacej wersji w nowszych technologiach: PHP, MySQL,
HTML+CSS. Dzigki temu strona zarzgdzana jest z poziomu panelu administracyjnego. W
pracy nie wykorzystano zadnych gotowych programéw do edytowania stron. Witryna zostata
wykonana dzieki pomocy zawodowego programisty, pana Jacka Jurszy, ktéry stale usprawnia
panel wiasnego autorstwa, udostepniajgc uzytkownikom zaktualizowane wersje. Witryna
pozwala na rozbudowanie jej do rozmiaréw portalu i takie tez sg ambicje jej administratora,
pani prof. Haliny Widly. Rozwijane menu z fatwoscig daje si¢ modyfikowac. Daje to
mozliwo$¢ tworzenia dowolnej ilosci podstron i wgrywania plikdw we wszelkich
powszechnie uzywanych formatach. Pozwoli to administratorowi na lepsze wyeksponowanie
waznych tresci oraz umozliwi uzytkownikom wygodniejszg nawigacje, szybsze i tatwiejsze
dotarcie do poszczegélnych informacji. Przyktadowo ilo$¢ podstron bezposrednio dostepnych
ze strony gtownej wzrosta z oSmiu do piecdziesieciu (na dzieh dzisiejszy, z perspektywa
poszerzenia).

Srednio statystyki notujg w tym roku okoto 200 odwiedzin miesiecznie (nie wliczajac
kilkukrotnych odwiedzin tego samego uzytkownika w danym dniu).

Jest szansa, ze cztonkowie PTN chetniej i czesciej udostepnia teraz przydatne kolegom
materiaty: listy publikacji, streszczenia monografii czy rozpraw doktorskich.

Podsumowanie w ostatniej kadencji:
Catkowita liczba odwiedzin: 11823

Odwiedzin w latach do dnia 1.09.07 200712006 2005 2004
2041 2351 2202 2282
Zmiana: -310 1414980  +671

Liczba wykluczonych przetadowan: 3452

STAN OSOBOWY PTN

Prowadzeniem rejestru cztonkéw i wnoszonych skfadek, a takze przyjmowaniem nowych
kandydatow zajmowata sie Skarbnik - p. A. Garstecka, czesciowo we wspotpracy z prof. H.
Widig (chodzi tu o elektroniczna przesytke dokumentow i informacji).

1 Aktualnie do PTN nalezy 230 cztonkéw zwyczajnych i 1 wspierajacy zbiorowy.
Liczby te uwzgledniajg tylko tych cztonkéw, ktorzy wplacili sktadki za co najmniej
jeden rok 2005, 2006 lub 2007. Analogicznie liczona liczba cztonkéw zwyczajnych
zwigkszyta sie 0 40 0s6b w stosunku do roku 2004 r. Zmniejszyta si¢ natomiast z 5 do
1liczba cztonk6éw wspierajacych zbiorowych.
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. W br. do 31 sierpnia br. skarbnik PTN, pani mgr Anna Garstecka zarejestrowata i
wprowadzita do kartoteki dane z ogétem 57 deklaracji. Znaczaca cze$¢ tych deklaracji
wptyneta poprzez strone internetowg WWW PTN - 49 szt.

Nowo wstepujgcy do PTN cztonkowie przestali 45 deklaracji. 2 deklaracje zwieraty
prosby o skreslenie z listy cztonkdw, pozostate 10 to aktualizacje danych.

Interesujaco przedstawia sie analiza sktadu osobowego cztonkdw zwyczajnych:

e Do PTN nalezy 189 pan (83 %) i 40 panow (17%). W 2004 r. nalezato
odpowiednio: 84% i 16%, co oznacza utrzymujgcg sie feminizacje naszego
Srodowiska.

e Dominujg nauczyciele akademiccy 187 oséb - 81% og6tu - wskaznik nie
zmieniajacy sie od kilku lat.

e WS$rdd nauczanych jezykéw dominuje angielski (92 osoby), niemiecki (77),
francuski (42). Sa takze nauczyciele: rosyjskiego, hiszpafskiego, wioskiego,
faciny, islandzkiego, norweskiego, chorwackiego, chifiskiego i polskiego jako j.
obcego.

* Nie przeprowadzono analizy pod katem zajmowanych stanowisk, gdyz dane w
kartotece moga nie odzwierciedla¢ stanu faktycznego z uwagi na zbyt malg
liczbe nadsytanych przez cztonkéw aktualizacji.

Sktadka cztonkowska za rok 2007 wynosita: 20 zt dla doktorantow' i studentéw? 40 zt
dla nauczycieli szkét i nauczycieli akademickich, 100 z4 dla cztonk6w zbiorowych.

Od roku 2003 sktadka dla cztonkdw indywidualnych nie ulegta zmianie. W 2005 r. dla
cztonkéw” zbiorowych sktadka zostata zwiekszona z 50 zt do 100 zt.

