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Oddajemy do Panstwa rgk 28 numer Neofilologa. Znajdg w nim Panstwo artykuty
powstate na podstawie referatdw wygtoszonych na konferencji PTN w Poznaniu (wrzesien
2004). Sato teksty autorstwa Bogustawy Whyatt i Achmeda Rafika Trada. Pozostate artykuty
to czes$¢ poktosia z konferencji w Lublinie (wrzesief 2005).

Tematyka prac jest jak zwykle bardzo réznorodna, a dotyczy gtéwnie: nauczania
interkulturowego oraz rozwijania kompetencji komunikacyjnej i interkulturowej (Matgorzata
Gny$, Magdalena Pieklarz, Sylwia Adamczak-Krysztofowicz, Maciej Mackiewicz),
kompetencji czytania i pisania z uwzglednieniem sposobéw ich oceniania (Monika Kusiak,
Magdalena Trepczynska), zagadnien przektadu i pracy ttumacza (Bogustawa Whyatt). Sa tez
artykuty dotyczace teorii uczenia sie¢ (Achmed Rafik Trad) i koncepcji nauczania/uczenia sie
w Swietle polityki edukacyjnej UE (Barbara Czwartos i Renata Koziet).

Wymienione tu artykuty to zaledwie skromna cze$¢ przedstawionych referatow na
konferencji ,,Komunikacja jezykowa w spoteczenstwie informacyjnym.. . Kolejny tom
Neofilologa bedzie réwniez w wiekszosci zawierat referaty wygtoszone na konferenciji,
skupione przede wszystkim na problematyce psychologicznych aspektow w nauce jezykow
obcych. Wkrotce zakoriczona bedzie takze praca nad tematycznym tomem pokonferencyjnym

Komunikacja jezykowa w spoteczenstwie informacyjnym - nowe wyzwania dla dydaktyki
jezykéw obcych”, pod wspdlng redakcja Jolanty Krieger-Knieja i Urszuli Paprockiej-
Piotrowskiej. Ksigzka ukaze sie nakladem wydawnictwa Towarzystwa Naukowego
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego (TN KUL) w Lublinie.

W numerze zamieszczamy takze stanowisko Zarzadu Gtéwnego PTN w sprawie
ksztatcenia nauczycieli oraz stanowisko dotyczace projektow standardéw nauczania dla
poszczegblnych kierunkéw studiow. Dokumenty te sg takze dostepne na naszej stronie
http://main.amu.edu.pl/~ptnwil.

Czytelnicy moga sie takze zapozna¢ ze sprawozdaniem z ostatniej konferencji PTN w
Lublinie oraz z komunikatem o kolejnej konferencji Dydaktyka jezykéw obcych poczatku
XX wieku” organizowanej w dniach 11-13 wrzes$nia w Krakowie.

Zapraszamy do lektury!

Katarzyna Karpinska-Szaj
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Olsztyn

STEREOTYPY A AFEKTYWNOSC
W KSZTALCENIU DO KOMUNIKACJI INTERKULTUROWEJ
NA STUDIACH NEOFILOLOGICZNYCH

**k*k

Stereotypes versus affectiveness in education leading to intercultural communication.

The following article discusses the relation between cultural stereotyping and affective
processes in education leading to intercultural communication in modern languages studies.
This work is both an attempt to explain this phenomenon theoretically and to research the
previously mentioned relation in the light ofpostulates of intercultural education. A part of
this work is also an analysis aiming at determining the factors influencing a stereotype
category. The article points at the significance and complexity of a stereotype from the
glottodidactic point ofview. It emphasizes that the representation ofa stereotype is affectively
conditioned and depends on manyfactors among which we canfind both the affectivefactors
and thefactors determining affectively the category ofa stereotype in the process of learning
foreign languages. The author also formulates aims and postulates of the work with a
stereotype in education leading to intercultural communication.

*kk

WSTEP

Niniejszy artykut jest przyczynkiem do dyskusji na temat miejsca i roli stereotypu w
ramach interkulturowo zorientowanej dydaktyki jezyka niemieckiego na studiach
germanistycznych w Polsce i dydaktyki jezyka polskiego jako obcego na studiach
polonistycznych w Niemczech. Gldwnym celem jest wskazanie na zaleznosci pomiedzy
stereotypizacjg kulturowg a procesami afektywnymi w ksztatceniu do komunikacji
interkulturowej na studiach neofilologicznych, jak rowniez przedstawienie propozycji
holistycznego modelu pracy ze stereotypem jako kategorig silnie zdeterminowang afektywnie
w Swietle postulatow ksztatcenia interkulturowego.

Podstawa publikacji jest obroniona dnia 2 czerwca 2005 roku rozprawa doktorska pt.:
»Stereotype und Affektivitdt im interkulturellen Fremdsprachenunterricht”. Praca ta byta
proba zardwno teoretycznego uchwycenia i zbadania owych zaleznosci, jak i wiasnej analizy
zmierzajacej do okreslenia czynnikow wptywajacych na kategorie stereotypu.

Inspiracjag do opracowania takiego tematu pracy bylo spostrzezenie, iz tematyka
stereotypow, dla studentéw neofilologii - czyli uczacych sie jezyka obcego w sposob
intensywny, konfrontatywny i holistyczny - niezmiernie wazna i interesujaca, nie jest w
ksztatceniu neofilologicznym w sposéb dostateczny uwzgledniona. A tematyka ta towarzyszy
studentom neofilologii przeciez podczas calego procesu ksztatcenia, zar6éwno
neofilologicznego, jak i p6zniejszego (takze autodydaktycznego), ulega przeobrazeniom oraz
dojrzewa wraz ze wzrostem kompetencji jezykowejl poczawszy od kompetencji

1Definicja kompetencji jezykowej wraz z podziatem na rodzaje zaczerpnieta zostata od Pfeiffera (2001:150).



komunikacyjnej, przez kompetencje interkulturowo-komunikacyjna, az po kompetencje
interkulturowo-negocjacyjna, a w pojedynczych przypadkach takze po kompetencje
translatoryczng. Dotyka ona przy tym tak istotnej sfery, jakg jest tozsamos$¢ kulturowa.
Student neofilologii to osoba dorosta, posiadajgca wysoki stopien kompetencji w jezyku i
kulturze rodzimej, a co za tym idzie dysponujaca catym mozliwym do nabycia w socjalizacji
repertuarem stereotypowych obrazéw i przekonan, zaréwno na temat rodzimej kultury i jej
przedstawicieli, jak i kultury i przedstawicieli jezyka docelowego, postrzeganych jednakze
przede wszystkim z perspektywy Kkultury i jezyka rodzimego. W wyniku szeroko
rozumianego ksztatcenia jezykowego i kulturowego dochodzi do istotnych zmian w kategorii
stereotypu, rozumianego w niniejszym opracowaniu jako obrazy kultury rodzimej i obcej
(rozroznienie: Auto-/Heterostereotyp a Selbst-/ Fremdbild2).

Powodem wyboru takiej tematyki byt tez fakt, iz dziedzina badawcza, jaka jest
»Stereotyp w glottodydaktyce3” nie ma jak dotad wyczerpujacej reprezentacji empirycznej i
teoretycznej4. Przede wszystkim kategoria afektywnosci, ktdra to nieodtgcznie stereotypowi
towarzyszy i silnie go determinuje, nie zostata jak dotad w praktyce badawczej koncentrujgcej
sie wokot stereotypu nalezycie opisana. Tylko nieliczne prace podejmujg bardzo ogdlnikowo
problem relacji stereotypu z emocjami.

W zwigzku z zauwazonymi deficytami wiedzy i praktyki ksztatceniowej celem
niniejszego artykutu jest wskazanie na istotno$¢ i kompleksowo$C tej afektywnie
zdeterminowanej kategorii, jakg jest stereotyp w procesie glottodydaktycznym i ksztatceniu
interkulturowym, jak réwniez sformutowanie celéw i postulatow pracy ze stereotypem w
ksztatceniu do komunikacji interkulturowej.

1. STEREOTYP A INTERKULTUROWOSC W GLOTTODYDAKTYCE

Wraz ze zmieniajgcym sie kontekstem Kkulturowym, spotecznym oraz politycznym
zmieniajg sie takze potrzeby edukacyjne w zakresie przygotowania jednostki do
funkcjonowania nie tylko obok, ale takze miedzy kulturami. Dostep do obcej kultury zawsze
zdeterminowany jest wkasnym pochodzeniem i kulturowa socjalizacja, a w wyniku tego
selektywnym odbiorem, czyli indywidualng kognitywng i afektywng perspektywg. Zasada ta
obowigzuje takze w przypadku gotowosci, checi zrozumienia i otwartosci na to, co obce/inne.
Dlatego niektore zjawiska, fenomeny kulturowe postrzegamy jakby w ,krzywym
zwierciadle”, innych w ogo6le nie zauwazamy, ignorujemy je. Ponadto, im blizej obie kultury
(whasna i obca) sg spokrewnione, podobne do siebie, tym bardziej doswiadczamy poczucia
bliskosci i zrozumienia. W sytuacji odwrotnej - przy zetknieciu sie kultur bagdz fenomenéw
kultur krancowo roznych, kiedy to doswiadczamy poczucia obcosci i dystansu, siegamy po
stereotypy. Centralnym zagadnieniem i nadrzednym postulatem ksztatcenia interkulturowego
jest uzdolnienie/wychowanie uczacych sie do interakcji z przedstawicielami innych kultur;
interakcji nacechowanej otwarto$cia, tolerancja, kooperatywnos$cia, empatia, refleksjg oraz
krytyczng oceng uwarunkowanych kulturowo stereotypdw i uprzedzer (Zawadzka 2004:213).

2Szczegbtowiej na temat tego rozréznienia w Prokop (1995:192ff.).

3 Stereotyp to kategoria interesujaca nie tylko socjologéw i psychologéw spotecznych, jezykoznawcoéw,
literaturoznawcéw, ale tez glottodydaktykéw. Kazda z tych wymienionych dziedzin naukowych wypracowata
narzedzia i metody eksplikacji, pomiaru i klasyfikacji stereotypu. Wskazmy tu chociazby na lingwistyczne ujecie
stereotypu w prototypowych teoriach poje¢ czy wywodzace sie z nauk spotecznych listy cech narodowych.
Glottodydaktycy korzystaja z osiagnie¢ dziedzin sobie pokrewnych, ale tez daza do wypracowania wiasnej
metodologii badan nad tg kategoria

4 Najwigksze zainteresowanie stereotypem w glottodydaktyce odnotowujemy od okoto dwudziestu pigciu lat,
kiedy to metoda komunikacyjna zostata uzupetniona i rozszerzona o podejscie interkulturowe. Por. Bausinger
1988, 2000, Husemann 1990, 1991, Keller 1969-1997, Léschmann 1998, Prokop 1995, Quasthoff 1986, 1989,
Redder 1995, Reif} 1997, Résch 2000.



Uwzglednienie stereotypu w procesie glottodydaktycznym wydaje sie by¢ zatem jak
najbardziej pozadane i zgodne z zatozeniami i celami ksztatcenia interkulturowego.

Stereotypy narodowe/etniczne/kulturowe, ktdére to z punktu widzenia glottodydaktyki
wydaja sie by¢ szczegolnie interesujgce’ to wyraz etnocentrycznego przetwarzania informacji
przez cztowieka. Jako kategoria nieodtgczna w procesie postrzegania i przetwarzania
informacji o cziowieku i otaczajagcym go Swiecie spotecznym, zapewniajgca wewnatrz-
psychiczng stabilizacje oraz normalne wspotzycie w spoleczenstwie, zajmujg one wazne
miejsce w komunikacji interkulturowej, a tym samym w prowadzacym do niej ksztatceniu
interkulturowym, bedacym z kolei istotnym sktadnikiem procesu glottodydaktycznego.

Stereotyp jest werbalnym wyrazem przekonania dotyczacego grupy spotecznej lub
jednostki jako cztonka tej grupy. Ma forme logiczna sadu, ktéry w sposéb niezweryfikowany,
z tendencjg do warto$ciowania emocjonalnego przypisuje pewnej klasie os6b okreslone
wiasciwosci lub sposoby zachowarn, ewentualnie odmawia jej jakich$ cech6. Stereotyp
odznacza si¢ wysokim stopniem rozpowszechnienia wewnatrz grupy kulturowej. Z analizy
socjologicznego nurtu badan nad problematyka stereotypu wynika, iz stereotypy nie wywodza
sie z bezposredniego doswiadczenia jednostek, lecz z tradycji, przekazu i zaposredniczenia.
Stereotyp pehni funkcje spoteczng - funkcje obronng w stosunku do wartosci i powszechnie
przyjetych sadéw danego spoteczenstwa czy grupy. Stereotyp jest specyficzng strukturg
kognitywna ktora wiasnie ze wzgledu na swoja specyfike polegajaca na taczeniu czynnika
poznawczego i emocjonalnego, staje sie strukturg pragmatyczna/dziataniowa. Mozna wiec
wyrozni¢ tu trzy aspekty: kognitywny, emocjonalny oraz dziataniowy. Lingwistyczne ujecie
stereotypu, okresla go jako kategorie semantyczno-pragmatyczna, nacechowang elementami
wartosciujacymi i emocjonalnymi. Wiasnie ze zrozumienia emocjonalno-wartosciujgcego
charakteru stereotypizacji wynika konieczno$¢ doktadniejszego, niz do tej pory, modelowania
kazdej teorii komunikacji interkulturowej.

2. STEREOTYP A AFEKTYWNOSC W GLOTTODYDAKTYCE

Stereotyp to kategoria o komponentach/funkcjach kognitywnych, afektywnych i
konatywnych (dziataniowych). Jednakze komponent afektywny stereotypu, czyli nieodtgczne
stereotypowi wartosciowanie, a co z tego wynika jego emocjonalne (pozytywne badz
negatywne) zabarwienie, wydaje sie by¢ szczegolnie istotne w procesie glottodydaktycznym.
Czymze jest afektywnos$¢? Afektywnos¢ to suma czynnikow, ktére poprzez emocje wptywajg
na nastawienie uczacych sie wzgledem jezyka obcego, kultury i mieszkancow kraju jezyka
obcego, atmosfere oraz proces uczenia si¢ i nauczania tego jezyka (Apelt 1988:9). Wedtug
Solmecke/Boosch (1981:5), istnieja trzy grupy czynnikéw, ktoére to determinujg proces nauki
jezykow obcych. Sato srodowisko spoteczne, czynniki indywidualne i ksztatcenie jezykowe.
Reprezentantem afektywnosci jest nastawienie. Nastawienie i stereotyp majg podobng
konstrukcje: w przypadku obu kategorii mozemy wyr6zni¢ komponent kognitywny,
afektywny i konatywny. Nastawienie jako kategoria Swiadomosci nie moze, w
przeciwienstwie do stereotypu, zosta¢ zmierzone, zbadane (Quasthoff 1973:27). Kategoria
nastawienia jest jednak dostepna, reprezentowana przez stereotyp, ktoéry jest jej
zwerbalizowang forma. Mozna wiec zatozyC, ze stereotypy wywodzg sie z nastawien i
przekonan.

5 Stereotypy dotyczace ptci, rasy, profesji zawodowej, stereotypy ideologiczne stanowig przedmiot badan nauk
takich jak m.in. psychologia spoteczna i socjologia. W niniejszym opracowaniu nie poswiecono im uwagi ze
wzgledu na mniejsza uzyteczno$¢ glottodydaktyczna.

6 Por. Berting/Villain-Gandossi 1995, Pietrzak 2000, Quasthoff 1998.



Schemat 1: Stereotyp i nastawienie jako reprezentant afektywnosci

Afektywno$¢ w procesie glottodydaktycznym to takze korelat czynnikow
indywidualnych takich jak emocje/nastawienia, motywacja i zainteresowanie, ktére sie
wzajemnie warunkuja. Te teoretyczne rozwazania i koncepcje staty sie podstawg
wypracowania propozycji hipotetycznego modelu jednoczacego stereotyp i afektywnos¢ w
holistycznym ujeciu czynnikéw determinujacych proces uczenia sie jezykéw obcych:

Schemat 2: Stereotyp i afektywno$¢ w holistycznym ujeciu czynnikéw determinujacych proces uczenia sie
jezykoéw obcych



Stereotyp wedtug powyzszej koncepcji to kategoria mocno osadzona w ,,afektywnym
otoczeniu”, u ktdrej podstaw leza: nastawienie/ emocje, motywacja i zainteresowanie.
Dyspozycja ta koreluje takze z wieloma innymi czynnikami, wynikajacymi z biografii
uczacego sie, a ktore to determinujg afektywno$¢ w procesie uczenia sie jezykéw obcych.
Wsréd  czynnikéw  indywidualnych  wyrézniono czynniki  biologiczne, kognitywne,
kognitywno-afektywne i afektywne, ktore to dzielg sie na dalsze sktadowe. W ksztatceniu
jezykowym wskazano na role nauczyciela, atmosfere i warunki uczenia si¢ oraz intensywnosc¢
nauki i obcowania z jezykiem i kulturg obcego kraju. Czynniki $rodowiskowe to inaczej
status jezyka i kultury obcej w kraju wyjSciowym oraz kontakt i pobyty w kraju jezyka
docelowego.

W kontekscie tego modelu stereotyp zdefiniowa¢ mozemy jako kategorie aktywng,
ktéra ulega przeobrazeniom, negocjacjom i indywidualnej reprezentacji. Jednostka moze
relatywizowac stereotypy, dystansowa¢ sie od nich, prébowac je zrozumieé¢ a takze je
przejmowac. Dziatania i procesy te majg charakter gtéwnie afektywny.

3. METODOLOGICZNA PODSTAWA BADAN EMPIRYCZNYCH

Wyzej opisany model ten stanowi punkt wyjscia i odniesienia badan empirycznych,
przeprowadzanych wérdd studentéw Germanistyki i Polonistyki Uniwersytetu Poczdamskiego
oraz Germanistyki Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.

Postuzylismy sie nastepujacymi instrumentami badawczymi:

e Potsdam:

- 50 ankiet skierowanych do germanistéw - metodologia ilosciowa

- 4 ankiety i problemowo zorientowane wywiady z polonistami (studium przypadku z

wypracowaniem teorii subiektywnych) - metodologia exploratywno-interpretacyjna

e Poznan:

- projekt wéréd 12 germanistéw (ankieta wprowadzajaca, nagrana i stranskrybowana

dyskusja seminaryjna, ankieta zamykajaca) - metodologia jakosciowo-ilosciowa

Teorie subiektywne odegraty w niniejszych badaniach podwaojna role: jako koncepcja
teoretyczna jednoczaca stereotyp i afekt oraz jako S$rodek metodologii jakosciowej,
pozwalajacy na eksplikacje stereotypu i towarzyszacej mu afektywnosci. W teoriach
subiektywnych punkt ciezkosci lezy na autorefleksji, aktualizacji wspomnien, kojarzeniu i
Swiadomym wnioskowaniu. Jako, ze teorie subiektywne bazujg wylacznie na osobistym,
indywidualnym zbiorze doswiadczen, nie powodujg one pogiebienia wiedzy, czy to
jezykowej, czy kulturoznawczej. Zastugg ich jednak moze byé rozbudzenie $wiadomosci
wiasnego systemu myslowego poprzez unaocznienie wiasnych doswiadczen, nawykow i
postaw, a przez to rozbudzenie $wiadomosci istnienia innego pojmowania rzeczywistosci i
jego réwnouprawnienia. W tym kontekscie nalezy podkresli¢ uzyteczno$¢ tej koncepcji
wzgledem glottodydaktycznego ujecia stereotypu, implikujgcego postulaty nauczania
interkulturowego.

4. TEZY | PYTANIA BADAWCZE

Wypracowanie holistycznego modelu pracy ze stereotypem jako kategorig afektywng
w ksztatceniu do komunikacji interkulturowej na studiach neofilologicznych wymagato
sformutowania whasciwych tez i pytan szczegétowych.
Przyjeto, co nastepuje:
1 Ksztalcenie jezykowe/neofilologiczne wptywa jakosciowo na nastawienie i stereotyp
w wyniku przekazywania informacji o kraju i kulturze docelowej oraz konfrontacji z
jezykiem docelowym.



2. Czynniki afektywne i motywacyjne korelujg ze stereotypizacja.

3. Na stereotypizacje kulturowg majg wptyw czynniki zaréwno afektywne w odniesieniu
do jezyka docelowego, do os6b wihadajacych tym jezykiem i do kultury kraju jezyka
docelowegoJak i ksztatceniowo-$rodowiskowe.