Skiadki w latach 2004-2006 w/ptywaty na konto PTN, badz byly osobiscie
przyjmowane przez Skarbnika za pokwitowaniem. W zwigzku z rozwojem
elektronicznego systemu bankowego od biezacego roku wszystkie skiadki
przyjmowane byty poprzez przelewy lub wptaty na konto bankowe. Obecnie wptaty
dokonane w bankach spotdzielczych zwolnione sg z optat manipulacyjnych.

Od roku 2006 osoby zapisujace sie do PTN przy okazji konferencji wptacaty
nalezno$¢ za udziat w konferencji oraz sktadke cztonkowska bezposrednio na konto
organizatora konferencji. Do 2005 r. na konto PTN. Oczywiscie fakt uiszczenia tej
wptaty zostat ujety w ewidencji PTN.

Faktem zastugujacym na uwage jest wzrost ilosci cztonkéw optacajacych w biezacym
roku sktadki. Do 31.08.2007 r. skiadki wptacito 128 oséb na og6ing kwote 5520 zt. W
analogicznym okresie 2004 r. wptacito 105 cztonkéw kwote 2920 zt.

. Wydaje sig, ze aktualna wysokos¢ skiadki jest dobrze dostosowana do mozliwosci
finansowych cztonkéw. Potwierdzajg sie dotychczasowe doswiadczenia, iz rozsytane
darmowe czasopismo Neofilotog i konferencje PTN stanowig najskuteczniejsza
zachete do wstepowania do PTN i optacania sktadek.

Précz swych zwyktych obowigzkéw Skarbnika, pani A. Garstecka zajmowata sie tez
osobiscie rozsylaniem Neofilologa, wraz z przygotowywanymi przez siebie
informacjami biezacymi, co niewatpliwie byto dobrze przyjmowane przez Cztonkéw.
Dodatkowo kontakt ten przyczynit sie do dalszego uporzadkowania stanu rejestru
cztonkow i skiadek.

GOSPODARKA FINANSOWA

Towarzystwo nie korzysta juz od poez. lat 90. z jakichkolwiek dotacji ze strony organow'
publicznych. Saldo konta Towarzystwa byto przez catg kadencje dodatnie. Wptywy na konto
pochodzg niemal wytacznie ze sktadek czlonkéw7 a w drobnej czesci z wplat
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konferencyjnych. Towarzystwo nie prowadzi obecnie dziatalnosci gospodarczej, nie moze
wiec czerpac korzysci ze spizedazy swych wydawnictw i ustug.

Wydatki obejmujg publikacje Neofilologa, wspotfinansowanie czynszu za siedzibe
Towarzystwa oraz dofinansowywanie naszych dorocznych konferencji. Koszty podrézy i
pobytu dla cztonkéw ZG (konferencje i posiedzenia ZG) nie sg pokrywane w zadnym stopniu
ze $rodkéw PTN.

Obstuge ksiegowg naszych finansow prowadzi juz od wielu lat, i to na zasadzie
bezinteresownej, dr Wojciech Piskozub, ktéremu pragniemy w tym miejscu wyrazi¢ naszg
wdzieczno$¢ za jego kompetentng pomoc.

TRUDNOSCI

Ze wzgledu na problemy natury formalnej (wypowiedzenie pomieszczenia), siedziba PTN
przeniosta sie z lokalu przy ul. Berwinskiego 1 na ul. Potwiejskg 24. Pomimo bardzo
atrakcyjnej lokalizacji nowego biura, koszty wynajmu nowego pomieszczenia przekraczajg
mozliwosci finansowe Towarzystwa. W chwili obecnej koszami czynszu dzielimy si¢ z
Komitetem Olimpiady Jezyka Niemieckiego. W zwigzku z tym, juz kilkakrotnie ZG
podejmowat proby wynegocjowania z wiadzami Wydziatu Neofilologii UAM stosownego
pomieszczenia na terenie budynku Collegium Novum. Dwa lata temu dziekan WN zgodzit sie
na udostgpnienie pomieszczenia w piwnicy budynku, ktére jednak nie spetnialo wymagan
sanitarnych (brak okna, brak grzejnika, itp.). W minionych miesigcach, pani prof. Weronika
Wilczynska z sukcesem wynegocjowata od dziekana WN inne, bardziej przestronne
pomieszczenie, ktore po adaptacji i remoncie mogtoby z powodzeniem spetniac¢ funkcje biura
ZG PTN. W chwili obecnej trwajg rozmowy na temat remontu i adaptacji pomieszczenia.

Konczac kadencje pragniemy podziekowaé wszystkim kolezankom i kolegom za wspétprace
w minionym okresie.