4. Wraz z rozwojem kompetencji jezykowej i kulturowej dochodzi na skutek $wiadomej
i intensywnej konfrontacji z kulturg docelowg do réznicowania i relatywizowania
zaréwno stereotypow dotyczacych kultury wyjéciowej jak i docelowej.

5. Kategorie: roznicowanie, relatywizacja, dystans, empatia sg wspolzalezne z
intensywnos$cig obcowania z jezykiem i kulturg kraju docelowego, kontaktem,
pobytami w kraju jezyka i kultury docelowej oraz wiekiem.

Nastepnie postawiono nastepujace pytania szczegdtowe:

e W jakim zwigzku wzgledem siebie sg stereotypizacja i afektywnos$¢, rozumiana jako
indywidualne emocjonalne i motywacyjne uczestnictwo w procesie przyswajania
jezyka i kultury docelowej?

e Jakimi stereotypami i teoriami subiektywnymi dotyczacymi stereotypu odnosnie
kultury i jezyka obcego dysponujg badani? Jakie do$wiadczenia, ewentualnie
charakterystyki badanych leza u podtoza werbalizowanych stereotypéw i teorii
subiektywnych?

e Dlaczego badani zdecydowali sie na studia polonistyczne/germanistyczne? Jakie
afektywne konsekwencje niesie za sobg ten wybér? Jakie zmiany w reprezentacji
stereotypu i w teoriach subiektywnych odnosnie stereotypu mozna zaobserwowaé na
skutek i w przebiegu ksztatcenia neofilologicznego?

» Jak wyglada Srodowisko spoteczne badanych? Mozliwe parametry: kontakt, pobyty w
kraju jezyka docelowego, status jezyka i kultury docelowej w kraju wyjsciowym,
media.

e Czy motywacje badanych mozemy rozpatrywa¢ w kategoriach: integracyjnosci,
instrumentalnosci? Jaka role odgrywajg aspekty kognitywne, afektywne, spoleczne i
historyczno-spoteczne?

e Czy mozna zaobserwowal zwigzek pomiedzy indywidualng stereotypizacjg a
kompetencja interkulturowa? W jakim zwigzku pozostaja do siebie te dwie kategorie?

5. PREZENTACJA WYBRANYCH WYNIKOW BADAN

Dzieki zastosowanej metodzie analizy jakosciowej wskazano na kilka mozliwych
korelacji miedzy: stereotypem a kierunkiem studiéw, stereotypem a kontaktem i pobytami w
kraju jezyka docelowego, stereotypem a wiekiem, stereotypem a nastawieniem/motywacja
[zainteresowaniem oraz stereotypem a kompetencja interkulturowg. Stwierdzono, ze:

e Studenci neofilologii7 (niezaleznie, czy sa to niemieccy polonisci czy polscy
germanisci) zajmujg sie kategorig stereotypu intensywniej niz studenci innych
kierunkdw (np. niemieccy germanisci). Studenci neofilologii zastanawiajg sie nad
wizerunkiem kraju docelowego i wyjsciowego, relatywizujg stereotypy w oparciu o
nabyta wiedze historyczng, polityczng, socjologiczng, konstruujac przy tym teorie
subiektywne, ktore odbierajg mocy i znaczenia utartym wzorcom postrzegania i
interpretowania rzeczywistosci. Natomiast studenci innych kierunkéw postuguja sie
typowymi i og6lnie znanymi stereotypami, nie poddajac ich w watpliwos¢, czego
przyczyng jest z pewnos$cig brak kontaktu z jezykiem i krajem docelowym.

7 W tym miejscu sprecyzowaé nalezy, iz pod pojeciem ,student neofilologii“ w niniejszym opracowaniu
rozumiemy osobe studiujaca kierunek neofilologiczny w warunkach obcojezycznych/ obcokulturowych jak np.
germanistyka lub polonistyka zagraniczna.



Uogdlniajac, w przypadku studentéw nie-neofilologéw nie mozna méwic¢ o wyraznej
relatywizacji czy rozbudowanych teoriach subiektywnych odnosnie do stereotypu.
Studenci neofilologii, wykazujacy sie dtuzszym pobytem w kraju jezyka docelowego,
sktaniajg sie ku roznicowaniu i relatywizowaniu obrazu kraju jezyka docelowego i
wyjsciowego. Nastepuje to na drodze integrowania zdobytych doswiadczen w kraju
jezyka docelowego w dyskusje wokot stereotypu. Natomiast studenci, ktorzy nie byli
dotad w kraju jezyka docelowego lub ewentualnie byli tam krotko w celach
turystycznych, postugujg sie prostymi, utartymi i potocznymi stereotypami.
Korelacja pomiedzy wiekiem a stereotypem wypada takze pozytywnie. Starsi
studenci8 odrzucajg utarte obrazy i potoczne stereotypy, rozprawiajg si¢ z nimi,
podczas gdy miodsi studenci mniej rdznicujg przejety w socjalizacji stereotypowy
obraz kraju jezyka docelowego i jego mieszkancow. Liczba badanych nie pozwala
wszakze na ostateczne potwierdzenie tej hipotezy.
Studenci, ktérzy intensywnie i $wiadomie zajmujg sie kategorig stereotypu,
charakteryzujg sie duzym zainteresowaniem, wysokg motywacjg i pozytywnym
nastawieniem wzgledem jezyka, kultury i mieszkaricéw kraju docelowego.
Studenci, ktorzy relatywizujg i réznicujg stereotypy a wrecz sie od nich dystansuja
wykazujg wiele umiejetnosci, ktére definiujg i sktadajg sie na kompetencje
interkulturowa. Sato:
a) zdolno$¢ relatywizacji whasnego zabarwionego kulturowo sposobu postrzegania
rzeczywistosci;
b) che¢ niwelowania dystansu miedzyetnicznego;
c) zdolno$¢ do rozpoznawania i rozumienia wynikajacych z odmiennej socjalizacji
kulturowej schematow, doswiadczen i zachowan w dyskursie, jak tez zdolno$¢
do posredniczenia komunikacyjnego pomiedzy nimi.

6. KONKLUZJE METODYCZNO-DYDAKTYCZNE

Podsumowujac proponujemy nastepujacy holistyczny model pracy ze stereotypem w

Swietle postulatéw nauczania interkulturowego. Obejmuje on nastepujace aspekty: ksztatcenie
odbioru, eksplikacje teorii subiektywnych zwigzanych ze stereotypem i metarefleksji oraz
ksztatcenie semantyczne.

Schemat 3: Propozycja holistycznego modelu pracy ze stereotypem w $wietle postulatéw nauczania/ksztatcenia
interkulturowego

8 Badaniom poddani zostali studenci polscy, tworzacy pod wzgledem wieku grupe homogeniczng (IV rok
studiéw, $rednia wiekowa 22 lata) i studenci niemieccy, odznaczajacy sie znaczna rozpietoscig wiekowa (20-35

lat).
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Ksztatcenie odbioru: Droge do komunikacji interkulturowej rozpatruje sie w oparciu o
trzy etapy. Sa to: postrzeganie/odbidr, rozwijanie znaczenia i komunikacja (Sendzik/Rahlwes
1988). Stereotypizacje ijej nieodigcznie towarzyszaca afektywnos$¢ umiejscawiamy na etapie
odbioru, wskazujac przy tym na konieczno$¢ ksztatcenia odbioru wraz z uwzglednieniem
kategorii stereotypu. Nastepujace wskazowki dydaktyczne sg praktyczng propozycja realizacji
tego postulatu:

1. uwrazliwianie na stereotyp poprzez dyskusje, filmy, teksty autentyczne (rozumiane
jako sterowane ksztatcenie interkulturowe);

2. praca z autentycznymi tekstami, taSmami, ptytami, obrazem i filmami (rozumianajako
niesterowane ksztatcenie interkulturowe);

3. symulacje i ¢wiczenia symulacyjne;

4. praca projektowa o tematyce spoteczno-kulturowej i krajoznawczej (przyktadowe
zakresy tematyczne: rodzina, przebieg dnia, mieszkanie, praca itp.);

5. technika odgrywania rdl, jednak z pozycji sprzecznych z wiasnymi przekonaniami;

6. kontakt i wspotpraca z rodzimym uzytkownikiem jezyka docelowego posiadajacym i
ustawicznie rozwijajagcym kompetencje interkulturowa;

7. wspieranie i organizowanie pobytow w kraju jezyka docelowego, wymiany
miedzynarodowej i innych form kontaktu z poprzedzajgcym jak i towarzyszacym,
intensywnym ksztatceniem interkulturowym.

Eksplikacia teorii subiektywnych zwigzanych ze stereotypem i metarefleksia:
Postulujemy stworzenie warunkoéw w ksztatceniu neofilologicznym realizujgcym postulaty
ksztatcenia interkulturowego, ktére to umozliwityby uczacym sie eksplikacje teorii
subiektywnych odnosnie do stereotypu i metarefleksje. Wydaje sie, iz powinno to mieé
miejsce w ramach zaje¢ z Praktycznej Nauki Jezyka ze wzgledu na to, ze tematyka ta jest
silnie zabarwiona afektywnie (studenci werbalizuja osobiste do$wiadczenia, przezycia i
punkty widzenia) a zajecia te charakteryzujg sie wtasnie stosunkowo swobodnym stylem i
trescig, dotyczaca przede wszystkim wiedzy potocznej, pozwalajacg wiec na podjecie takiej
wiasnie debaty.

Ksztatcenie semantyczne: Niemniej wazne wydaje sie ksztatcenie semantyczne, ktére
powinno odbywa¢ sie rownolegle do ksztatcenia odbioru i eksplikacji teorii subiektywnych i
metarefleksji. Chodzi tu o stworzenie takich warunkéw uczeniowych, ktére umozliwiatyby
konstruktywng refleksje nad jezykiem i kulturg, nad wptywem jezyka na zachowania
spoteczne, nad determinacjg kulturowg jezyka i postrzegania rzeczywistosci oraz nad
stereotypizacja kulturowa. Swiadoma obserwacja jezyka i analiza wiasnego zachowania
jezykowego powinny prowadzi¢ do rozszerzenia wiedzy o przetwarzaniu informacji,
lingwistycznej strukturze stereotypu, jego funkcjach dla jednostki i catych spoteczenstw, jak
tez do odkrycia, ze te same zjawiska w réznych jezykach sa réznie okreslane, ze kazdy
cztowiek w zaleznodci od punktu widzenia i motywacji rdznie postrzega otaczajgcg go
rzeczywisto$¢, tak wiec, ze opisy sytuacji zawierajg zaréwno fakty, jak i wartosciowanie, i z
tego to powodu wiecej mdéwig o opisujagcym je podmiocie niz opisywanej rzeczywistosci.

Konczac, nalezy podkresli¢, iz wychowanie/ksztatcenie do kompetencji i komunikacji
interkulturowej jest uczeniem sie zorientowanym na proces, a nie na produkt. Tak wiec, w
przypadku kategorii stereotypu i dydaktycznego jej zastosowania godne polecenia jest
podejscie procesowe, ktdre powinno cechowac sie systematycznoscig i koncentrycznoscia, a
nie lineamoscia.
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~PATRYMONIUM EUROPEJSKIE” JAKO NOWE PODEJSCIE W
NAUCZANIU KULTUROZNAWSTWA NA KIERUNKU FILOLOGIA
OBCA NA STUDIACH ZAWODOWYCH

*k*k

The European Comparative Cultural Studies

The article present a new cross-cultural and gender studies approach "in the capsules”. The

project "Culture of the European Countries and Regions’(2002/3, Institute of Neo-Philology
of the University of Podlasie, Siedlce) was first introduced during enlargement of the
vocational neo-philological study course. It is auxiliary subject to develop the student's
linguistic and cultural competence and consequently the inter-cultural competence of the
future foreign language teachers and translators. The language of instruction is Polish; the
classes have aformat of lectures, discussions-oriented classes or workshops, which allows
students ofthe English, German and Russian philology to widen their propaedeutic knowledge
ofanthropology and history culture. Practical application of chosen phenomena of the high,
social, material etc. culture to the language and culture of the given philology allows the
students toformulate a cognitive and terminological thesaurus ofculture.

**k*k

W artykule tym chciatabym przedstawi¢ najwazniejsze refleksje dotyczace ksztatcenia
eksperymentalnego kilku kompetencji rownoczes$nie: kulturoznawczej, jezykowo-kulturowej,
komunikacyjno-kulturoznawczej, interkulturowej i miedzykulturowej poprzez wdrozenie
unikatowego, eksperymentalnego programu autorskiego w toku zawodowych studiéw
filologicznych, dla przedmiotu ,kultura krajéw i regionéw Europy” Dla sprawnej analizy
problemowej wybratam podejscie synchronizujace, poprzez zestawienia konfrontatywne
wybranych zagadnien (tu: zjawisk kulturowych, odpowiednio dla danych obszaréw jezykowo-
kulturowych). Przedmiot ten wprowadzono w semestrze szostym, koficzacym cykl ksztatcenia
w systemie licencjackim, po egzaminach z bloku literacko-historyczno-kulturowego. Stopien
nasycenia tego programu treSciami z zakresu teorii kulturoznawstwa (25%), europeistyki
(50%), jezykoznawstwa poréwnawczego (15%) oraz kulturoznawstwa glottodydaktycznego
(10%).

Opcja wyjsciowa - oglad kontrastywny proponowanych zestawien tematycznych miat
na celu uwypuklenie europocentrycznego ujecia wielu analizowanych zagadnien z dziedzin
systemowych budujacych tezaurus pojeciowy kulturoznawstwa, takze glottodydaktycznego.
Proponowany podwdjny oglad niektorych zjawisk kultury spotecznej czy symbolicznej, a za-
tem takze kultury masowej pozwalat na usytuowanie tych zjawisk w nowej, atrakcyjnej dla
studentéw perspektywie: poprzez oglad autogenny - z punktu widzenia $rodowiska
generujgcego dane zjawiska, jak i w ogladzie panoramicznym (heterogennym)l Te same
zjawiska kulturowe okazywaty zatem odmienne oblicza. | tak, np.: jako wytwory kultury

1 tu: poprzez heteroetniczno$¢ czy multietniczno$¢ obserwowana nawet w obszarze zewnetrznym badanej
kultury (problemy np. Wspélnoty Brytyjskiej);
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danego narodu, etnosu czy S$rodowiska zostaty one wuznane przez studentéw za
reprezentatywne dla danego obszaru jezykowo-kulturowego. Natomiast w Swietle tezy o
naturalnej misyjnosci zjawisk kultury (Ktoskowska 2002) te same zjawiska postrzegane byty
przez studentéw réwniez jako nie rodzime, nie tozsame dla etnicznego wzorca kultury badz
tez jako wykraczajgce swym zasiegiem daleko poza obszar etnokulturowy czy jezykowo-
kulturowy. Dotyczyto to zwiaszcza studentéw ze specjalnosci anglistyka, w toku studiow
wielokrotnie rozpatrujacych fakty historyczne czy zagadnienia z zakresu jezykoznawstwa
kontrastywnego jako zjawiska wielokulturowe, wieloetniczne, ekstraterytorialne. W kolejnym
proponowanym im eksperymencie dydaktyczno-badawczym uznaniem cieszyly sie zatem
rozpatrywane zjawiska z zakresu migracji i przenikania kultur (pogranicza kulturowe,
migracje kulturowe, wptywy obcokulturowe, konflikty etnokulturowe, idee i watki wedrowne
w literaturze i kulturze). Podsumowania kolejnych cyklow wyktadow i zaje¢ warsztatowych
mialy szczeg6lne znaczenie dla studentdw deklarujacych w przysztosci che¢ kontynuacji
studiow magisterskich na kierunkach politologia, dziennikarstwo, amerykanistyka czy
anglistyka ze specjalizacjgkulturoznawcza.

W pierwotnej realizacji programu zajecia prowadzono dla dwoch grup filologicznych
(angielskiej i rosyjskiej).w jezyku polskim dla anglistbw, w jezyku docelowym dla
rusycystow, wedtug programu autorskiego prowadzacego. W drugim roku akademickim
zrezygnowano z wykladéw teoretycznych w jezyku polskim, wprowadzajac poszerzone
zajecia konwersatoryjne w jezykach docelowych. Proponowane zmiany miaty na celu
ksztatcenie przede wszystkim kompetencji komunikacyjno-kulturowej i jezykowo-kulturowej.
Eksperyment ten (programy autonomiczne autorstwa prowadzacych blok przedmiotéw
historyczno-kulturowych) nie powiddt sie, wykladowcy referujacy wyniki badan za rok
2004/05 okreslili swe kompetencje do prowadzenia zaje¢ teoretycznych rozbudowanego
programu w wersji pierwotnej za niewystarczajgce. Takze poziom akwizycji jezyka
angielskiego i rosyjskiego po czterech semestrach nauczania okazat si¢ niezadowalajacy dla
prowadzenia dyskusji z uzyciem specjalistycznego stownictwa. Studenci mieli wyrazne
trudnosci z budowaniem poprawnych frazeologicznie wypowiedzi z uzyciem nowego
stownictwa: liczne kolokwializmy nie pozwalaty na utrzymanie oficjalnego stylu wypowiedzi,
nieprawidtowe zwiazki frazeologiczne i autopoprawki takze zaburzaty ich ptynnosc.
Nauczajagcy zmuszony byt do wielokrotnych interwencji (poprawki automatyczne) lub do
prowadzenia ,,protokotu rozbiezno$ci” dla wersji proponowanej i wiasciwej, co rozpraszato
tok wypowiedzi i oddalalo znacznie wiasciwy cel zaje¢ prowadzonych wedlug tak
skonstruowanego programul..

Program eksperymentalny 2005/06, tak jak w wersji pierwotnej z roku 2004, zostat
opatrzony tytutem zbiorczym dla wszystkich grup jezykowych -, Patrymonium europejskie”.
Dla uzasadnienia tytutu w sylabusie powotano sie na pierwszy zapis prawny w Dokumencie
Kofncowym OBWE (KBWE) z maja-czerwca 1991 r.2, w ktérego tresci odnalez¢ mozna
bezposrednie odniesienie do praw uczestnikow procesu edukacji jezyka i kultury obcej, a
zatem takze wynikajacych stad obowigzkow dla organizatoréw i wykonawcéw (nauczajgcych)
'tego procesu. Z zapisu tego wynika, iz zaréwno tresci nauczania przedmiotu ,Kultura
regionéw Europy”, jak i pole badawcze dla programu eksperymentalnego ,,Patrymonium
Europejskie” odnosza sie w istocie do zblizonego zakresu pojeciowego: do nie
znormalizowanego wecigz jeszcze dla obszaru eksploracji glottodydaktycznych tezaurusu
pojeciowego dla terminéw , kultura” i ,,cywilizacja”. Program nauczania kulturoznawczego w
zakresie wdrazania tresci lingwo-socjo-kulturoznawczych, etnokulturowych czy historyczno-
kulturowych z odnosnego obszaru jezykowo-kulturowego podzielony zostat na trzy dziaty.

2wg Dokumentacji Rady Europy : zapis w Ustawie o ochronie Dziedzictwa Narodowego i polityki regionalnej,
dot. m.in. nauczania jezykéw obcych w ramach programéw: ,,Edukacja kulturowa”, “"Dziedzictwo kulturowe”,
“Regionalizm”
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Dziat | propedeutyczny - obejmowat cykl wyktadéw (15 godzin w semestrze pigtym) z
teorii antropologii i socjologii kultury, takze historii poréwnawczej (zjawiska i fakty
kulturowe), w tym historii kultury (gtdwnie materialnej, takze sztuk pieknych, elementy
komparatystyki literackiej), elementarne zagadnienia z zakresu geografii i ekonomii
politycznej.

Dziat 1l ,Integracja europejska” obejmowat rowniez cykl wyktadéw (15 godzin w
semestrze pigtym + 20 godzin pracy zespotowej w semestrze szostym) z zakresu szeroko
pojetej europeistyki (historia i ewolucja proceséw integracyjnych/dezintegracyjnych, elementy
prawodawstwa i instytucjonalizmu europejskiego), W ujeciu europocentrycznym.
Uszczego6towienie odnosito sie¢ do danego obszaru jezykowo-kulturowego - odpowiednio:
regionu/kraju/panstwa lub $rodowiska/narodu/etnosu, jak i poréwnawczo do zestawien
globalnych: multietnicznych, ponadetnicznych, ekstraterytorialnych.

Dziat 1ll, umownie nazwany ,glottodydaktyczny” (10 godzin pracy zespotowej)
zawierat wszelkie odniesienia do metodologii kulturoznawstwa obcojezycznego (w tym
elementy jezykoznawstwa poréwnawczego). Zajecia warsztatowe proponowaty bloki
tematyczne w zakresie analizy wybranych metod czy materiatow glottodydaktycznych dla
nauczania kulturoznawczego czy lingwokulturoznawczego. Dotyczyto to np. okreslenia
stopnia reprezentatywnosci badanego materiatu z uwzglednieniem stopnia nasycenia go
okreslonymi treSciami, (takze ich adekwatnosci socjolektalnej). Badano niektére materiaty
takze pod wzgledem pogladowosci np.: proporcjonalnosci uktadu i sposobu prezentacji
wybranych tresci (werbalizacja/ ikonizacja), a takze gromadzenia, tworzenia i zastosowania
materiatdw typu paradokumentacyjnego. Studentom interesujgce wydawato sie takze
wprowadzanie socjologicznych i glottodydaktycznych zasad i technik testowania (guizy, testy
ewaluujace, weryfikacyjne i kwalifikacyjne, eliminacyjne). Zmiennym powodzeniem
(studenci dzienni) cieszyla sie opcja ,,konstruowanie programéw specjalistycznych” (kursy
wakacyjne dla firm, kursy doskonalagce w edukacji pogimnazjalnej). W dziale tym
podejmowano takze zagadnienia waloryzacji wybranych materiatdw reklamowych,
marketingowych, informacji turystycznej. Szczeg6lng popularnoscia cieszyto sie ,,zaplecze
paradokumentacyjne”, ktdre stanowity gtownie obcojezyczne teksty katalogéw i folderéw biur
podrézy. Badano je pod wzgledem ich adekwatnosci jezykowo-kulturoznawczej, w innych
wersjach przedstawiano wiasne propozycje.

W roku akademickim 2004/05 w eksperymencie dydaktyczno-badawczym
uczestniczyly dwie rownolegte grupy studentéw anglistyki - ze studiéw dziennych i dla trybu
zaocznego. Grupy te roznily sie znacznie strukturalnie - bardzo liczebna grupa studentdw
dziennych (2 grupy c¢wiczeniowe) byta niemal jednorodna (2 studentéw z rodzin
naturalizowanych w Polsce, pochodzenia biatoruskiego i gruzinskiego). W grupie tej tylko 7
osob deklarowato dtuzszy kontakt z kulturg anglojezyczng (wakacje w Anglii, odwiedziny
krewnych w USA, roczne stypendium w USA z programu Erasmus, wakacyjny staz w Anglii
z programu Erasmus, jako kontakt krdtkotrwalty podawano wycieczki turystyczno-
krajoznawcze). Zdecydowana wiekszo$¢ studentéw (23 osoby) nie znata realiow krajow
anglojezycznych z autopsji ani nie deklarowata mozliwosci ich odwiedzenia. W podgrupie
studentéw dziennych znalazty sie 2 studentki z kierunkéw poza filologicznych (europeistyka,
zarzadzanie), studiujgcych réwnolegle (drugi kierunek) anglistyke w trybie zaocznym, dosé
dobrze znajacych takze jezyk francuski. Ich aktywne uczestnictwo w eksperymencie
wzbogacito znacznie oferte programowa 0 autorskie propozycje badari socjologizujacych.
Opracowano kilka ankiet Srodowiskowych i zestawien wynikéw badan europejskich i
krajowych dotyczacych zréznicowania nastawienia wobec konfliktow wewnetrznych i
zewnetrznych w Europie. Z racji duzego zréznicowania wiekowego i strukturalnego
wspotpraca w tej grupie dostarczata interesujacych obserwacji metodycznych i badawczych.
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Grupa studentéw zaocznych byta mniej liczebna (30 0s6b), jednakze zr6znicowana pod
wzgledem wieku stuchaczy (przedziat 25-55 lat) i poziomu wyksztatcenia (20 0séb w réznym
wieku z wyksztatceniem $rednim, 2 studentow kornczacych pierwszy kierunek magisterskich
studiéow dziennych, 7 os6b legitymujacych sie Swiadectwem ukonczenia studium po-
maturalnego, 3 osoby po WSP: pedagogika + jezyk angielski, 4 osoby po studium o profilu
niepedagogicznym). O ile studenci z grupy dziennej czynny kontakt z procesem nauczania w
grupach zorganizowanych mieli tylko w trakcie praktyk nauczycielskich, o tyle 15 os6b z
grupy zaocznej stanowito w eksperymencie podgrupe nauczycieli jezyka angielskiego
czynnych zawodowo. Stuchacze zaoczni, z natury rzeczy, w aktywnym uczestnictwie w czesci
metodyczno-kulturoznawczej upatrywali szanse dla doskonalenia zawodowego. Ich
aktywnos¢ w zajeciach warsztatowych drugiego cyklu zaowocowata ciekawymi propozycjami
testbw i guizéw jezykowo-kulturoznawczych dla uczniéw konczacych nauke jezyka
angielskiego w cyklu podstawowym. W grupie tej przedstawiono takze niekonwencjonalny
projekt autorskiego programu nauczania jezyka i kultury angielskiej na kursach letnich dla
przysztych gimnazjalistow. Cztery osoby z tej podgrupy zadowalajac sie uzyskaniem dyplomu
licencjata dla mozliwosci kontynuowania pracy anglisty w ksztatceniu na poziomie
podstawowym (zadosCuczynienie znowelizowanym wymogom ministerialnym), nie braty
zatem udzialu w poszerzonej wersji eksperymentu. Dziesie¢ osob deklarowato cheé
kontynuacji studiéw policencjackich (studia podyplomowe magisterskie w trybie zaocznym)
dla mozliwosci nauczania w gimnazjach i liceach. W grupie tej sze$¢ os6b potwierdzito
jednokrotny kontakt z realiami jezyka i kultury angielskiej (krotkie pobyty o charakterze
turystycznym w Anglii), natomiast 80% studentdéw nie deklarowato kontaktow z zywa kulturg
anglojezyczna.

Realizacja programu dla obydwu grup réznita sie czestotliwoscig, a zatem planem
szczegdtowym, co znalazto szczegdlne odzwierciedlenie w odmiennych proporcjach
teorii/praktyki, a zatem takze w roztozeniu akcentow dla poszczegdlnych zagadnien. Obydwie
grupy realizowaty ten sam program teoretyczny (wedtug zréznicowanego wyboru tematyki),
miaty dostep do materiatéw z tej samej listy bibliograficznej (w wersji podstawowej i
poszerzonej). Nowoscig byly lektury ze stron internetowych i z wyboru prasy w systemie on-
line. Lista ta poszerzata si¢ w spos6b naturalny wraz z kolejnymi opracowaniami zespotowymi
prezentowanymi na zajeciach warsztatowych.

Czes¢ teoretyczna (cykl wyktadow) miata za zadanie wprowadzenie studentéw w Swiat
pojec¢ i zjawisk kulturowych poznanych juz na zajeciach z historii, historii literatury i kultury a
poddanych obecnie odmiennej systematyzacji. W cyklu 30 godzin teoretycznych wprowadzo-
no ponad 100 poje¢ z antropologii, socjologii i historii kultury, w miare mozliwosci z
wyrazistymi odniesieniami do jezyka i kultury angielskiej. Odniesienia te byly wyrazane w
jezyku polskim, a w 30% z odpowiednikami w jezyku angielskim. Wersja angielska nie byta
dostownym thumaczeniem, niektore odniesienia pochodzity z kilku dziedzin problemowych.
Zamierzeniem dydaktycznym byta préba okreslenia tezaurusa pojeciowego dla interdyscypli-
narnego przedmiotu ,.kulturoznawstwo europejskie”, tagczacego w sobie w rzeczywistosci
kilka dziedzin: europeistyke, stosunki miedzykulturowe, studia kulturoznawcze, kulturo-
znawstwo glottodydaktyczne. Stad tez do eksperymentalnego stownika (w autorskim projekcie
badawczym) weszty pojecia z zakresu réznych taksonomii, ich zakres znaczeniowy w
odniesieniu do poszczeg6lnych dyscyplin pomocniczych nie zostat jeszcze w petni okreslony.

Stworzenie wersji roboczej takiej listy problemowej okazato sie interesujgcym
doswiadczeniem badawczym dla studentéw przygotowujacych prace licencjackg z zakresu
jezykoznawstwa porownawczego. Wersjg ta postugiwali sie pdzniej np. w poszukiwaniach
zapozyczen jezykowo-kulturowych z obszaru romanskiego, wyprowadzajgc wnioski
praktyczne z poznanej w trakcie zaje¢ tezy A. Kloskowskiej o ,,naturalnej misyjnosci zjawisk
kultury” (op. cit.) Prace takg napisaty dwie studentki, zainspirowane poznanymi na zajeciach
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jezyka i kultury francuskiej wptywami miedzykulturowymi w sferze semantyki
wspotczesnego jezyka francuskiego, gtdwnie w reklamie. Studentki postawity sobie za cel
badan przedledzenie drogi wybranych zapozyczen z jezyka angielskiego we wspotczesnym
jezyku francuskim. Kryterium badawczym byto tu przesledzenie, czy fakt natozenia restrykcji
prawnych przez Akademie Francuska wobec dziennikarzy, prezenterdw medialnych i autoréw
artykutéw prasowych za wprowadzenia tzw. franglais jest zgodne z ustaleniami Dokumentu
Koncowego OBWE z 1991 r. ,,0 prawie do uczestnictwa w kulturze” poprzez m.in. swobodne
kreacje w zakresie stowotwdrstwa, w tym poprzez zapozyczenia jezykowo-kulturowe. Prawu
do swobody kreacji nowej leksyki przeciwstawily prawo do zachowania jezyka i kultury
etnicznej, przedstawiajac tym samym inng wykladnie prawng tego samego zapisu w
dokumencie miedzynarodowym. Do osiggniecia kompromisu pomiedzy postawa, jak okreslity
,»,SZOWinizujacy” a ,,postawg kreatywnosci poprzez otwarcie na wptywy obcokulturowe” miato
postuzy¢ ustalanie pierwotnych znaczen wybranych poje¢ w jezyku oryginalnym
(odpowiednio francuskim i angielskim), a zatem do okreslenia ich znaczenia w &wczesnej
(XX w.) kulturze anglofonskiej. Takze dla wybranych zapozyczen z jezyka francuskiego
podjety prébe okreslenia drogi (kanat komunikacyjny), jaka przebylo dane pojecie z jezyka
francuskiego, czesto poprzez jezyki drugie (nosniki pojec) do okreslonej sfery pojeciowej w
jezyku angielskim. Gtdwna pomoca byly tu stowniki etymologiczne, jednakze dla studentek
okazaty sie rownie wazne poszukiwania wiasne w sferze kultury: symbolicznej, materialnej,
spotecznej. W tej mierze interesujagcym wydaje sie wybdr materiatow z zakresu literatury i
historii kultury, do tej ostatniej studentki zaliczyly takze wyb6r materiatow prasowych.

Zasadg pracy w zespotach problemowych bylo przedstawienie wybranych poje¢ (czes-
ciowo w jezyku angielskim) z bogatej oferty problemowej do proponowanego cyklu tematow
(precyzyjne kalendarium prezentacji). Zajecia praktyczne nosity cechy mini-konferencji:
wyktadowca petnit role maitre de conférence; studenci referowali (najczesciej w tandemie)
zagadnienia wedtug przyjetego przez siebie modelu (elementy wizualizacji, koreferat z
prezentacjg kontrastywng do opracowania kolegi, referat teoretyzujagcy z zestawem
kontrowersyjnych pytain do dyskusji). Zajecia takie (90-135 minut) skkadaty sie zatem z
czterech faz: z mikrowstepu teoretycznego, gdzie prowadzacego referowat cykl poprzednich
wystapieA oraz wprowadzenia do bloku zagadnien biezacych (15 minut). Trzon zajeé
stanowita faza druga - prezentacje zajmowaty S$rednio blok 50-80 minut. W ich trakcie
wyktadowca prowadzit notatnik merytoryczny na tablicach (co najmniej 2), przydatny do
dyskusji problemowej i omowieri poszczeg6lnych zagadnier. W fazie trzeciej, najtrudniejszej
dla prowadzacej, poprzez préby dyskusji na przedstawione na koncu prezentacji uwagi i
pytania, wykraczajace nierzadko daleko poza ramy prezentacji - dochodzono do ustalenia
stanowisk ,za” i ,kontra”. Prébowano takze poszerzy¢ zakres pojeciowy dla uje¢
prezentowanych w referatach wobec zmieniajgcej sie klasyfikacji, a zatem odmiennej optyki i
zmiany zakresu pojeciowego w réznych koncepcjach wobec zmieniajacej sie roli kryteriow
normatywizujacych ten zakres w réznych opcjach (kryteria czasoprzestrzenne, bioetniczne i
inne).

Referujacy pozostawiali swe opracowania w formie pisemnej, warunkiem
pozytywnego przyjecia pracy byto podanie szczeg6towych danych bibliograficznych (praca o
charakterze kompilacji materiatdw Zrodtowych i opracowan krytycznych) oraz zestawu
wiasnych notatek, jako odniesienie do wiedzy wyniesionej z korelacji pomiedzy piecioma
przedmiotami z tzw. bloku humanistycznego (po pieciu semestrach nauki). W ten sposob
nowy przedmiot o nazwie ,,Kultura regiondw Europy” wyniesiony zostal, poprzez odniesienia
intersystemowe z pogranicza nauk, jako kolejny przedmiot pomocniczy do rangi zaréwno
przedmiotu o charakterze propedeutycznym, jak i wspomagajacym ksztatcenie zawodowe, tu:
filologiczne.
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Efektem wspotpracy prezentujacych i wyktadowcy jest stale uzupetniana lista pojec¢
kulturoznawczych dla studentéw neofilologii (od 2005/06 r. przedmiot prowadzony jest
metodg kontrastywng w zespotach interfilologicznych). Lista ta kompletowana bedzie w
przekroju tematycznym, ukazujacym wybrane zagadnienia w ujeciu synchronicznym i
diachronicznym zarazem, w ich zwielokrotnionej optyce etno- i miedzykulturowej, jako
zjawiska i fakty kulturowe, jako pojecia: etnokulturowe, ponadetniczne, endogenne i
zaasymilowane z kultur, a nawet z cywilizacji uznanych na obszarze Europy za nietozsame z
powszechnym na danym obszarze wzorcem kulturowym.

Lista poje¢ uznanych przez studentdw za reprezentatywne dla jezyka i kultury
angielskiej (i anglofonskiej) byta imponujaca, obejmowata w wersji wstepnej ponad 100 pojec¢
podstawowych. Z oméwien prezentacyjnych dato sie ich wyodrebni¢ znacznie wiecej, gdyz
konotacje nie w pehi jeszcze rozpoznane, a zatem nie przyporzadkowane do okreslonej
dziedziny systemowej (np. okreslonego typu kultury) pozwalajg przypuszczaé, iz petny opis
zawiera¢ moze znacznie wiecej odniesien, gtownie intersystemowych, tak z pogranicza nauk
czy typéw kultury, a nawet roznych kultur etnicznych. Na liscie problemowej znalazly sie
pojecia figurujace zaréwno w wiekszosci stownikéw etymologicznych, jak i pochodzace ze
specjalistycznych stownikéw i podrecznikéw dziedzinowych, encyklopedii, zwilaszcza
ilustrowanych, wydawnictw albumowych (historia sztuki, geografia, turystyka), a nawet
antologii literatury angielskiej i amerykanskiej, podrecznikdw do nauki historii i kultury
Anglii i Stanéw Zjednoczonych. Osobne zrodta z deklarowanych przez studentéw bibliografii
to opisy internetowe (ponad 30 adreséw), teksty z prasy w systemie on-line, materiaty prasowe
(gtownie reklamy) angielskie i polskie, foldery biur turystycznych, czasem ogtoszenia
prasowe, ulotki, a nawet instrukcje (ttumaczenia).

Lista problemowa zostala wstepnie podzielona na Kkilka dziatbw, majacych
odzwierciedla¢ zaréwno metody pracy studentow, typ zrodet (okreslanych umownie jako
»dawne”, ,tradycyjne”, ,,wspotczesne”), jak i kryteria wyboru, wedtug taksonomii wybranych
poje¢, stworzonej na uzytek eksperymentu . W grupie | znalazty sie przytaczane przez
studentéw nazwy wiasne z zakresu kultury materialnej, ktére, ich zdaniem - mozna uzna¢ za
reprezentatywne dla angielskojezycznego obszaru kulturowego. Przypisanie tych nazw jako
poje¢ etnokulturowych (kategoria Old England, Made in England, wyr6zniki British, Scottish,
Irish) funkcjonujacych powszechnie w $wiadomosci kulturalnego obywatela Europy (takze
Kanady, Australii czy Standw Zjednoczonych) bylo dla studentéw pierwszym progiem we
wkraczaniu w $wiat obcych dotad systematyk. Z listy tej, tytutem przyktadu, przytoczyc
mozna niektore nazwy wiasne, ktére jako zapozyczenia weszty do $wiatowego obiegu pojec¢
kultury materialnej. Dodatkowym uzasadnieniem dla przyporzadkowania szczeg6towego
niektérych poje¢ byly, zdaniem studentéw, dajace sie wyodrebni¢ konotacje, a zatem takze
zakres Srodowiskowy uzycia danego pojecia, ktore rozpoznane zostato np. jako zwrot (cze$¢
zwrotu) etykietalny. Zdaniem studentéw prawidlowe (Srodowiskowe, sytuacyjne) uzycie
danego zwrotu zdradzato (do pewnego stopnia) sfere kulturowg interlokutora, jego stopien
wyksztatcenia, okresla¢ takze mogto niektére cechy psychomentalne, np. temperamentalne
czy obyczajowe (typ snoba, dandysa, dzentelmena, gwiazdy popkultury, biernego
konsumenta, Kibica, uczestnika subkultur mtodziezowych, naukowca, cztonka establishmentu
i in.), a nawet okreslic pte¢ czy przynalezno$¢ do okreSlonego pokolenia (wyrazenia
archaiczne, neologizmy). Typowe pojecia z tej listy (prébka z réznych rejestrow w uktadzie
alfabetycznym) to: brandy, body, bridge, cake, cardigan, cheddar, chips, (continental) shelf,
crackers, dandy, disc-jockey (DJ), English steak, establish man, five o clock, football, garden
party, gentleman, hall, (blue) jeans, jersey (dress), joker, kilt, Klan, lamb&walk, leggings,
English afternoon, (English-style moustache) military moustache, non-iron, Old English,
patchwork, poker, pullover, puzzle, quick-steppes, raglan, redingote, sherry (xerez), (T-)shirt,
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shorts, slip, snob, storm, string, sweater, stretch, tennis, trench, toaster, tweed, whisky, wool
mark.

Przy uzasadnieniu wyboru okreslonych nazw wiasnych podawano czasem nieprawid-
towe lub nieadekwatne kulturowo ich ttumaczenia na jezyk polski, np. w dziedzinie mody
(dotyczy to zwiaszcza cytowanego angielsko-polskiego stownika ilustrowanego Oxford/
Duden w wydaniu z 1998 r.). Studenci przedstawiali czasem wiasne kryteria wyboru danego
zagadnienia jako istotnego wplywu okreslonych faktéw czy zjawisk kulturowych na
przeobrazenia w mentalnosci catych populacji, zmiang obyczajowosci pewnych Srodowisk.
Jako przyktad migracji poje¢ etnokulturowych podawano nazwe i historie winajerez (xeres z
potudnia Hiszpanii). Towar ten, z racji skomplikowanych restrykcji polityki celnej w XVIII
w., poddawany byt procesowi dlugiego lezakowania i obrobce konserwacyjnej.
Zmodyfikowany juz napdj winny (Hiszpanie nie kwalifikujg go jako wino) uzyskat, wraz ze
zmodyfikowana nazwg (obecnie sherry, po wielokrotnych zmianach pisowni) status jako
gtdwnego towaru importowego Anglikow.