Przewodniczaca ZG PTN Sekretarz Generalny ZG PTN
Prof, dr hab. Weronika Wilczynska Prof. UAM dr hab. Anna Cie$licka

97



KONFERENCJA POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

NAUCZYCIEL JEZYKOW OBCYCH DZIS$ 1 JUTRO
Kalisz, 8-10 wrze$nia 2008

Tegoroczna konferencja Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego odbywa sie w
dniach 8-10 wrze$nia w Kaliszu i jest organizowana przez Zaktad Filologii Angielskiej
Wydziatu Pedagogiczno-Artystycznego UAM w Kaliszu i Pafstwowag Wyzszg Szkote
Zawodowa w Kaliszu wraz z Centralnym O$rodkiem Doskonalenia Nauczycieli i Zarzadem
Giownym PTN. Jest ona poswiecona osobie nauczyciela jezykéw obcych, jego obecnej
sytuacji i wyzwaniom, ktére przed nim stoja. Tematyka konferencji dotyczy nastepujacych
zakresOw tematycznych:

« ksztatcenie przysztych nauczycieli jezykow obcych (standardy ksztatcenia, programy
nauczania, specyfika ksztatcenia jezykowego, Europejskie portfolio dla studentéw -
przyszfych nauczycielijezykow itp.);

» dalszy rozwoj czynnych zawodowo nauczycieli jezykéw' (studia podyplomowe, kursy
i warsztaty, potrzeby i problemy nauczycieli jezykéw obcych, awans zawodowy itp.);

» psychologia i pedagogika dziedzinami wspierajacymi nauczycieli jezyk6w obcych;

* motywowanie nauczycieli jezykéw' obcych (czynniki motywujace nauczycieli, relacjg
miedzy motywacja nauczyciela a motywacjg ucznia, problem wypalenia zawodowego
nauczycieli itp.);

* nauczyciel jezykéw obcych, teoria, badania empiryczne i innowacje edukacyjne;

» autonomia i refleksyjno$¢ nauczycieli jezykow' obcych;

» wiedza, przekonania i procesy myslowe nauczycieli i ich wptyw na nauczanie;

+ rola i funkcje nauczyciela w klasie jezykowej (nauczanie podsysteméw i sprawnosci,
rozwijanie autonomii, charakter dyskursu podczas lekcji i zaje¢, nauczanie ucznidw z
deficytami, organizacja lekcji jezyka obcego w rdznych typach szkét - specjalnych,
integracyjnych i masowych itp.);

» technologia komputerowa i informacyjna w pracy nauczycielajezykéw obcych;

» Europejski system opisu ksztatceniajezykowego, Europejskie portfoliojezykowe i inne
dokumenty Rady Europy w7pracy nauczyciela;

* nauczyciel jezykéw obcych w zjednoczonej Europie - kontakty, wymiany,
wspdlpraca, e-twinning;

* metodologia badan nad osobg nauczyciela.

Wyktady plenarne podczas Konferencji zgodzili sie wygtosi¢ nastepujacy specjalni z
zakresu dydaktyki jezykow obcych, psychologii i pedagogiki:
prof. dr hab. Ida Kurcz (Szkota Wyzsza Psychologii Spotecznej, Warszawa);
prof. dr hab. Anna Michonska-Stadnik (Instytut Filologii Angielskiej, Uniwersytet
Wroctawski);
dr hab. Mirostaw Pawlak (Zaktad Filologii Angielskiej, WP-A UAM Kalisz);
prof. dr hab. Weronika Wilczyriska (Instytut Filologii Romarskiej, UAM Poznan);
prof. dr hab. Szymon Wrobel (Zaktad Zasobéw Poznawczych Cziowieka, WPA UAM
Kalisz, IFiS PAN);
prof. dr hab. Maria Wysocka (Instytut Jezyka Angielskiego, Uniwersytet Slaski);
prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka-Bartnik (Instytut Germanistyki, Uniwersytet
Warszawski).
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Poniewaz Konferencja adresowana jest do nauczycieli r6znych jezykow obcych,
obrady odbywajg sie bedg w jezyku polskim. Po jej zakoriczeniu opublikowany zostanie tom
monograficzny zawierajgce wybrane referaty. Do udziatu w konferencji zostali zaproszeni
nauczyciele réznych typéw szkét, dla ktérych przygotowano specjalny cykl referatow i
warsztatow.

Mirostaw Pawlak
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DEKLARACJA CZLONKOWSKA

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkdw
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

MIEJSCE ZAITUANTENMIA. ...ttt bbbt
JEZYK NAUCZANY ...ttt bbbt
rOK WStapienia do P T N .....ciiiiicisecese et

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oéwiadczam, ze:

e znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia  (zob.
http ://www.poltowneo.org),

» zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

e wyrazam zgode (nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska na stronie
www PTN w Internecie,

* wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu
internetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data / podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2008 wynosi 20 zt dla doktorantéw i studentéw, 40 zt dla
nauczycieli, 80 zt dla cztonkéw zbiorowych.
Konto PTN: SBL Oddziat Poznan
44 9043 1070 2070 0016 6302 0001
Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przesta¢ na adres siedziby PTN
(deklaracje cztonkowskg mozna wypetnic na stronie www).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtowny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokéj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.org


http://www.poltowneo
http://www.poltowneo.org