Studenci podkreslali wielokrotnie, iz w kulturze angielskiej istnieje wiele poje¢
(czesto nazwy wiasne) z zakresu kultury materialnej, ktdre jako idee-wynalazki (Czarnowski,
1999) wplynely znaczaco na przemiany obyczajowe kobiet europejskich. Jako przykiad
podawano tu dziatalno$¢ europejskich ruchéw feministycznych. Za trafng egzemplifikacje
uznano nazwy wiasne: np. pochodzacego z wyspy Jersey typu splotu w dzianinie wetnianej,
ktére z typu rekodzieta lokalnego przeszedt do kultury materialnej Europy po | wojnie
Swiatowej pod nazwa dzersej. Wprowadzenie tej dzianiny, zarezerwowanej poczatkowo dla
wojska3 przez wielka kreatorke mody francuskiej Coco Chanel zrewolucjonizowat nie tylko
mode kobiecg, ale zostat powszechnie uznany za kanon kultury feministycznej, symbol
wyzwolenia politycznego i obyczajowego. A zatem historia jednego przedmiotu stata sie
historig wielu poje¢, unaoczniajac, tak jak w bogatej kompozycji pachworkowej -
wielowatkowe sploty i uktady form, gre koloréw, faktur, zasady kompozycji tej
zindywidualizowanej wedtug projektu, a zdemokratyzowanej poprzez mozliwosci masowej
produkcji wyrobu w istocie pochodzenia amerykanskiego (Indian Nawaho). Jedna nazwa
wiasna ze stownika daje zatem w rzeczywistosci wielorako$¢ odniesien, poprzez rozbudowane
nieraz zwroty i wyrazenia idiomatyczne wnosi do tezaurusa pojeciowego Kultury etnicznej
bogactwo tresci kulturowych roznego pochodzenia. Lista taka miata na celu ukazanie wptywu
kultury brytyjskiej na rozwoj kultury europejskiej i cywilizacji okreslanej jako tacinska
(Koneczny, 1936), biatej rasy (inne typologie), euroamerykarnska. Oczywistym dzi$ moze sie
wydaé, iz na liscie tej obok komputera, znalazty sie takze pojecia takie, jak sweetch oraz
spolszczone sejwowac, kliknaé, wraz z catg obudows frazeologiczng informatyki (kilkanascie
pojec€), dla ktdrej nie znaleziono jeszcze odpowiednikéw polskich lub tez ich powierzchowne
spolszczenia (poprzez prefiksy czy sufiksy) weszty do powszechnego uzycia.

Odrebna grupe stanowit wybor poje¢ z zakresu kultury wysokiej, scisle zwigzanej z
historig Anglii, Wielkiej Brytanii jako typu makroetnicznej dla wspdlnoty terytorialnej. Lista
ta obejmowata ponad 60 nazw wiasnych, w tym nazwiska znanych postaci historycznych, jak
dynastia Tudoréw, krolowa Elzbieta | (takze obecnie panujaca Elzbieta 1), Purcell, Szekspir
czy premierzy Chamberlain, Churchill i in. Ciekawym jest zaobserwowanie, iz zmiana grupy
wiekowej (na studiach zaocznych przecietnie 30-40 lat) spowodowata znaczng zmiane
kryteriow wyboru, z preferencja dla epok wczesniejszych (do potowy lat 60 XX w.), rzadziej
tez przytaczano stownictwo wspotczesne z zakresu informatyki. Studenci ze studidw
dziennych chetniej siegali do przyktadéw kultury spotecznej, w tym Srodowiskowej, np. jako
przykfady subkultury miodziezowej podajac zespoty Rollingstones czy the Beatles, takze
Twiggy (,,archaiczny” idol dla wspotczesnych modelek-anorektyczek).

3 bielizna zotnierzy, tzw. tricot, francuski wyréb dziergany na drutach, w poczatkach XX w. juz powszechnie
maszynowo;
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Wyodrebnienie poje¢ z zakresu kultury etnicznej, zawezonej do poszczegélnych
regiondw okazato sie znacznie trudniejsze. Znajomos¢ historii Anglii pozwolifa studentom na
niekonwencjonalne uchwycenie tendencji makroetnicznych w kreowaniu wizerunku
autoetnicznego - tu: ,,Anglia na eksport”. Materiatami Zzrodtowymi byly tu, obok
podrecznikéw historii i geografii, takze liczne foldery angielskie, promujace zabytki z
dziedzictwa kultury regionalnej im. in. z listy UNESCO, z krajowych list Dziedzictwa
Lokalnego). Analiza tych materiatow pozwolita wysnué¢ wiele interesujacych obserwacji,
dotyczacych np. zagadnied dyskryminacji Walii jako krainy historycznej i geograficznej
(kryterium  niereprezentatywnosci) badz celowego, zdaniem studentdw, zaniechania
autokreacji w opracowaniu najnowszych materiatow encyklopedycznych. Za przykiad
postuzyto tu poréwnanie roznych wydan The Oxford lllustrated Encyclopedy: z 1998 r.
(rysunki i plansze czarno-biate w szczegdtowym uktadzie problemowym) oraz najnowszego z
2003 r. (z wyborem ilustracji barwnych w uktadzie alfabetycznym pojec). W wydaniu tym
zabrakto, zdaniem studentéw, wiasciwej reprezentacji ikonicznej dla zobrazowania kultury
Szkocji. Jako przykiad razacego zaniedbania lub wrecz dyskryminacji podano zdawkowe
odniesienia do podstawowych dla Europejczyka skojarzen (czy stereotypéw kulturowych),
kreujgcych immage tradycyjnego czy odswietnego Szkota. W opracowaniu z 2003 r. zabrakto
zatem ilustracji stroju szkockiego, bedacego wielokrotnie inspiracja mody europejskiej i
amerykanskiej od ponad 200 lat! W stowniku znalez¢ mozna co prawda ilustracje pojecia
tartan (probki materiatlu w wymiarze 2 x 2,5 cm), nie oddajagce bogactwa odmian (jest ich
ponad 10), a tym bardziej ich znaczenia kulturowego (typologia wedtug rodzaju tkaniny,
uktadu koloréw i wzoréw kraty zaleznie od subregionu). Zabrakto takze podstawowego
wyréznika etnokulturowego i $Srodowiskowego, a nawet mieszczacego w sobie wyraziste
odniesienia do kultury symbolicznej - podpis pod typem wzoru na tartanie stuart powinien
brzmie¢ w wersji respektujgcej odrebno$¢ dziedzictwa kulturowego Szkotéw - the royal
Stewart. Za okresleniem tym kryje sie bowiem historia walk o suwerenno$¢ dynastii Stuartow,
a takze wyrazne rozgraniczenie kompetencji - jako barwe klanu w stroju narodowym (a nie
folklorystycznym) reprezentowa¢ mogli tylko uprzywilejowani cztonkowie rodu Stuartéw (li-
nia wygasta). Zagadnienie to powrdcito w trzecim cyklu prezentacji - dotyczacych analizy
materiatdw glottodydaktycznych i paradokumentacyjnych wzgledem ich adekwatnosci do pro-
ponowanych w programach szkolnych tresci jezykowo-kulturowych. Do ciekawszych uwag
zaliczy¢ mozna tu dyskusje dotyczaca praw nastepcy tronu brytyjskiego Karola Ksiecia Walii,
do reprezentowania Szkotdw w ich stroju klanowo-narodowym!4. Podobne ujecia powracaty
wielokrotnie w omdwieniach pojeé: wizerunek, wyrézniki identyfikacyjne (w tym marka),
waojny kulturowe. Przyktadem byta tu mikrobatalia o zastrzezenie znaku identyfikacyjnego dla
whisky (istniejg 4 odmiany regionalne czy nawet narodowe!), gdzie podawano przyktady
wojny celnej wobec producentéw naduzywajacych znaku rozpoznawczego (Canadian whisky).

Punktem docelowym pierwszego etapu bylo wyodrebnienie poje¢ (czasem bardzo
rozbudowanych) wchodzacych w tezaurus pojeciowy kanonu kultury - odpowiednio:
regionalnej, etnicznej, $rodowiskowej i wreszcie ponadetnicznej, reprezentatywnej dla
Wielkiej Brytanii jako wielostrukturalnego organizmu; wieloetnicznego i wieloregionalnego.
W tezaurusie tym znalazto sie ponad 100 z poje¢ proponowanych w réznych prezentacjach na
przestrzeni dwoch semestrow. Pojawialy sie pojecia krzyzujace sie (miedzydziedzinowe),
absorbujgce liczne, najczesciej przetworzone (ortografia), cho¢ ukryte zapozyczenia, np.
pyjama, po konsultacji ze stownikiem etymologicznym rozpoznane przez studentéw jako
obcokulturowe.

4 nb. studenci nie dysponowali wiedzg szczeg6towga dotyczacg stroju etnicznego Walijczykéw, by¢ moze zatem
umknat ich uwadze fakt, iz stroj baltimoral, przynalezny meskim cztonkom rodziny krélewskiej jest bardzo
podobny do wzoru na tartanie royal Stewart,
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Cykl drugi miat za zadanie wunaocznienie historyczno-kulturowych aspektow
dochodzenia do proceséw zjednoczenia Europy pojmowanej jako Wielkie Dziedzictwo
Kulturowo-cywilizacyjne, promieniujace ideami wolnosci i réwnosci podmiotéw spotecznych
wzgledem kultury we wszelkich jej wymiarach i aspektach: wedtug typéw kultury, w zasiegu
lokalnym, etnicznym i makroetnicznym, a nawet ponad kontynentem rodzimym. Omawiane
zostaly i prezentowane rézne aspekty jednoczace badZz rdznicujagce obywateli Europy na
przestrzeni wiekdw, zgodnie z zasada ruchdéw dosrodkowych i od$rodkowych (szowinizm,
ksenofobia, megalomania narodowa czy etniczna). Postawy te uznane bywaty czasem jako
obronne w sytuacji zagrozenia ekspansjg kulturowa wptywdéw uznanych za obce (lub
niepozadane) na danym terenie czy w danym S$rodowisku. Zaznaczy¢ tu nalezy, iz ws$rdd
postaci aktywizujacych Srodowiska myslicieli i politykéw na rzecz integracji europejskiej
podkreslano takze polski wktad (dziatacze polityczni i publicysci: hr. Coudehof-Kalerghi, S.
W. Retinger, badacze: F. Znaniecki, F. Koneczny, K. Kloskowska). Ciekawym takze okazato
sie, iz dzieki takim poszukiwaniom tematycznym studenci mogli sobie wyrobi¢ stosunek
krytyczny do przyjmowanej uprzednio bezrefleksyjnie zasady traktowania tekstow
internetowych jako wylgcznego czy absolutnie wiarygodnego opracowania. Wskazowka
metodyczna, iz czesto sg to thumaczone przedruki z opracowan autoréw obcojezycznych, nie
zainteresowanych uwypuklaniem zastug polskich, pozwolita na rewizje stanowisk
zajmowanych uprzednio wzgledem wszechstronnej wiarygodnosci tekstow zamieszczanych w
Internecie. Dyskusja wymusita na prezenterach ,,rehabilitacje” i poszukiwania innych zrédet
obiektywnej wiedzy o problematyce integracyjnej w Europie.

Cykl ftrzeci prezentacji poswiecony byt w catosci niemal metodyce nauczania
kulturoznawstwa glottodydaktycznego - jako dziedziny aplikatywnej tgczacej, oprocz analizy
(jednokrotnej czy poréwnawczej) zawartosci wybranych materiatow dydaktycznych, poprzez
poznane metodologie badan i systematyki takze dziedziny i poddziedziny reprezentatywne dla
pojec kultura, cywilizacja, kultura europejska

Jako przyktad materiatdw badawczych, opracowanych w zespotach ankieterskich,
poda¢ mozna projekt anonimowej ankiety majacej na cel zbadanie poziomu akwizycji wiedzy
kulturoznawczej u przysztych maturzystéw (ostatni rocznik starej matury 2004). Ankieta
zawierata 10 pytan, grupujacych od 3 do 10 opcji do wyboru. Dwa sposréd pytan proponuja
takze odpowiedzi dowolne (rubryka ,inne”), dwa sa probg zestawienia cech
reprezentatywnych dla ,portretu statystycznego” kontrastywnie dla Brytyjczyka (nie
Anglika)/Niemca oraz Brytyjczyka/Wiocha. Nie podano jeszcze wynikéw takich badan
niewykluczone zatem, iz badania ankietowe nie wyszty poza sfere projektu, tym bardziej, iz
dyskusja wokét zasad tworzenia takich badan ankietowych, jak i analiza ich zawartosci
stawialy zastrzezenia co do poprawnosci systemowej niektorych okreslern zawartych w
poleceniach. Podano np., iz samo okreslenie ,statystyczny” sugeruje mozliwos$¢ czy wrecz
koniecznos¢ czerpania wiedzy ze zrédet oficjalnych (statystyki), a zatem pojecia ,,statystyczna
rodzina”, ,statystyczny Brytyjczyk” dla wyboru propozycji stanu posiadania (majetnos¢) czy
wyboru typowej formy spedzania wolnego czasu czy preferowanych zaje¢ nie sg
reprezentatywne. Inne pytanie sklania do podania (w punktach 1-6) ,,narodowych cech
Brytyjczykow”, tgcznie z proponowanym (w nawiasie) przyktadem-epitetem ,,np. 1.- “skapy”.
Na zarzuty co do postawy niedopuszczalnej u nauczajacych jezyka i kultury obcej,
sprzyjajacej kreowaniu stereotypdw (i to przestarzatych) autorzy ankiety wysuneli dwa
argumenty: 1) ankieta nie byta w catosci zadaniem oryginalnym, autorskim, zawierata liczne
inspiracje wersjg anonimowa, bedaca w powszechnym obiegu wsrdd studentéw na zajeciach
metodyki; 2) przyjeto inspiracje seryjnymi pozycjami wydawniczymi ,,Poradnik ksenofoba”,
gdzie wiele zagadnien ukazanych bylo w takiej wtasnie stereotypizujacej formie.

Odrebnym zagadnieniem badawczym byta analiza materiatdw nauczania pod
wzgledem stopnia adekwatnosci prezentowanych ilustracji do preferowanej (omodwienia
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metodyczne we wstepie badz w przewodniku dla nauczyciela czy w zeszycie nauczyciela)
zasady pogladowosci. Temat ten, by¢ moze wskutek nieodpowiedniego roztozenia akcentow,
nie zostat poddany peinej analizie, studenci podkreslali jego walor ksztatcacy dla
specjalizujacych sie w metodyce nauczania z aspektami kulturoznawczymi jednak wyrazne
zainteresowanie tg tematyka wykazaty tylko dwa zespoty prezenteréw, wymawiajac sie zbyt
krotkim czasem (4 tygodnie) dla tak pojemnego jakosciowo i ilosciowo tematu. Pobieznej
zatem analizie poddano 3 podreczniki, okreslane jako reprezentatywne dla ogladu
autoetnicznego (autorzy brytyjscy).

Tak, jak dwusemestralny cykl wyktadéw i zaje¢ praktycznych poddany zostat
szczeg6towemu omowieniu problemowemu, tak tez artykut niniejszy winny zakonczyé
wnioski podsumowujace prezentowany eksperyment. Do najwazniejszych zaliczy¢ mozna, w
przekonaniu autorki monitorujagcej eksperyment - samoocene merytoryczng oraz kilka
spostrzeze umozliwiajacych kontynuacje tego eksperymentu na zmodyfikowanych zasadach.
Whioskiem podstawowym, jaki nasuwa sie po dwusemestralnym eksperymencie, w ktérym
udziat (oficjalnie) wzieto 40 studentow ze studidw dziennych i 36 ze studiéw zaocznych - jest
zaskakujgce manifestowanie postawy otwartosci, a nawet zaangazowania badawczego ze
strony studentéw. Dossier tematyczne ogotem z kilkunastu duzych plikow tematycznych, a w
rzeczywisto$ci z ponad trzydziestu zagadnien szczegétowych liczy obecnie 3 zbiory (wedtug
cykli), kazdy $rednio po 30-50 stron, wraz z podang bibliografig cytowan i bibliografig tematu.
Ze swej strony dodam, iz nie powtarza sie zaden z podanych adreséw internetowych, lista
materiatéw encyklopedycznych, stownikowych, antologii (takze w opracowaniu polskim)
przekracza 40 pozycji, z ktdrych powszechnie cytowanych jest tylko kilka. Jest to by¢ moze
przejawem zainteresowania nowym przedmiotem, nietypowym podejsciem partnerskim w
relacjach wyktadowca - prelegent czy wreszcie mozliwoscig samorealizacji dla studentéw
interesujacych sie zagadnieniami kulturoznawczymi i przygotowujacymi prace licencjacka z
tego zakresu, jak rowniez projektujgcych dalsze studia magisterskie ze specjalizacjg w tej
dziedzinie. Nie bez znaczenia jest tu mozliwos¢ wypowiedzenia si¢ w jezyku rodzimym, co
dawato szanse studentom stabszym z jezyka angielskiego, dysponujacymi jednak duza wiedzg
z zakresu proponowanych zagadnien. Problem ten powrdcit rok pézniej - wyktadowcy,
zacheceni by¢ moze powodzeniem eksperymentu, postanowili potraktowa¢ proponowane
przez siebie (autorsko dla kazdego jezyka) zagadnienia problemowe jako nauczanie jezykowo-
kulturowe. Problemy z nauczaniem zagadnien kulturoznawczych w jezykach docelowych
wplynely na ustalenie wersji ostatecznej, zblizonej do pierwotnej, w ktérej jezykiem
wyktadowym bedzie jezyk polski, a studenci podejma nauke w cyklu dwusemestralnym
oddzielnie dla trzech filologii dziennych i dwu filologii zaocznych. Zasadniczym zatozeniem
takiego ujecia jest pojecie kontrastywnosci jezykowo-etno-kulturowej omawianych zagadnien
z zakresu kultury ,,inter- i pozaeuropejskiej”, co daje bardziej panoramiczny wglad zaréwno w
prezentowane modutowo, obszerna problematyke, jak i w wybrane zagadnienia z zakresu
poszczegblnych , kultur docelowych”.
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CIELSKICH W POLSCE. PREZENTACJA WYBRANYCH WYNIKOW
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The Role oflIntercultural Approach in Teaching German as a Foreign Language.
Focus on Selected Results ofthe Empirical Study

The article focuses on the analysis of the results of the quantitative-qualitative study on the
validity of intercultural approach in teaching German as aforeign language at universities
in Poznan, Warszawa, Wroctaw, Krakéw, Zielona Gora, Gdansk, Szczecin, Torun, Lublin and
£ 6dz as well as colleges in Poznan, Konin and Leszno. The main section contains the author’s
concluding discussion of researchfindings. Thefinal part of the article presents conclusions
that can be driven at in terms of developing intercultural competence among university
learners.

1. UWAGI WSTEPNE

Tresci krajo- i kulturoznawcze w dydaktyce jezykow obcych sa juz od ostatnich trzech
dziesiecioleci przedmiotem rozwazan teoretycznychljak rowniez praktycznie zorientowanych
projektow i modeli2 Dotychczas nie prowadzono jednak zbyt intensywnie pogtebionych
badan empirycznych bezposrednio dotyczacych ewaluacji celow, tresci, technik i srodkéw
glottodydaktycznych efektywnych nie tylko dla osiggania rezultatbw na poziomie
kompetencji lingwistycznej, ale réwniez wspierajgcych proces sukcesywnego rozwijania
wsrod studentow interkulturowej kompetencji komunikacyjnej. Do nielicznych wyjatkdw
nalezg w tym zakresie w polskim pismiennictwie glottodydaktycznym publikacje Camilli
Badstubner-Kizik (2001) czy tez Anny Nizegorodcew (2004). W S$wietle tych potrzeb
niniejszy artykut jest empirycznym przyczynkiem do dyskusji na temat znaczenia podejscia
interkulturowego w ksztatceniu przysztych polskich nauczycieli i tlumaczy jezyka
niemieckiego. Jego autorka koncentruje sie na:

» zaprezentowaniu metodologicznych podstaw oraz wybranych wynikéw badan
ilosciowo-jakosciowych istotnych dla ewaluacji celéw, tresci i technik
glottodydaktycznych w ramach interkulturowo zorientowanej akademickiej dydaktyki
jezyka niemieckiego oraz

e przedstawieniu postulatbw metodyczno-dydaktycznych dotyczacych ksztattowania
interkulturowej kompetencji komunikacyjnej na poziomie zaawansowanym.

1 Wskaza¢ tu mozna na prace opublikowane przez takich autoréw jak Wilma Melde (1987), Klaus Schiile
(1983), Manfred Erdemenger (1996) i in.

2 Przyktad moga stanowi¢ ABC-Thesen, Stuttgarter Thesen zur Rolle der Landeskunde, Tlbinger Modell einer
integrativen Landeskunde czy tez DACH(L) Konzept.
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2. ZARYS METODOLOGICZNY | ANALIZA WYBRANYCH WYNIKOW BADAN

Ze wzgledu na ograniczone miejsce w niniejszym tekscie przedstawione zostang tylko
niektére wyniki badan iloSciowo-jakosciowych uzyskanych w latach 1999-2000 i
obejmujacych nastepujgce instrumentarium badawcze:

e 105 ankiet skierowanych do nauczycieli akademickich studiéw:
a) germanistycznych w Warszawie, Wroctawiu, Krakowie, Poznaniu, Gdarnsku,
Szczecinie, Toruniu, Sosnowecu, Lublinie i todzi,
b) lingwistyki stosowanej w Poznaniu,
c) w kolegiach nauczycielskich w Poznaniu, Koninie i Lesznie,
» 247 ankiet skierowanych do studentow wymienionych kierunkéw,
» 25 problemowo zorientowanych wywiaddw z poznanskimi studentami wymienionych
kierunkow.

Przedmiotem podwojnej ankietyzacji byty m. in. stosowane na zajeciach praktycznych z j.
niemieckiego materiaty glottodydaktyczne i ich ranga w przygotowaniu do wykonywania
przysztego zawodu, a takze komunikacji interkulturowej, preferowane przez studentdw i
wykladowcoéw bloki tematyczne, przedmioty, a takze punkty ciezkosci i kompetencje
kluczowe studiéw germanistycznych w Polsce.

Przedmiotem badan jakosciowych byly m. in. pobyty w krajach niemieckojezycznych i
powstate w ich wyniku stereotypy, typowy schemat przebiegu zaje¢ praktycznych z jezyka
niemieckiego ze szczeg6lnym uwzglednieniem omawianych zakreséw tematycznych,
wprowadzanych informacji krajo- i kulturoznawczych oraz stosowanych przez nauczycieli
akademickich materiatéw i technik glottodydaktycznych.

Uzyskane w toku badan empirycznych wyniki pozwolity na sformutowanie wnioskow
dotyczacych czterech ptaszczyzn akademickiej dydaktyki j. niemieckiego, a mianowicie
ptaszczyzny celdw, tresci, metod i srodkéw glottodydaktycznych.

Ze wzgledu na ograniczone miejsce w niniejszym tekscie zrezygnujemy z omdwienia
reprezentatywnych dla ptaszczyzny srodkéw glottodydaktycznych wynikéw3i zrelacjonujemy
tylko niektore wnioski dotyczace celoéw, tresci oraz technik glottodydaktycznych.

2.1. EWALUACJA CELOW GLOTTODYDAKTYCZNYCH

Poproszeni (w pytaniu otwartym) o okre$lenie priorytetowych celdéw i punktdw ciezkosci
studiéw germanistycznych studenci (247 respondentéw) i wyktadowcy (105 respondentow)
sformutowali nastepujace hierarchie waznosci celow ksztatcenia studiow lingwistyki
stosowanej, germanistyki i w kolegium nauczycielskim:

Wykres 1. Cele (punkty ciezkosci) studidw germanistyki, lingwistyki stosowanej oraz w
kolegium jezykowym w opinii studentéw

3 Autorka zrobita to juz wczesniej w artykule pt. “Teksty autentyczne jako Zrédto interkulturowej kompetencji
komunikacyjnej. Wybrane wyniki badan empirycznych przeprowadzonych wéréd studentéw i wyktadowcow
studiéw germanistycznych i kolegiéw jezykowych”.
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Analizujac wyniki powyzszych wykresow mozna zauwazy¢ zrdznicowanie procentowe
miedzy wyktadowcami, ktérych jedna trzecia podaje rozwijanie kompetencji interkulturowej
jako wazny cel studiéw neofilologicznych, a studentami, dla ktérych dos¢ odlegte miejsce na
lisScie zajmuje ksztattowanie tej priorytetowej kompetencji u przysztych nauczycieli i
thumaczy jezyka niemieckiego. Mozna stad wnioskowaé, ze respondenci nie sg w petni
Swiadomi rangi podejScia interkulturowego w nauczaniu jezykoéw obcych. Przyczyn
nieSwiadomosci ankietowanych studentdw i czesciowo tez ich wyktadowcéw mozna z
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pewnoscig doszukiwa¢ sie w zaniedbywaniu komponentu kulturowego w dydaktyce i
metodyce jezyka niemieckiego, braku materiatow krajo- i kulturoznawczych, w koniecznosci
przygotowania studentéw do egzaminu i w zwigzku z tym w konsekwentnym poszerzaniu
stownictwa tematycznego i rozwijaniu sprawnosci jezykowych lub tez w trudnosciach
zwigzanych z praktyczng realizacjg podstawowych maksym podejscia interkulturowego w
ramach ¢wiczen praktycznych.

Niektére z tych hipotez moze zweryfikowac analiza wynikéw dotyczacych tresci i technik
glottodydaktycznych.

2.2. EWALUACJA TRESCI GLOTTODYDAKTYCZNYCH

W 25 problemowo zorientowanych wywiadach jako$ciowych studentom zadano nastepujace
zwigzane z tresciami glottodydaktycznymi pytania:

e Jakie bloki tematyczne omawiano do tej pory w czasie ¢wiczen praktycznych na

studiach? Jakich Pana (Pani) zdaniem waznych, jeszcze nie oméwiono?
e Czy na zajeciach praktycznych wprowadzano tez informacje krajo- i kulturoznawcze?
Ktore z nich uwazak(a) Pan(i) za szczeg6lnie interesujace, a ktdre za zbedne?

Wsrod studenckich komentarzy przewazaly raczej wypowiedzi, ktore krytykowaty zbyt duza
koncentracje na ogélnych i mato inspirujgcych dla studentdw tematach z zakresu szkoty
Sredniej: rodzina, czas wolny, urlop, zakupy, moda, zdrowie, dom i ogréd, ochrona
Srodowiska itp.
Oto przyktad dwdch wypowiedzi:
,»A co mi sie nie podobato? To chyba tego typu tematy jak zycie na wsi i mieScie albo
zakupy..., gdzie tutaj no... trudno co$ wymysli¢ nowego, bo tojest takie utarte... ”” (S 15)
A jezeli tak patrze¢ na samg tematykq zajec i nauke stownictwa... to nie jest ciekawe i
nawet to nie moze by¢ ciekawe. (..) Ja w ogole nie widze ciekawych rzeczy w tych
tematach, ktore przerabiamy. (S 24)
Co do tresci krajo- i kulturoznawczych raczej rzadko myslano na zajeciach praktycznych o
sukcesywnym wprowadzaniu tematéw wymagajacych nieco bardziej pogtebionej wiedzy
socjokulturowej:
,» Tematy kulturoznawcze byty omawiane bardzo ogdlnie. ”’ (S 5)
,.Nie wiem, czy byly wprowadzane jakie$ informacje krajoznawcze. Nie moge sobie teraz
przypomnie€... ” (S 16)
,,Mowilismy o takich sprawach przy temacie $wieta, bo to byto przewidziane na pierwszy
rok. A jesli chodzi o takie kulturalne informacje w codziennym zyciu... to na nastepnych
latach bedziemy mie¢ oddzielny przedmiot, na ktérym takie rzeczy bedziemy przerabiali. ”
(S24)
W zwiazku z powyzszg krytyka respondenci zwrécili uwage na potrzebe regularnego
omawiania dyskutowanych w mediach aktualnych probleméw gospodarczych i politycznych:
,.Najbardziej mi sie podobaly zajecia, na ktorych przerabialiSmy jakie$ nowe aktualne
rzeczy, a nie np. temat ,,Rauchen” ktéry bez przerwy z kazdym nauczycielem
omawialismy. ”* (S 2)
,,Chyba za bardzo koncentrujemy sie najezyku, a nie wiemy co sie dzieje na $wiecie (...)
Nie znamy tez nazwisk politykdw. ™ (S 15)
,(-..) Koledzy w grupie byli zatamani tymi tematami. Oni woleliby co$ politycznego, co$
konkretnego...np. co$ ekonomicznego. ”* (S 3)
Ponadto wyrazili zyczenie mniej zdawkowego jak dotychczas potraktowania tematyki
miodziezowej:
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»Powinny by¢ (przerabiane S. A.-K.) takie tematy o takich sprawach typowych dla
miodziezy... Moze powinny by¢ takie tematy o dorastaniu, o pierwszych mitosciach, jaka$
samotnosc i takie wyobcowanie modziezy. ™ (S 16)

(Omawiac¢ nalezy S. A.-K.) ,,tematy zgodne z zyciem, ktére mnie wjakim$ stopniu dotycza...

Z lekkim spojrzeniem nafilozofig. Dla mnie tojest ciekawe... (S 18)

Wypowiedzi pieciu respondentéw ukazaty ponadto koniecznos¢ potozenia nacisku w
programie nauki praktycznej znajomosci jezyka niemieckiego na studiach neofilologicznych
na rozwijanie $wiadomosci kulturowej poprzez zwrdcenie uwagi nie tylko na kulturowe
roznice i podobienstwa w zwyczajach i zachowaniu Polakéw i Niemcow, Szwajcarow i
Austryjakow, lecz takze na uwrazliwienie studentéw na polsko-niemieckie stosunki w
historii, polityce i gospodarce:

“Mozna by co$ wprowadzi¢ na temat stosunkdw polsko-niemieckich (...) Jakie istniejg w
tych stosunkach rdznice iz czego wynikajg (...) i zajg¢ sie (réznicami: S.A.-K.) z innymi
narodowos$ciami niemieckojezycznymi: Austria, Szwajcaria, oczywiscie Holandia ... tez by¢
moze. (S 20)

,,»Ja bym poruszyta taki temat Niemcy i Polacy kiedys, roznice w nastawieniu i czy np. to
nowe pokolenie, ktdre sie rodzi, ma inne nastawienie do Niemcow (...). ”” (S 6)

. Interesuje mnie wiedza o tym kraju (Niemczech: S. A.-K)... nie pod wzgledem liczbowym,
ale tez np. jaki jest system gospodarczy w Niemczech, jak tam np. wyglada z kultura... (S

Vv
Kolejny punkt artykutu stanowi ewaluacja technik i metod glottodydaktycznych.

2.3. EWALUACJA TECHNIK GLOTTODYDAKTYCZNYCH

W 25 problemowo zorientowanych wywiadach jakosciowych studenci zostali poproszeni o
wyrazenie swoich opinii nie tylko na temat tresci, ale rdwniez na temat stosowanych na
zajeciach praktycznych z jezyka niemieckiego technik glottodydaktycznych. Ewaluacja
nastepujacych pytan:

e Jak wyglada typowy schemat przebiegu (Panstwa) lekcji jezyka niemieckiego?

e W jaki spos6b wprowadza sie na zajeciach praktycznych informacje krajo- i

kulturoznawcze?

pozwolita scharakteryzowa¢ instrumentarium metodyczne dotyczace pracy z tekstami
obcokulturowymi jako tradycyjne, zrutynizowane, mato zréznicowane i zindywidualizowane,
a przez to wyjagtkowo demotywujace. Oto przyklady wypowiedzi studenckich
warto$ciujgcych akademickie techniki glottodydaktyczne:
.» (...) Pracujemy nad jednym tekstem przez potorej godziny, a mozna bytoby ten tekst
przeczytaé w domujako zadanie domowe (...). 7 (S 14)
..Najpierw czytamy tekst, a pdzniej od razu go tlumaczymy i potem kazdy dostaje do
streszczeniajaki$fragment. ”” (S 21)
,Ja nie chce méwi¢ o zadnych stereotypach, standardach itp. Ale standard jest taki
przychodzimy, dajemy ksero i rozmawiamy... ” (S 12)
,.Jaki$ tekst, jakie$ pytania do tekstu i wkasciwie takapracajednokierunkowa. (S 16)
,.| potem najczesciej wypowiadamy wiasne zdanie na ten temat. Sg tacy (wyktadowcy: S.
A.-K), ktorzy kazg nam prowadzi¢ dyskusje, ale w sumie ona ogranicza sie do monologu
docenta. Rdznie tojest... (S 21)
Przedstawione powyzej wypowiedzi, jak tez i inne ze wzgledu na ograniczone miejsce nie
zaprezentowane w artykule wyniki badan ilosciowo-jakosciowych wskazujg na ograniczone
mozliwosci przetozenia gtownych zalozerr teoretycznych podejscia interkulturowego w
praktyce dydaktycznej j. niemieckiego na poziomie zaawansowanym, w ktdrej przewaza
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nauczanie podawczo-frontalne w niewielkim stopniu koncentrujgce sie na realizacji
afektywnych i dziataniowych celéw interkulturowo zorientowanego nauczania j. obcych.

Warto na zakonczenie artykutu zaakcentowaé kilka wypowiedzi studentdéw, ktére staty sie
podstawg opartych na gtéwnych maksymach nauczania interkulturowego postulatéw
glottodydaktycznych.

3. KSZTALTOWANIE INTERKULTUROWEJ KOMPETENCJI KOMUNIKACYJ-
NEJ NA POZIOMIE ZAAWANSOWANYM: POSTULATY METODYCZNO-
DYDAKTYCZNE

Oto kilka praktycznych propozycji respondentéw wraz z konkretnymi zasadami metodyczno-
dydaktycznymi, ktére moga wspiera¢ proces sukcesywnego rozwijania interkulturowej
kompetencji komunikacyjnej w ramach akademickiej dydaktyki jezykéw obcych:

« zasada atrakcyjnosci, aktualnosci i réznorodnosci tresci nauczania:

,.Praktycznie miatam czasami wrazenie, ze nauczyciel szedt na fatwizng (sic!) whasnie
kserujgc te ¢wiczenia i teksty z ksigzek. (S 7)

e zasada rdznorodnosci tematycznej, stylistycznej i gatunkowej tekstdw obco-
kulturowych:

,.Dla mnie wazne jest, zeby uczen nie czut sie znudzony (...) Lekcja ma sktadac sie z paru
czesci (..). Zeby nie byto, ze studenci mecza sie przez catg godzine zjednym tekstem (..).”
(S8)

e zasada zgodnosci tekstébw obcokulturowych z zainteresowaniami i wiekiem
studentow:

,.Najbardziej lubie takie typowo zyciowe miodziezowe tematy, ktére nas wciagaja... ”’ (S 6)

e zasada roznorodnosci typdw CEwiczen pretekstowych, stricte tekstowych i
posttekstowych:

,,Co mnie u innych (wyktadowcow: S. A.-K.) nie tyle denerwuje, ile razi, ze sie przychodzi,
daje sie tekst i nie robi sie z tym tekstem nic, tylko sie omawia...To nic nie daje, poniewaz
pozniej nie mam nawet checi korzystania z tego tekstu (...) Przede wszystkim chodzi o to,
zeby nie dosta¢ samego tekstu, tylko dodatkowe materiaty, C¢wiczenia... zwigzane w
pewnym sensie z tekstem (...). 7’ (S 12)

e zasada integracji sprawnosci:

,»A ten Niemiec robi to w taki sposéb, ze cztowiek nie zauwaza, ze éwiczy np. jaka$
fonetyke, bo po prostu pomiedzy tym sa jakie$ rozmowy, jakie$ filmy i jest po prostu
interesujaco, a nie ze po prostu sie zasypia. (S 23)

e zasada réznorodnosci socjalnych form nauczania:

,»Ja wole, gdy na zajeciach mozna troche poczyta¢, co$powiedzie¢, troche co$ obejrze¢, bo
wtedy myjestesmy bardziej tematem zainteresowani. Przypracy w grupie np. czas szybciej
mija, bo tak wszystko strasznie dtugo trwa i cztowiekpatrzy na zegarek... ” (S 16)

e zasada partnerskiego traktowania i wspierania aktywnego udziatu oraz samodzielnosci
studentow:

.58 tez nauczyciele, ktorzy prowadzg zajecia w sposdb bardziej nowoczesny i traktujg
studentajako partnera.. .i oceniajgjego samodzielngprace. ” (S 18)

e zasada planowego i systematycznego podnoszenia poziomu zaje¢ poprzez
kontrastywng preparacje i prezentacje bardziej skomplikowanych i wymagajacych
srodkéw glottodydaktycznych:

,» Czasami ¢wiczenia muszg byc¢ za trudne... (S 2)
,,»Jesli chodzi opoziom przerabianych tekstow, to mozna by byto doda¢ co$ trudniejszego. ”
(S 20)
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e zasada dobrej organizacji zaje¢ oraz jednosci celéw i tresci dziataniowych,
afektywnych i kognitywnych:
,.Niektdrzy niestety przychodzg ipytaja sie, co dzisiaj z nami maja zrobi¢. "Aha, moze
to...""Potem w polowie lekcji temat im sie konczy.."'No to co by jeszcze tu
wymysli¢?".. " Teraz Pan co$powie, dobrze dziekuje. To teraz Pan.™ (S 21)
. (...) Jednak nauczyciele akademiccy musza by¢ lepiej przygotowani. Moim zdaniem
bardziej powinni wiedzie¢, jak bedzie wygladatprzebieg lekcji. ”” (S 2)
» zasada modyfikacji tradycyjnie autorytarnej roli nauczyciela jako kreatora proceséw
glottodydaktycznych:
,»Jego (nauczyciela z Niemiec: S. A.-K.) podejscie do nas byto inne, bo cztowiek nie bat sie
czego$ powiedzieé. ™ (S 23)
,.Docenci wprowadzajg taki dystans dziwny i my sie czasem potem boimy co$ powiedzie¢.
(S21)
« zasada motywacji i aktywizacji studentow poprzez wspieranie autentycznej recepcji i
autentycznego uzycia literatury obcokulturowej:
,.Jestem zwolennikiem wykorzystywania literatury na zajeciach (..). Ja sobie to
wyobrazam, ze powiedzmy podaje przed semestrem ogtoszenie, ze jezeli kto$ sie chce
zgtosi¢ na moje zajecia, no to ksigzke czyta (...). Uwazam, ze mozna mase z tego zakresu
wymysli¢. No ale mdwie... to niejest napolskie warunki... ”” (S 12).
« zasada nauczania interkulturowego poprzez:
a) wykorzystanie  bogatej palety mozliwosci  zastosowania  $rodkdw
audiowizualnych i nowych medidw:
,,Opartabym sie o kasety wideo, bo (...) wszystkie te gafy, ktore popetniamy sg zwigzane
albo z mimika, albo z pewng mowg ciata i przede wszystkim z takim kontaktem
personalnym (...). (S 12)
»Mozna np. wej$¢ najaka$ strone internetowg i porozmawia¢ z kim$ na zywo z Niemiec
(-..)."" (S20).
b) prezentacje réznorodnych autentycznych tekstéw obcokulturowych (literackich
i uzytkowych):
,.Przede wszystkim prasa. Mozna réwniez z Internetu co$ sciagnaé. Wydaje mi sie, ze
trzeba bazowac¢ na autentycznych tekstach. (S 11)
,,Ajesli chodzi o materialy, to mi sie wydaje Smieszne wzigé Tatsachen tber Deutschland i
kaza¢ im toprzeczytac i sie tego wyuczy¢ (...). Nalezatoby raczej zrobi¢ takie zajecia, ktore
poruszatyby te punkty ..konfliktowe, te, ktére nas dzielg, gdzie boli po prostu. Moze
whasnie taka literature, ktéra méwi o tych rdznicach wiasnie... rozejsciach si¢: Grassa
moze albo Szczypiorskiego, ktory jest ambasadorem naszej literatury w Niemczech. (...)
Moze tez takich wspoéiczesnych autoréw i intelektualistow (...) whasnie z tej generacji
wypedzonych (...). ” (S 23)
c) oraz wspieranie miedzynarodowej wymiany i organizacje spotkan i wycieczek
krajo- i kulturoznawczych:
,.Napewno byloby dobre (...) zorganizowanie jakiego$ wyjazdu, jakiej$s wymiany...”” (S 3)
,»(-..) Najlepszym wyjsciem bytoby zaproszenie kilku (...) Niemcdw, zeby opowiedzieli nam
0 swoim zyciu, o takich utartych zwyczajach, ktore panujg w ich kraju. ” (S 16)

Przeksztalcenie tych metodyczno-dydaktycznych postulatow w efektywny program
interkulturowego nauczania w ramach akademickiej dydaktyki jezyka niemieckiego stanowi
powazne wyzwanie dla wspdtczesnej dydaktyki i metodyki jezykéw obcych, otwierajgc
szerokie pole dziatalnosci badawczej zardwno w zakresie stworzenia przemyslanych struktur
organizacyjnych jak i w zakresie odpowiedniego przygotowania kadr nauczycielskich do
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efektywnego ksztattowania interkulturowej kompetencji komunikacyjnej na poziomie
zaawansowanym.
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ORIENTACJA (INTER)KULTUROWA ZAJEC JEZYKA NIEMIECKIE-
GO NA POZIOMIE PONADGIMNAZJALNYM - FAKTY | MITY
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(Inter)cultural orientation of German classes at upper secondary school level - facts and
myths

The research conducted among university/college learners of German indicates that they start
an academic stage oflearning with a little cultural knowledge ofGerman speaking countries
and even lesser intercultural competence despite afew years of learning at lower secondary
school and upper secondary school. The aim ofthe article is to reflect upon an actual role of
(inter)cultural content at upper secondary school level On the basis of teachers' opinions
and learners * opinions the author captures the actual and real picture ofthe (inter)cultural
component of German classes, andformulates conclusions and recommendations.

*k*k

1. WPROWADZENIE

Nauczyciel jezyka obcego spetniajacy role miedzykulturowego pomostu to w dobie
globalizacji postulat niezwykle aktualny. Zaréwno programy nauczania i nowoczesne
podreczniki, jak tez lawinowo wzrastajgca liczba publikacji naukowych, konferencji i
seminariow metodycznych z tego zakresu, pozwalaja kazdemu w peini wykwalifikowanemu
nauczycielowi uswiadomic¢ sobie wage tego wyzwania. Powstaje jednak pytanie, jak w tym
przypadku $wiadomos$¢ problemu przektada sie na realizacje (inter)kulturowo profilowanych
zaje¢ z jezyka obcego. Jak sie ma teoria do praktyki? Co jest prawda a co jest mitem w
sytuacji, gdy zaréwno po stronie nauczyciela pojawi¢ sie moga braki kompetencyjne, jak tez
wobec faktu, iz mtodziez, w zaleznosci od wieku czy Srodowiska, z ktérego sie wywodzi,
réznie do odbioru takich tresci jest przygotowana?

Powszechnie znang prawdg jest: im nizszy wiek uczacych sie, tym bardziej
problematyczna jest kwestia uwzgledniania i skutecznego przekazywania tresci kulturowych
na zajeciach jezyka obcego. Jeszcze trudniejszym wyzwaniem jest ksztattowanie u mtodszych
uczniéw kompetencji interkulturowej. Jezeli nie chcemy ogranicza¢ sie do informacji na
temat np. tradycji i zwyczajow Swigtecznych, czy do przyblizania miast i regionéw krajow
niemieckojezycznych, niezbedny jest kontakt z uczniami starszymi, co najmniej od poziomu
gimnazjalnego. Polskim gimnazjalistom mozna juz zaproponowaé szerszg oferte
kulturoznawcza, w tym interkulturowa. Znajduje to zresztg odbicie w oficjalnych programach
nauczania (por. np. Karolak, 1999). Na kolejnym poziomie ksztatcenia, przede wszystkim w
liceach ogolnoksztatcacych, spetnione sg wszystkie warunki, aby zaoferowac szeroki i
réznorodny program ,,Landeskunde”, obejmujacy zaréwno kwestie spoteczno-polityczne, jak
i transfer kompetencji interkulturowej (por. np. tuniewska, 2002). Tak wiec, to szkoty
ponadgimnazjalne w naturalny sposob tworza, lub winny tworzy¢, solidng baze do znacznie
juz rozbudowanych watkéw (inter)kulturowych na uczelniach, w ramach lektoratow j.
niemieckiego, ktorych treSci zwigzane s juz czesto ze specyficznymi potrzebami
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studiowanego kierunku lub specjalnosci (jak np. geografia ekonomiczna krajow
niemieckojezycznych czy tez komunikacja interkulturowa w biznesie).

2. OPINIA ABSOLWENTOW SZKOL

Fakt, iz ten ideat odbiega znacznie od rzeczywistosci, jest az nadto wyrazny w
obserwacji nowo immatrykulowanych studentdw, kontynuujgcych nauke j. niemieckiego
takze na uczelni. Niedostatki wiedzy kulturowej zostaja do$¢ szybko obnazone i sg
rejestrowane przez wiekszo$¢ lektorow. Poniewaz jednak ,wrazenie” nawet wnikliwego
lektora jest dla celéw naukowych niewystarczajace, przeprowadzono ankiete dotyczacy
doswiadczen i opinii studentéw. Na dwoch poznanskich uczelniach (Akademia Ekonomiczna
i Wyzsza Szkota Bankowa) postawiono studentom - uczestnikom lektoratéw j. niemieckiego,
dziewieC pytan, z ktdrych cztery majg pierwszorzedne znaczenie dla niniejszych rozwazanl

1 W jakim stopniu lekcje j. niemieckiego w okresie przedakademickim stanowity dla
Pana/Pani zrodto informacji krajo-, realio- i kulturoznawczych o Niemczech, Austrii,
Szwajcarii (DACH)?

2. W jakim stopniu lekcje j. niemieckiego w okresie przedakademickim stanowity dla
Pana/Pani Zrédto wiedzy interkulturowej (o réznicach i/lub podobienstwach
kulturowych, obyczajowych, mentalnych itp. pomiedzy Polakami a mieszkaficami
DACH)?

3. Wjakim stopniu obecny lektorat spetnia zadanie wymienione w punkcie 1?

4. W jakim stopniu obecny lektorat spetnia zadanie wymienione w punkcie 2?

Ankiecie poddanych zostalo gcznie 130 studentéw, z ktorych tylko o$miu nie
uczestniczyto w zajeciach j. niemieckiego przed studiami (w tych pojedynczych przypadkach
pytania 1i 2 zostaty opuszczone). Analiza odpowiedzi na pierwsze dwa pytania data, niestety,
mato zaskakujacy wynik: wyrazna wiekszos¢ (64% przy pierwszym pytaniu i 57% przy
drugim) wskazata, iz zajecia j. niemieckiego przed okresem studiow byly tylko ,w
niewielkim stopniu” Zrodtem wiedzy kulturoznawczej. Po dodaniu jednoznacznie
negatywnych odpowiedzi (,w zadnym stopniu”) uzyskano odpowiednio 69% i 66%
zasadniczo negatywnych odpowiedzi! Niezwykle istotne jest przy tym spostrzezenie, ze
prawie wszyscy ankietowani uczacy sie juz wczesniej j. niemieckiego podali, iz nauka ta
miata miejsce w szkole, w liceum. Tylko ok. jedna trzecia studentéw podato odpowiedzi z
grubsza pozytywne (,,w $rednim stopniu”), i tylko pojedynczo pojawily sie odpowiedzi ,,w
duzym stopniu”.

Zaréwno doswiadczenia lektorow, jak i wyniki cytowanej ankiety potwierdzajg iz
wyktadowcy uczelni  wyzszych  stojg przed znacznie  wigkszym  wyzwaniem
(inter)kulturowym, niz to by teoretycznie wynikalo z programéw dla szkot
ponadgimnazjalnych. W istocie lektorzy musza dopiero stworzy¢ podstawy wiedzy
kulturoznawczej czy socjokulturowej, zamiast rozbudowywacé te wiedze na fundamentach juz
gotowych. Fakt, ze podejmowane wysitki odnosza przynajmniej czesciowy sukces,
potwierdzajg odpowiedzi studentéw na pytania 3 i 4: okoto trzy czwarte tychze odpowiedzi
moéwi o przynajmniej ,$rednim stopniu”, w jakim lektorat spetnia (inter)kulturowg misje2.
Oczywiscie mozna sceptycznie zatozy€, iz czesé tych pozytywnych dla lektoréw odpowiedzi
wynika z aktualnego uczestnictwa w lektoratach i ,$wiezszej pamieci”, gdy jednocze$nie
wspomnienia pewnych tresci z zaje¢ licealnych stopniowo zacierajg sie. Zmiana jako$ciowa

1Podana w tekscie numeracja nie odpowiada numeracji petnej wersji ankiety.

2 Por. szczeg6towo referat autora: Landeskunde und interkulturelle Kompetenzvermittlung im DaF-Unterricht -
Erfolgskurs oder vertane Chancen? Einige Gedanken aus der polnischen Lehrer- und Lernerperspektive; 1V
Miedzynarodowa Konferencja Naukowo-Dydaktyczna ,,Edukacja czyni cztowieka etycznym Bedlewo/ k.
Poznania, maj 2005.
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w zakresie realizacji interkulturowej ,,Landeskunde”, cho¢ nadal dalecy jesteSmy od ideatu,
jest jednak widoczna. Z takiego rozwoju sytuacji nie nalezy jednak wyciaga¢ pochopnych
wnioskéw i za niepowodzenia np. okresu licealnego obarcza¢ tylko samych nauczycieli.
Kompetencje (inter)kulturowe, jak i deficyty nauczycieli jezyka niemieckiego ze szkot
ponadgimnazjalnych i lektoréw uczelni wyzszych sg przynajmniej w pewnym podstawowym
zakresie poréwnywalne. Z poréwnania tego wytgczamy oczywiscie dydaktyke jezykow
specjalistycznych, rzadziej praktykowang w szkotach ponadgimnazjalnych, a tak istotng na
uczelniach wyzszych, ktéra obejmuje takze specyficzne, socjoprofesjonalne sytuacje
interkulturowe.

3. SAMOOCENA NAUCZYCIELI

Samoocena nauczycieli i lektorow daje tymczasem obraz odwrotny do tego
wynikajacego z wypowiedzi studentéw, tzn. sugeruje petniejsza realizacje (inter)kulturowych
celow w szkotach ponadgimnazjalnych i wiekszg kompetencje samych nauczycieli w tym
zakresie. Ciekawe jest mianowicie poréwnanie odpowiedzi nauczycieli i lektorow na
nastepujace dwa pytania:

1 Czy ilos¢ tresci krajo-, kulturo- i realioznawczych (tradycyjnej ,,Landeskunde”) na

Panstwa zajeciach uznajecie Pafstwo za wystarczajaca?

2. Czy ilos¢ tresci interkulturowych na Panstwa zajeciach uznajecie Parnstwo za
wystarczajacg?

W ankiecie wzieto udziat 36 nauczycieli z licedw lub zespotéw szkét poznanskich i 26

lektoréw poznanskich uczelni (UAM, AE, WSB)3.
Potowa ankietowanych nauczycieli odpowiedziata na oba pytania negatywnie, 12 nauczycieli
uznato za$ ilos¢ tresci z obu zakreséw za wystarczajacg. Trzech nauczycieli odpowiada na
pierwsze pytanie pozytywnie, widzac braki w tresciach kulturowych, trzech nastepnych
ocenia te kwestie odwrotnie.

Ankieta przeprowadzona wsrdd lektorow wykazata jedno podobiefAstwo: Tu takze
doktadnie potowa ankietowanych data negatywng odpowiedZ na oba pytania. Szesciu
stwierdzito braki w ramach ,,Landeskunde”, kolejnych szesciu w warstwie interkulturowe;j.
Tylko jeden wyktadowca akademicki nie miat sobie nic do zarzucenia, zakre$lajac dwa razy
,tak”.

Chociaz generalnie faczne wyniki w obu grupach nauczycieli jezyka niemieckiego
wskazujg na Swiadomo$¢ niedostatecznego uwzgledniania na  zajeciach  tresci
(inter)kulturowych, to jednak wiekszy odsetek ,usatysfakcjonowanych” z miejsca
interkulturowej ,Landeskunde” w procesie dydaktycznym, zarejestrowany w grupie
nauczycieli ponadgimnazjalnych, jest zastanawiajacy. Jest to tym bardziej charakterystyczne,
iz na kolejne pytanie: ,,Czy stwierdzacie Panstwo deficyty we wiasnym przygotowaniu z
zakresu ,,Landeskunde” i wiedzy interkulturowej?”, osoby te odpowiadajg negatywnie; tylko
jedna z tej grupy widzi deficyty, ale wylgcznie w zakresie wiedzy interkulturoweyj.

Oczywiscie wyniki cytowanych tu ankiet bytyby bardziej reprezentatywne, gdyby
obejmowalty jeszcze wiekszg liczbe nauczycieli i wykraczaty poza szkoly poznanskie,
jednakze juz te dane wskazujg albo na nieco lepsze przygotowanie nauczycieli
ponadgimnazjalnych do roli mediatora interkulturowego (w kwestii ,mediacji
(inter)kulturowej” por. np. Wilczynska, 2005:15-26), albo na mniejszy krytycyzm w ocenie
swoich dokonan lub tez nie ma zgodnosci wsréd nauczycieli co do tego, jaka ilos¢ tresci
kulturowych i interkulturowych na zajeciach jezyka obcego jest wystarczajgca. Rozwiaé te
watpliwosci mogtyby w pewnym stopniu tylko hospitacje zaje¢ poszczegdlnych nauczycieli.

3Ankiete wéréd lektoréw przeprowadzono w maju 2005, wéréd nauczycieli w czerwcu i wrzesniu 2005.
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Niemniej przeprowadzone przeze mnie wywiady z nauczycielami, do$wiadczenia jako
wyktadowcy kilku kurséw metodycznych i kilkuletnie kierownictwo nad zespotem
germanistéw w jednej z poznanskich uczelni, pozwalajg z duzym prawdopodobienstwem
odrzuci¢ teze o nieco lepszych kompetencjach (inter)kulturowych nauczycieli. Raczej mamy
tutaj do czynienia z wiekszym samokrytycyzmem lektoréw. Nie nalezy przede wszystkim
zapominaé, ze w przypadku obu badanych grup sa to nauczyciele w petni wykwalifikowani w
ramach studiéw germanistycznych. Nauczyciele bez wyksztalcenia germanistycznego
zdobywajacy kwalifikacje w inny sposéb (np. poprzez pedagogiczno-metodyczne kursy
kwalifikacyjne w publicznych i niepublicznych osrodkach doskonalenia nauczycieli) nie sg tu
w ogdle brani pod uwage. Tak wiec, pierwotne przygotowanie nauczycieli i lektoréw, czesto
wywodzacych sie z jednej uczelni, jest poréwnywalne czy tez wrecz identyczne. Zupetnie
inng kwestig jest, czy student germanistyki w wystarczajagcy i wiasciwy sposéb
przygotowywany jest do roli np. ,hiemcoznawcy” czy wspomnianego ,mediatora
interkulturowego”. Nawet, jezeli ta wiedza czy kompetencje istnieja, to zupetnie innym i
jakze trudnym wyzwaniem jest umiejetnos¢ wykorzystania jej na zajeciach jezyka obcego z
jednoczesnym ograniczaniem czysto kognitywnego podejscia. Poniewaz za$ na lektoratach
oprocz jezyka ogo6lnego proponowane sg takze kursy jezyka fachowego (przede wszystkim
~Wirtschaftsdeutsch”), ktdre w o wiele wiekszym stopniu stawiajg na komunikacje
interkulturowa, to i lektorzy, chcac nie chcac, uswiadamiajg sobie rosngce znaczenie
podejscia interkulturowego w glottodydaktyce i czesto krytyczniej oceniaja swoje
kwalifikacje w tym wzgledzie.

Kolejna ciekawa réznica w samopostrzeganiu nauczycieli i lektorow j. niemieckiego
wynika z odpowiedzi na pytanie: ,,Czy w trakcie Parstwa pracy dydaktycznej zmienito sie
Panstwa nastawienie do kwestii interkulturowosci? Czy kladziecie Panstwo z roku na rok
coraz wiekszy nacisk na pogtebianie przez uczniow/ studentdw kompetencji
interkulturowej?”. Tak sformutowane pytania czesciowo implikujg zauwazalne w ostatnich
kilkunastu latach tendencje glottodydaktyki i na tym tle odwotujg sie do subiektywnych
przemyslen poszczegdlnych dydaktykow.

Nauczyciele szk6t ponadgimnazjalnych sg tu podzieleni: 15 oséb twierdzi, ze takiej
zmiany nie zauwazylo, 21 z kolei odpowiada twierdzaco. Z pewnoscig te 15 0sob,
nieodnotowujacych zmian w swoim podejsciu do kwestii interkulturowosci na zajeciach,
reprezentuje szerokg grupe nauczycieli pasywnych, ktorzy z pewnych powoddéw nie chcg lub
nie moga ktas¢ wiekszego nacisku na te zagadnienia. To z tych nauczycieli rekrutujg sie takze
ci, ktérzy przyznaja, ze ilos¢ interkulturowej ,,Landeskunde” jest na ich zajeciach zbyt mala,
to takze oni stwierdzaja deficyty w przygotowaniu (inter)kulturowym.

Tylko na podstawie tej niewielkiej probki mozna jedynie zaryzykowac teze, iz dla
catkiem sporej grupy nauczycieli ponadgimnazjalnych (prawie potowa) kwestia
interkulturowosci na zajeciach jezyka niemieckiego jest wrecz tematem tabu.

Tymczasem w grupie lektoréw, ktorzy, jak wspomniano, raczej krytycznie odnoszg sie
do swoich mozliwosci i osiggnie¢ w podejsciu interkulturowym, wszyscy (z jednym
wyjatkiem) potwierdzajg fakt ewolucji w swoim nastawieniu do nowych, interkulturowych
wyzwan. Fakt ten mozna by podsumowa¢ kolokwialnym stwierdzeniem: Nie zawsze wiedzg
,Jjak”, ale probujg zrobi¢ ,,co$”. Ten dysonans pomiedzy deklarowangwcigz niewystarczajaca
kompetencjg mediatora (inter)kulturowego a zwiekszonymi wysitkami lektorow do
podejmowania, chocby sporadycznie, tych zadan wskazuje posrednio na konsekwencje pracy
dydaktycznej w innych uwarunkowaniach merytoryczno-programowych i z juz troche innym
typem ucznia, niz to ma miejsce chociazby w liceach ogolnoksztatcacych.
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4. WNIOSKI I POSTULATY

Od tych réznic, ktére z pewnosciag majg wplyw na tak czesto odmienne glosy
nauczycieli i lektoréw, warto rozpocza¢ przemyslenia na temat inicjatyw zmierzajacych do
uzyskania wiekszej kompetencji kulturowej i interkulturowej i wzmocnienia pozycji
interkulturowej ,,Landeskunde” w ramach dydaktyki j. niemieckiego. Zaréwno z wywiadow,
jak iz mego wihasnego doswiadczenia wynika, ze nauczyciele szk6t ponadgimnazjalnych
znajdujac sie pod wieksza presja wyniku, a wiec oceny z egzaminu maturalnego, czesto klada
mniejszy nacisk na wiedze realioznawczg czy kulturoznawcza, nie wspominajac juz o
interkulturowych sytuacjach komunikacyjnych. Taka wiedza podlega mianowicie tylko w
niewielkim stopniu bezpos$redniej ocenie, przy czym np. punktacja na poziomie rozszerzonym
nowej matury przewiduje w szczeg6towych kryteriach oceniania wypowiedzi pisemnej na
poziomie merytorycznym znajomo$¢ realiow danego obszaru jezykowego (Informator
maturalny, 2003:29-32). Z kolei na lektoratach jezyka ogolnego, realizowanych na uczelniach
w ramach réznorodnych programéw i w bardzo zr6znicowanym wymiarze godzin, kwestie
(inter)kulturowe tez nie sg szczeg6lnie wyeksponowane na zaliczeniach czy egzaminach
koncowych. Mimo to, by¢ moze inny ciezar gatunkowy egzaminu maturalnego, szczeg6lnie
na nowej maturze, i inny egzaminéw na uczelni sprawia, ze na tej ostatniej czesciej proponuje
sie dodatkowe teksty (w tym teksty literackie), prowokuje interkulturowe sytuacje dialogowe
czy tez moze chetniej siega sie po dygresje oparte na wtasnych doswiadczeniach. Oczywiscie
i tu sg ograniczenia: tego typu bogatsze ,,interkulturowo” zajecia udajg sie w grupach bardziej
zaawansowanych jezykowo i szczeg6lnie otwartych na inne kultury (por. np. relacje z zaje¢ w
Wyzszej Szkole Bankowej w Poznaniu: Balcerkiewicz, 2005:249-255).

I tu odnotowujemy jeszcze jedng podstawowg réznice pomiedzy dydaktyka jezykow
obcych w szkotach ponadgimnazjalnych a w uczelniach wyzszych. Mimo stosunkowo
niewielkiej roznicy wieku przecietnego ucznia liceum i przecietnego studenta studiow
dziennych, mimo iz w przypadku licealistow moéwimy juz o ludziach dorostych lub prawie
dorostych, r6znica w doswiadczeniach zyciowych i oczekiwaniach (takze wobec kursu jezyka
obcego) moze by¢ znaczna. Statystyczny student czesciej staje przed realng perspektywa
rychlego bezposredniego kontaktu z krajem jezyka docelowego lub pierwsze takie kontakty
ma za soba. Jednocze$nie takie kontakty sg juz nierzadko powazniejszej natury niz
tranzytowy przejazd przez Austrie czy krotka wizyta licealistow w szkole partnerskiej w
Niemczech. Wakacyjne wyjazdy do pracy czy na studia np. w ramach programu Socrates-
Erasmus, to obecnie standard4. W przypadku takich studentdw oczekiwania wobec lektoratu
sg szczegdlnie wysokie i nie tylko dotyczg efektywnego zdobywania kompetencji jezykowej,
ale takze wdrozenia w realia i kulture krajow niemieckiego obszaru jezykowego, w
szczego6lnosci Niemiec. Tak jak jezyk angielski na kazdym etapie edukacyjnym uchodzi za
potencjalnie przydatny w kazdej sytuacji zyciowej, tak nauka jezyka niemieckiego z
komponentem (inter)kulturowym wymaga bardziej szczegétowej motywacji i o taka
motywacje z pewnoscia nieco tatwiej u czesci studentéw, niz np. licealistow.

Mimo tych ewidentnych réznic, pierwszy tu sformutowany postulat, podobnie jak
kolejne, winien by¢ skierowany takze do nauczycieli szkdét ponadgimnazjalnych: w
interkulturowo oraz krajo- i kulturoznawczo sprofilowanych zajeciach jezyka niemieckiego
hasto ,,orientacji na ucznia”, wyjscia nauczyciela naprzeciw jego potrzebom (,,Czego mozesz
i chcesz sie ode mnie nauczyé?”), staje sie jeszcze bardziej aktualne. Nawet jezeli
pragmatyczne podejécie do nauki jezyka niemieckiego nie jest az tak wyrazne wsrod
licealistow jak na etapie pdzniejszym, to zadaniem nauczyciela powinno by¢ rozbudzanie
zainteresowania ucznia aspektami  socjokulturowymi i u$wiadamianie aspektow

4Najwigksza grupa polskich studentéw w ramach programu Socrates-Erasmus udaje sie do RFN.
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interkulturowych dla efektywnej komunikacji. Innymi stowy nauczyciel musi niejako
»wypracowac” te potrzebe u ucznidw.

O ile braki nauczyciela w wiedzy czysto krajo-, realio-, czy kulturoznawczej moga by¢
przez $wiadomego i zaangazowanego nauczyciela nadrobione samodzielnie, o tyle nauczyciel
z pewnoscig potrzebuje wsparcia fachowcow, ktdrzy pozwolg mu najpierw samemu zdoby¢
kompetencje interkulturowa, a nastepnie pomogag wypracowa¢ metody implementacji tej
wiedzy i umiejetnosci podczas procesu glottodydaktycznego. Jak odczytywaé interkulturowo
tekst literacki czy notatke prasowg? Jak w ogole dobieraé takie teksty, nie polegajac tylko na
podreczniku? Jak prowokowac¢ interkulturowe sytuacje komunikacyjne w ramach ¢éwiczenia
sprawnosci moéwienia? Jak poprzez przyblizanie standardéw kulturowych krajow jezyka
docelowego prowadzi¢ do refleksji nad rodzimg kulturg, korekty wiasnych postaw i
zachowan, gotowosci minimalizowania napie¢ w komunikacji z przedstawicielem innej
kultury, czyli do ksztattowania sie kompetencji interkulturowej? Uwzgledniajac te juz
szczegOtowe obszary zainteresowania interkulturowej glottodydaktyki, nalezy stwierdzi¢, ze
znajdujemy sie w Polsce, mimo catej ,,mody” na interkulturowos$¢, dopiero na poczatku drogi.

Kolejny postulat dotyczy wiec stworzenia gestszej siatki zaje¢ metodycznych z
uwzglednieniem interkulturowej ,Landeskunde” w ramach chociazby kurséw
doskonalajacych w Osrodkach Doskonalenia Nauczycieli. Z satysfakcjg mozna powitac takie
niedawne projekty jak ogélnopolski projekt doskonalenia nauczycieli jezyka niemieckiego
DELFORTS5, ktérego tematyka form ksztatcenia i doskonalenia obejmowata m.in. zagadnienia
z zakresu dydaktyki i metodyki komunikacyjnego i interkulturowego nauczania jezykéw
obcych. Instytut Goethego, dostrzegajgc wage problemu i deficyty nauczycieli, zaczyna
organizowac takze seminaria dla nauczycieli z tego zakresu (ostatni przyktad to dwudniowe
seminarium w Warszawie nt. ,,Interkulturelle Kommunikation - Deutsche und Polen, 17-18
czerwca 2005). Takie inicjatywy sg niezmiernie wazne, sgjednak kroplag w morzu potrzeb i
obejmuja jedynie pewng ,.elite” ambitnych nauczycieli, ktorzy sktonni sg poswieci¢ swoj
wolny czas i pienigdze na czesto dalekie wyprawy do Warszawy czy Krakowa. Do cafej
rzeszy nauczycieli z réznych powodéw mniej aktywnych w tym zakresie nalezatoby dotrzeé
poprzez regionalne Osrodki Doskonalenia Nauczycieli czy np. poprzez wydziaty lub katedry
filologiczne, kulturoznawcze itp. na uniwersytetach i innych uczelniach. Co prawda, takich
zadan ,,szkolenia na miejscu” podejmujg sie takze metodycy -przedstawiciele wydawnictw,
promujacy w ten sposéb swoje podreczniki. Niestety, nawet jezeli dany podrecznik spetnia
wymogi ksztatcenia interkulturowego, to najczesciej prowadzacy te szkolenia tego aspektu
nie uwypuklajg lub wrecz nie czujg sie kompetentni w tym zakresie. Poniewaz w tym
przypadku szkolenia metodyczne majg de facto charakter komercyjny, mozna by, poprzez
wywieranie nacisku na wydawcow i formutowanie sprecyzowanych zyczeri wobec oferty
szkoleniowej, stosunkowo szybko doprowadzi¢ do szerszego i bardziej profesjonalnego ujecia
tych kwestii w warsztatach.

Z kolei podreczniki same w sobie to czynnik, od ktérego w duzej mierze zalezy sukces
interkulturowej dydaktyki jezyka niemieckiego. Kolejny postulat bytby wiec nastepujacy:
Przy wyborze podrecznika, obok uwzglednienia innych kryteriéw, nalezatoby kierowaé sie
takze jakoscig materiatu (inter)kulturowego. O ile typowa ,,Landeskunde” znajduje miejsce w
praktycznie kazdym podreczniku wykorzystywanym w szkotach ponadgimnazjalnych, o tyle
treSci typowo interkulturowe proponowane sg w réznym, czesto zupetnie minimalnym
stopniu. Poza tym, wazng kwestig jest forma podawania tych informacji czy inspirowania do
wiasnych przemyslen. Jezeli mamy w podreczniku do czynienia tylko z wydzielonymi, quasi
leksykonograficznymi hastami krajoznawczymi (czesto na korcu dziatu) czy nawet
»ciekawostkami kulturowymi”, dajg one mniej mozliwosci zdydaktyzowania tematu, niz

5 Partnerzy projektu DELFORT: Ministerstwo Edukacji Narodowej, Goethe-Institut Inter Nationes, Centralny
Osrodek Doskonalenia Nauczycieli.
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podobne tresci zintegrowane np. z tekstami narracyjnymi czy publicystycznymi stuzacymi do
¢wiczenia sprawnosci czytania ze zrozumieniem, dialogami do rozumienia ze stuchu czy
wrecz ¢wiczeniami gramatycznymi. Zdecydowanie sie na podrecznik preferujacy te druga
opcje utatwia zresztg zadanie nauczycielowi mniej w tych kwestiach biegtemu, gdyz tekstom
lub nagraniom towarzysza pytania, ¢wiczenia czy tez inspiracje do dalszych przemyslen, w
tym refleksji kulturowych ze specyficznej perspektywy polskiego ucznia.

O stawianiu ucznia w centrum procesu nauczania juz tutaj wspomniano i warto na
zakonczenie przypomnieé, jako kolejny postulat, te szczeg6lng metode, ktdra wiasnie do
realizacji interkulturowej ,,Landeskunde” nadaje sie idealnie: metode pracy nad projektem.
Nie dos¢, ze rozmaite formy tej metody mozna dostosowaé do kazdego etapu edukacyjnego,
nie dos¢, ze realizujemy tym samym takze postulat autonomii w nauczaniu, to, jak mato ktéra
z innych metod, jest ona w stanie rozbudzi¢ w uczniach zainteresowanie, w idealnym
przypadku pasje, czy tez po prostu, o czym byta juz mowa, zwykig potrzebe taczenia nauki
jezyka obcego z poznawaniem calego kulturowego kontekstu, w ktérym jezyk ten jest
srodkiem komunikacji. Tymczasem w cytowanej wczesniej ankiecie wszyscy nauczyciele
ponadgimnazjalni przyznali, iz w ramach ,Landeskunde” korzystajag z metody projektu
jedynie sporadycznie. Niech tylko ten jeden egzemplaryczny ,grzech zaniechania” (z
pewnoscig nie tylko nauczycieli ponadgimnazjalnych) uswiadomi wszystkim dydaktykom i
metodykom spory margines niewykorzystanych mozliwosci w ramach tak obecnie
pozadanego podejécia interkulturowego w dydaktyce jezykow obcych.
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POLITYKA EDUKACYJINA UE JAKO PRZYCZYNEK DO ROZWOJU
SPOLECZENSTWA KOGNITYWNEGO

*kk

European Union education policy as a contribution to the development ofa cognitive society.

The aim ofthis article is to present the main principles of European Union education policy
seeking to create a cognitive society whose members should constantly improve their
knowledge and develop their competences. The essence of the society understood this way is
reflected infour basic aspects of learning: learning to know, learning to do, learning to be
and learning to live together. Such an approach to learning is used as the basis for the
subsequent analysis of Poland’ education policy who as a Member State of the European
Union should adjust to the principles set by the EU and aim at creating a cognitive society.

*kk

0. WSTEP

Nasze rozwazania dotyczace polityki edukacyjnej w Unii Europejskiej rozpoczniemy
od analizy dokumentdw stanowigcych o celach ksztatcenia ogolnego. Zanim jednak
przejdziemy do tego zagadnienia, nalezatoby wskaza¢ gtowne tendencje, ktore w znaczacy
sposob wplynety na zmiane tejze polityki. | tak w poszczeg6lnych dokumentach organéw
unijnych odnajdujemy wskazania, iz:

1. polityka edukacyjna rozumiana jako regulujaca nauczanie i wyksztatcenie obywateli
Unii jest czynnikiem jednoznacznie przyczyniajacym sie do zmniejszenia bezrobocial,

2. artykuty 126 i 1272traktatu o Unii Europejskiej mowig o tym, ze dobre wyksztalcenie
spoteczenistwa jest czynnikiem wspierajacym wspOtprace gospodarcza pomiedzy
poszczegdlnymi cztonkami UE;

3. dziatania te wedtug Strategii Lizboniskiej majg na celu popieranie postepu
gospodarczego i spotecznego oraz doprowadzenie do ich zréwnowazonego i trwatego
wzrostu. Stanowisko to mozemy potwierdzi¢ nastepujgcym cytatem:

4., gtownym celem (...) jest stworzenie w Europie do 2010 najbardziej konkurencyjnej
gospodarki ma $wiecie ” 3,

5. ponadto w Biatej Ksiedze z roku 19964 czytamy, iz osiggniecie odpowiedniego
wyksztatcenia jest impulsem rozwijajgcym mobilno$¢ miodych ludzi, pozwala im na

1 por. WeiBbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren und Lernen Auf dem Weg zur kognitiven
Gesellschaft, http://europa.eu.int/comm, 5;

2por. Traktat o Unii Europejskiej, http://europa.eu.int/eurolex/de/treaties/dat;

3Strategia lizboniska, http://euro.pap.com.pl/cgi-bin/raporty.pl, 23;

4 por. Weibuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren und Lernen Aufdem Weg zur kognitiven
Gesellschaft, http://europa.eu.int/comm, 6;
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lepsze poznanie dziedzictwa kulturowego oraz lepsze zrozumienie mentalnosci innych
narodow;

6. warto takze uwzgledni¢ wymiar socjologiczny, bowiem osiagniecie odpowiedniego
poziomu wiedzy daje szanse obywatelom UE na przystosowanie sie¢ do nowych
warunkéw (np. w pracy) a co, naszym zdaniem, istotniejsze, sprzyja zatarciu pewnych
barier pomiedzy poszczegolnymi spotecznosciami, grupami i tym samym
»wyzwoleniu sie” ze srodowisk zagrozonych bezrobociem;

7. w wyniku postepu naukowo- technicznego oraz wzrastajacej globalizacji konieczne
stato sie podnoszenie wiasnych kwalifikacji, co jest mozliwe jedynie w przypadku,
jesli cztonkowie spotecznodci unijnej bedg Swiadomi zmieniajacych sie wymagan, a
takze beda posiada¢ stosowne fundusze na ksztatcenie.

1. WYZWANIA STOJACE PRZED SPOLECZENSTWEM UNII EUROPEJSKIE]

Omowione powyzej tendencje gospodarczo- ekonomiczno- spolteczne staty sie
przyczynkiem do zmian w polityce edukacyjnej, ktdre majg doprowadzi¢ do wyksztatcenia
spoteczenstwa UE bedacego w stanie sprostaé podwyzszonym wymaganiom. Jak podkresla
sie jednak w Biatej Ksiedze ,Lehren und Lernen Aufdem Weg zur kognitiven Gesellschaft®,
celem tych dziatar nie jest stworzenie jednolitego modelu ksztatcenia, obowigzujacego we
wszystkich krajach cztonkowskich UE, lecz jedynie wskazanie jakie cechy powinno posiadaé
spoteczenstwo Unii Europejskiej, znajdujace sie w chwili obecnej niejako w fazie
przejsciowej, a z czasem - juz jako spoleczenstwo kognitywne - majgce sta¢ sie
spotecznoscia:

1 informacyjno-komunikacyjna,
2. zglobalizowana,
3. dazaca do wiedzy i postepu technologicznego.

Zastanowmy sie zatem, jak nalezy rozumie¢ te wyzwania stawiane poszczegdlnym
obywatelom UE.

AD. 1. SPOLECZENSTWO UE JAKO SPOLECZENSTWO INFORMACYJNO-
KOMUNIKACYJNE

Biata Ksiegab zaklada, ze technologie informacyjne oraz rozwdj szeroko rozumianej
komunikacji to czynniki wprowadzajace rewolucje gospodarcza oraz postep technologiczny.
Z pewnoscia zmienig one charakter miejsc pracy, organizacje procesu produkcyjnego, a tym
samym doprowadza do zmian w spoleczenstwie europejskim, ktdre cechowac¢ powinny
umiejetnosé szybkiego reagowania na zmiany w pracy, umiejetnos¢ pracy zespotowej a takze,
a moze przede wszystkim, umiejetnos¢ postugiwania sie réznorodnymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi, dzieki ktérym wykonanie powierzonych obowigzkdw stanie
sie tatwiejsze, szybsze oraz efektywniejsze. Zadanie, jakie zatem stoi przed obywatelami
Unii, to umiejetno$¢ szybkiej wymiany informacji, ktdrg powinien umozliwi¢ Internet. Cechy
tak pojmowanego spoteczenstwa skutkowa¢ beda przyspieszonym rozwojem gospodarczo-
spotecznym, gdyz doprowadzg do:

* umiejetnosci samodzielnego poszukiwania miejsca zatrudnienia,
* rezygnacji ze $cisle wyznaczonego miejsca i czasu pracy,
« wyksztatcenia indywidualnego podejscia do klienta/ petenta, co nie jest bez znaczenia

w przypadku rynku ustug.

5 por. WeiBbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren und Lernen Auf dem Weg zur kognitiven
Gesellschaft, http://europa.eu.int/‘comm, 11-12;
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AD. 2. SPOLECZENSTWO ZGLOBALIZOWANE

Spoteczenstwo Unii  Europejskiej powinno umiejetnie funkcjonowa¢ w dobie
globalizacji gospodarki zwigzanej m.in. ze swobodg przeptywu kapitatu, débr oraz ustug. A
zatem poszczegdlne spotecznosci unijne powinny by¢ otwarte na wzajemna wspotprace. Ta
kooperacja, a nawet solidarnos¢ (takie wtasnie sformutowanie odnajdujemy w Bialej Ksiedze)
powinna dotyczy¢ przede wszystkim polityki handlowej, ochrony S$rodowiska, bi- i
multilateralnej polityki pomiedzy poszczeg6lnymi regionami oraz polityki ksztatcenia
og6lnego i zawodowegoé.

AD. 3. SPOLECZENSTWO WIEDZY | POSTEPU TECHNOLOGICZNEGO

Kolejnym istotnym celem spoteczeistwa unijnego powinien by¢ ustawiczny rozwoj
wiedzy oraz postep technologiczny. Wiasnie te dwa elementy powinny pozosta¢ w bardzo
Scistej zaleznosci, poniewaz tylko wspdipraca w tych zakresach doprowadzi do m.in.
likwidacji ubdstwa, eliminacji chor6b zagrazajacych ludzkosci. W zwigzku z powyzszym
oczekuje sie od obywateli spotecznosci unijnej m.in. bardzo waskiej specjalizacji w procesie
ksztatcenia, ale tez jednoczesnie kreatywnosci, ktéra pozwalataby na taczenie réznych
dyscyplin naukowych oraz umiejetnosci postugiwania sie najnowszymi zdobyczami techniki.
Stanowisko to implikuje, ze w nowym modelu spoteczeristwa technologie oraz tzw. know-
how beda sie wzajemnie uzupetniaty, co sugeruje, ze ksztatcenie zawodowe oraz og6lne
powinny sie uzupetniac.

Pozostaje nam odpowiedzie¢ na pytanie, czy tak wysokie wymagania postawione
spoteczenstwu unijnemu sgjedynie utopig czy tez mozliwg do zrealizowania ideg?

2. ROLA EDUKACII W KSZTALCENIU KOMPETENTNYCH OBYWATELI
SPOLECZENSTWA KOGNITYWNEGO

Wskazdwek ponownie dostarcza nam analiza wskazan Biatej Ksiegi, gdzie czytamy,
ze za powstanie spoteczenistwa kognitywnego odpowiedzialna jest szkota, ktorej zadaniem
jest wyksztatcenie kompetentnego7 obywatela spoleczenistwa kognitywnego  Unii
Europejskiej. Ujmujac rzecz jak najogolniej, powinien on posiada¢ solidng wiedze w zakresie
literacko-filozoficznym, naukowo- technicznym oraz tzw. praktycznym. Jednoczesnie
powinien dazyé do rozwoju i doskonalenia wiasnych umiejetnosci oraz osobowosci,
pozostajagc przy tym cztowiekiem otwartym na $wiat, nowosci techniczno- naukowe oraz
kulturalne. Widzimy zatem, ze wskazane w pierwszej czesci niniejszego artykutu: waska
specjalizacja oraz umiejetno$¢ tgczenia danych z réznych dziedzin wiedzy, sg skorelowane.
Kolejny zatem raz Biala Ksiega przekonuje nas o nierozerwalnosci ksztatcenia og6lnego i
zawodowego, ktore majgna celu wyksztatcenie u kompetentnego obywatela UE:

1 umiejetnosci rozumienia pojec,
2. umiejetnosci wydawania sadow,
3. zdolnosci do myslenia kreatywnego i analitycznego.

6 por. Weibuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren und Lernen Auf dem Weg zur kognitiven
Gesellschaft. http://europa.eu.int/comm, 12-13;

7 por. Weibuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren und Lernen Auf dem Weg zur kognitiven
Gesellschaft. W: http://europa.eu.int/comm, 6, 15-16;
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AD. 1L

W kognitywnym spoteczenstwie tozsamos$¢ socjalna i kulturowa stanowig wartosci
podstawowe, poniewaz kazde pojecie, zjawisko, wydarzenie itp. pojmowane jest w
odniesieniu do posiadanych do$wiadczen socjo-kulturowych. Z tego wzgledu tak istotna staje
sie umiejetnos¢ oceny towarzyszacych nam zjawisk, probleméw pod katem ich etycznosci,
historycznych uwarunkowan oraz ich implikacji. Szczegdlna rola zostaje zatem przypisana
ksztatceniu literackiemu i filozoficznemu. Nie oznacza to jednak, Ze np. ksztatcenie
matematyczne ma zosta¢ zredukowane. Wigze sie ono bowiem z nastepnym zakresem
kompetencji, czyli umiejetnosciag wydawania sadow.

AD. 2.

Umiejetnos¢ wydawania sadéw oparta jest na mysleniu logicznym, spokrewnionym z
mysleniem stricte matematycznym. To ten rodzaj myslenia stanowi podstawe do rozumienia
Swiata, interpretowania zjawisk a takze probabilistycznego ujmowania zdarzer oraz
przewidywania konsekwencji dziatan podjetych w kazdej sferze zycia. Takie ujecie
omawianej umiejetnosci implikuje postugiwanie sie zdobytym doswiadczeniem, wiedzg gdyz
tylko w tym przypadku ferowane wyroki stang sie obiektywne a nie beda bazowac¢ na intuicji
(cho¢ ta réwniez nie jest wykluczona). Stanowisko to wymaga, aby w procesie ksztatcenia
powréci¢ do tzw. wiedzy encyklopedycznej i pokaza¢ uczacym sie korzenie rozwoju
spoteczenstw oraz np. kierunki postepu spotecznego. Dziatania te majg m.in. na celu, aby
takie pojecia jak: wyrok Salomonowy, wieza Babel, eureka, droga krzyzowa nie ulegly
zapomnieniu, poniewaz ich wiasciwe rozumienie bedzie stanowito fundament dalszego
ksztatcenia.

AD. 3.

Kolejna z umiejetnosci ksztalconych u obywateli UE zaklada, ze zdolno$¢ do
analizowania przedmiotéw, rzeczy, zjawisk, opiera sie zaréwno na logicznym porzadku, jak i
na umiejetnosci obserwowania czy spostrzegania. Stanowisko to zaktada potrzebe ksztalcenia
wymienionych przez nas cech. Nie oznacza to, ze np. rozwijanie wyobrazni jest nieistotne.
Wrecz przeciwnie, jej stymulowanie powinno z czasem wplyng¢ dodatnio na rozwoj
gospodarczy, poniewaz motywuje ona do przeprowadzania eksperymentdéw i przyczynia sie
do tworzenia nowych rozwiazan.

Omowione tutaj kompetencje nalezg do tzw. kompetencji podstawowych/
kluczowych, ktére w procesie edukacji powinny by¢ ksztatcone w sposéb zintegrowany i
jednoczesnie uzupetnione o czwartg ceche kompetentnego obywatela UE, czyli kompetencje
socjalng. Oznacza ona, iz ksztatci¢ sie powinno odpowiedzialno$¢ za powierzone zadania,
obowigzki, a takze budowa¢ umiejetno$¢ pracy zespotowej, wiasciwego zachowania
spotecznego czy tez konsekwentnego rozwoju wiasnej wiedzy i umiejetnosci.

Podsumowujac te rozwazania, mozemy stwierdzi¢, ze istota nakre$lonego powyzej efektu
koncowego procesu edukacyjnego odzwierciedla sie w czterech podstawowych wymiarach:
learning to know, learning to do, learning to live together, learning to bes. Pierwszy z
komponentéw oznacza poszerzenie horyzontéw swojej wiedzy, drugi za$ wskazuje na
umiejetnos¢ zdobywania wiedzy oraz jej wykorzystania i zastosowania. Wspomniana wiedza

8 Koster, J. 2004. ,Kompetenzorientierung im Deutschunterricht und die Konsequenzen fir die
Qualitatssicherung®, [w:] Deutschunterricht nach der PISA- Studie. Red. M. Kamper- van den Boogart.
Frankfurt am Main: Peter Lang, 101;
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jest niezbednym elementem takiego funkcjonowania w spoteczefstwie Unii Europejskiej, aby
przyczyni¢ sie do jej rozwoju gospodarczego, spotecznego i politycznego (trzeci komponent).
Nie bez znaczenia jest réwniez wptyw ksztatcenia na rozwdj osobowosci uczacego sie
(komponent czwarty).

Logika wskazuje, ze wymienione kompetencje nie moga by¢ ksztatlcone w sposéb
wyizolowany lecz powinny pozostawac w zaleznosci. Jakiej? Literatura przedmiotu dostarcza
nam odpowiedzi na to pytanie. Zagadnieniem tym zajeli sie niemieccy metodycy i dydaktycy
po przeanalizowaniu stabych wynikéw uczniéw w badaniu PISA. Powstaty dwie koncepcje
wzajemnego powigzania rozwijanych umiejetnosci. Pierwsza z nich okre$lana jako tzw. jajo
meklemburskie9 za najwazniejszg uznaje kompetencje learning to do, ktérej pod-
porzadkowane sg, rownorzednie traktowane learning to know oraz learning to be. Do nich
dotgcza sie ostatnig z nich learning to live together, czyli kompetencje socjalna.

Druga z koncepcji zrodzita sie w Turyngiil0 i réwniez zakfada, iz kazda z kompetencji jest
jednakowo wazna, lecz $rodek ciezkosci zostat przesuniety na kompetencje learning to know,
wokat ktdrej jak satelity krazg pozostate kompetencije.

Ktory z przedstawionych tu teoretycznych modeli ksztatcenia jest efektywniejszy, nie
moznajeszcze wyrokowac, gdyz brak jest danych empirycznych.

Odpowiedz na to pytanie odbiegataby zresztg od celu niniejszego artykutu. Istotne jest,
naszym zdaniem, jakie $rodki, przedsiewziecia majg doprowadzi¢ do ich wyksztatcenia.

3. SPOSOBY KSZTALCENIA SPOLECZENSTWA KOGNITYWNEGO

W celu wyksztatcenia spoteczenstwa kognitywnego wszystkie panstwa cztonkowskie
powinny dazy¢ do realizacji celéw w nastepujacych obszarach1l:
1 wspieranie ksztatcenia nowych kompetencji/umiejetnosci
2. wspoOtpraca szkolnictwa i szeroko rozumianej gospodarki
3. proby asymilacji ze spoteczenstwem tzw. grup spotecznie nieprzystosowanych
4. znajomos¢ przynajmniej trzech jezykdw obcych
5. finansowanie ksztatcenia ogélnego i zawodowego

Omoéwimy teraz konkretne dziatania.
AD. 1. WSPIERANIE KSZTALCENIA NOWYCH KOMPETENCJI/UMIEJETNOSCI

W odniesieniu do punktu pierwszego, nalezy stworzy¢ jednolity system oceniajacy
zdobyte umiejetnosci i kompetencje, tak, aby méc dokona¢ ich porédwnania oraz ewaluacji.
Zadanie to realizujg aktualnie badania PISA prowadzone przez Organizacje Miedzynarodowej
Wspétpracy i Rozwojul2 Ponadto proponuje sie wprowadzenie tzw. osobistego paszportu
kompetencji, ktéry dokumentowatby zdobyte umiejetnosci i sprawnosci. Zadanie to powinno
by¢ poprzedzone badaniami pilotazowymi, okreslajacymi, ktére z umiejetnosci w danym
momencie rozwoju gospodarczego sg najistotniejsze. Nalezy przy tym podkresli¢, ze celem
nie jest stworzenie jednolitego paszportu dla catej Unii, lecz dlajej poszczeg6lnych regionéw,
nawet nie panstw. Istotne jest, aby kompetencje te podlegaty certyfikacji, poniewaz z tym

9por. zatgcznik 1;

1 por. zatacznik 2;

1 por. Weilbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren und Lernen Aufdem Weg zur kognitiven
Gesellschaft, http://europa.eu.int/comm, 46-67;

12 Biatecki, 1./ Haman, J. Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniow OECD/PISA. Wyniki polskie -
raportz badan, http://www.ifispan.waw.pl
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zagadnieniem zwigzany jest nastepny cel proponowanych dziatad, czyli wspieranie
mobilnosci.

Jej osiagniecie, przede wszystkim wséréd studentdéw, jest waznym czynnikiem
wspierajacym rozwoj gospodarczy UE. Mobilnos¢ nalezy zatem rozumiec jako dang kazdemu
studentowi mozliwo$¢ wyboru uczelni, pod warunkiem, iz otrzyma on stypendium. W tym
celu nalezy wprowadzi¢ jednolity w catej Unii Europejskiej punktowy system oceniania
ECTS (European Transfer Credit System), ktéry umozliwi certyfikacje wynikéw ksztatcenia,
jednoczes$nie jednak wspiera¢ bedzie tzw. ksztatcenie modutowe, ktére utatwi efektywniejsze
potaczenie teorii z praktyka.

Godny uwagi jest tez nastepny projekt ,Master”, polegajacy na nawigzaniu
wspotpracy pomiedzy kilkoma uczelniami. Celem tej wspOtpracy jest wykorzystanie
potencjatu naukowego.

Wyzej wymienione dziatania wspiera¢ powinny réznorodne programy europejskie
takie jak np.: Sokrates, Leonardo czy tez Info 2000.

AD. 2. SZKOLNICTWO | GOSPODARKA POWINNY STANOWIC JEDNOSC

Obecnie osiggniecie tego celu wydaje sie dos¢ trudnym przedsiewzieciem, gdyz
szkolnictwo i system gospodarczy nie posiadajg wspélnych punktéw odniesien. Co nalezy
zatem zrobi¢? Odpowied? jest prosta: te dwie gatezie muszg si¢ do siebie zblizy¢, m.in.
poprzez otwarcie sie szkolnictwa na stale zmieniajgce sie warunki gospodarczo-
ekonomiczne. Oznacza to, ze szkolnictwo relatywnie szybko powinno reagowa¢ na nowe
tendencje i dostosowac oferte ksztatcenia do zapotrzebowania rynku. Zadanie to moze utatwic
wspotpraca pomiedzy nauczycielami ksztatcenia ogdlnego a nauczycielami przedmiotow
fachowych. Cel ten powinien by¢ realizowany nie tylko w ksztatceniu dorostych, np.
studentow, ale takze miodziezy (np. w szkotach zawodowych). W tak pojmowanej polityce
edukacyjnej istnieje jednak zagrozenie, ze szkoly ksztatcenia zawodowego traktowane bedg
jako miejsca ksztatcenia wykwalifikowanej sity roboczej, co wedtug Biatej Ksiegi jest
btednym podejsciem. Nalezy je raczej traktowal jako szanse dla osob, ktére poprzez
ksztatcenie ustawiczne moga podnosi¢ swoje kwalifikacje i tym samym stworzyé sobie lepsze
szanse na rynku pracy. Dlatego tez ksztatcenie zawodowe nie powinno pomijac tak istotnego
w dobie postepu gospodarczego elementu dostosowania sie do zmieniajacych sie potrzeb, (np.
przeszkolenia itp.). Jednak, aby cele te osiggnaC, poszczeg6lne placowki ksztatcenia
zawodowego powinny dysponowaé wysoko wykwalifikowang kadrg pedagogiczng (tzn.
praktykow i teoretykow w jednej osobie), ktéra odpowiedzialna bedzie za przekazywanie
wymaganych kompetencji oraz do$wiadczenia i praktyki. Europejskie programy, ktore
wpierajg rozwdj takich wiasnie nauczycieli to Erasmus i Leonardo.

AD. 3. PROBA ASYMILACJI ZE SPOLECZENSTWEM TZW. GRUP SPOLECZNIE
NIEPRZYSTOSOWANYCH

W mysl Bialej Ksiegi grupy wysokiego ryzyka rozumie¢ nalezy jako ludzi, ktorzy
narazeni sg na trwate bezrobocie (zaréwno miodsi, jak i starsi, najczesciej nie posiadajacy
odpowiedniego dyplomu) oraz ludzi, ktérzy ze wzgledéw socjalno- bytowych nie sgw stanie
uzyska¢ odpowiednich kompetencji. Celem za$ podejmowanych dziatan powinna by¢
marginalizacja zjawiska trwatego bezrobocia a z czasem catkowite jego zwalczenie. W
zwigzku z powyzszym nalezatoby przede wszystkim zréznicowaé oferte edukacyjng (a nie
ksztalci¢ tylko np. w ,,modnych” kierunkach), stworzy¢ réznorodne formy umozliwiajgce
przekwalifikowanie sie. Z problemem tym wigze sie zjawisko tzw. ,,szkoty drugiej szansy”.
Ideg tego typu ksztatcenia jest, aby miodziezy zagrozonej nieuzyskaniem promocji, dyplomu
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stworzy¢ optymalny dostep do wiedzy, co oznacza przede wszystkim dostosowanie tempa
przekazywania informacji do ich mozliwosci. Stwierdzenie to nie implikuje obnizenia
poziomu. Zaznaczy¢ nalezy przy tym, ze w przypadku trudnosci w przyswajaniu
podstawowych kompetencji nie jest wskazane tworzenie tzw. szkdt- gett. Lepsze wyniki
osiggniemy, tworzac dodatkowy system pomocy w macierzystych placéwkach ksztatcenia,
stosujac bardziej zréznicowane formy motywowania czy tez zapewniajac nieograniczony
dostep do wiedzy (np. multimedia - co w przypadku rodzin zyjacych na skraju uboéstwa lub
tez patologicznych jest niezwykle istotne). Moze sie wydac trywialnym stwierdzenie, ze
nauczyciel pracujacy z takimi uczniami powinien poswieca¢ swojej pracy kazda chwile,
nawet spedzajac z podopiecznymi czas wolny. Propozycja ta wymaga, aby grupy wysokiego
ryzyka prowadzone byly przez wysoko wykwalifikowanych nauczycieli, dodatkowo
optacanych i pracujacych z matymi grupami podopiecznych. Powstaty juz dwa takie projekty
ksztatcenia, tzn. w USA - ,accelerated schools” i drugi - w lIzraeluld W przypadku
pierwszego projektu gtdwng przestanka jest ukonczenie edukacji w tym samym wieku, co
rowiesnicy. Oznacza to, ze miodziez musi pracowa¢ w sposob przyspieszony, aczkolwiek
tempo nauki musi byé dostosowane do jej mozliwosci intelektualnych. Jednoczesnie tym
uczacym sie powinny by¢ przedstawione cele bardziej ambitne niz ich réwiesnikom z tzw.
uprzywilejowanych kregdw. Rdwnie istotna jest Swiadomos$¢, ze ewentualne obecne i
wczesniejsze niepowodzenia nie sg nieodwracalne. Problemem pozostaje jedynie wziecie za
nie odpowiedzialnosci i poniesienie konsekwencji. Nauczyciele zobowigzani sg do
poszukiwania talentéw u tej trudnej miodziezy oraz ksztatcenia umiejetnosci wykorzystania
wiasnego potencjatu umystowego. Dziatania te wspiera program edukacyjny Comenius oraz
program ,,Miodziez dla Europy”. Celem tego ostatniego jest pozyskanie ochotnikéw do
wykonywania réznorodnych zadan realizowanych poza obszarem kraju rodzinnego, gtownie
dziatan socjalnych.

AD. 4. ZNAJOMOSC PRZYNAJMNIEJ TRZECH JEZYKOW OBCYCH

Niewatpliwie jednym z elementéw decydujacych o powodzeniu w edukacji jest
nabycie przez uczacego sie umiejetnosci/ zdolnosci do aktywnego wudzialu w
interkulturowym, czy tez méwiac precyzyjniej, multikulturowym spoteczenstwie.

Najlepszym medium do realizacji tego celu jest znajomos$¢ jezykéw obcych oraz
przekazywanie tresci interkulturowych podczas ich nauczania, poniewaz, jak twierdzi
Czejarek14

nauczanie jezykow obcych to przede wszystkim spotkania z innym Swiatem, ktérych
podstawowg zasadg jest porownywanie systemow i uzytkowanie jezyka, zestawienie
kulturowych tradycji, wartosci, zachowan itp. ”

Z powyzszych stdw wynika zatem, ze nauke jezyka obcego traktowa¢ nalezy jako
»otwieranie drzwi do obcego $wiata”, ktére prowadzi do lepszego zrozumienia i w efekcie
porozumienia pomiedzy kulturami.

Jesli jezyki obce sg tak istotne, to ich znajomos¢, w mysl Biatej Ksiegi, powinno sie
ksztatci¢ juz w przedszkolu i systematycznie rozwija¢ we wczesnych latach szkolnych.
Nastepnie, juz na poziomie gimnazjalnym/ licealnym doskonalona od najmiodszych lat
znajomos¢ jezyka obcego powinna sta¢ sie podstawa uczenia wybranych przedmiotéw w tym
jezyku, jak w ksztatceniu bilingwalnym. Nie oznacza to, ze kazdy nauczany jezyk obcy
(przypomnijmy ich liczba wynosi trzy) musi by¢ opanowany w sposéb komunikatywny. W

B por. WeiRbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren und Lernen Aufdem Weg zur kognitiven
Gesellschaft, http://europa.eu.int/comm, 85-86;

4 Czejarek. K. Wychowanie interkulturowe a nauczanie jezykéw obcych, [w:] Studia Niemcoznawcze, tom
XXIX, 667;
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przypadku nauczania drugiego i trzeciego jezyka obcego nalezy sie zastanowi¢ nad
ksztatlceniem kompetencji czastkowych. Przypomnijmy, ze wedlug rekomendacji Rady
Europy nalezy uczy¢ tych sprawnosci, ktére w danym jezyku beda najbardziej uzyteczne dla
uczacego sie.

Zadania te wspierane sg przede wszystkim przez programy jezykowe Sokrates,
Comenius oraz przez wymiany miedzynarodowe.

AD. 5. FINANSOWANIE KSZTALCENIA OGOLNEGO | ZAWODOWEGO

Omodwione powyzej konkretne dziatania w sferze polityki edukacyjnej UE oraz
wyksztatcenia spoteczenstwa kognitywnego sa mozliwe do zrealizowania pod warunkiem
subwencjonowania systemu ksztatcenia. W tej dziedzinie Biata Ksiega wskazuje na
konieczno$¢ finansowania wszelkich dziatan zmierzajacych do wyksztatcenia kompetentnych
obywateli, wspierania konkurencyjnosci czy tez inwestowania we ,,wlasny kapitat wiedzy” .
Podkresla sie jednoznacznie, ze proces ksztatcenia ogdlnego i zawodowego powinny byé
skorelowane z koniunkturg gospodarcza oraz wszelkiego rodzaju zmianami, perspektywami
na rynku zatrudnienia. W tym celu np. osobom podejmujacym przeszkolenie, czy tez dalsze
ksztatcenie powinno sie zagwarantowa¢ mozliwosé wziecia pozyczki finansowej. Poza tym
nalezy zreformowaé polityke podatkowg wprowadzajgc mozliwos¢ ulg za ksztatcenie i
podnoszenie wiasnych kwalifikacji.

Na podstawie krétkiej analizy zmian i udoskonalen w polityce edukacyjnej, ktore
nalezy wprowadzi¢, aby wyksztalci¢ spoteczenstwo kognitywne, widzimy, ze jest wiele
mozliwosci podejmowanych dziatan. Jednakze w mysl funkcjonowania tzw. kompetencji
podstawowych powinny to by¢ inwestycje wzajemnie sie wspierajagce. Na tym tle, juz na
zakonczenie chciatyby$my sie zastanowi¢, czy niedawno opublikowana ,,Strategia rozwoju
edukacji dla Polski na lata 2007-2013 55 realizuje zreferowane powyzej cele oraz wskazuje
mozliwosci ich realizacji.

3. POLSKA EDUKACJA JAKO PRZYCZYNEK DO ROZWOJU SPOLECZENSTWA
KOGNITYWNEGO UE?

Opublikowany w sierpniu 2005 dokument ten rozpoczyna do$¢ szczegdtowa analiza
SWOT polskiego systemu o$wiaty. Wedtug wymienionego dokumentu wsréd mocnych stron
polskiego systemu edukacji mozna wymienié:

1 obowigzek nauki do 18 roku zycia,

2. rozwinieta sie¢ szkot podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych,

3. poprawa wynikéw w badaniu PISA,

4. niski odsetek uczniéw konczacych nauke w wieku 18-24 lat,

5. trzykrotne zwiekszenie liczby os6b uzyskujacych stopie naukowy doktora.
Natomiast wsrdd stabych stron systemu edukacji wymienia sie m.in.

1 niski wskaznik dzieci ksztatconych juz w wieku przedszkolnym,

2. niski poziom umiejetnosci uczniéw w zakresie myslenia naukowego i twérczego,

3. niska liczba niepetnosprawnych uczeszczajacych do szkét ogolnodostepnych,

4. zbyt mata liczba absolwentow takich kierunkéw studiow jak matematyka, nauki
przyrodnicze, techniczne,
niedostateczna liczba nauczycieli jezykéw obcych,
nieefektywny system zarzadzania szkolnictwem, przede wszystkim wyzszym,

[P

15 por. Strategia Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013. http://www.men.wawa.pl/oswiata/biezace/strategia_2007-
2013.pdf
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7. niedostateczne powigzanie szkolnictwa wyzszego z gospodarka i rynkiem pracy (np.
programy nauczania nie przygotowujgce do podjecia pracy zawodowej),
8. niedostateczne rozwiniete ksztatcenie ustawiczne.

Widzimy zatem, iz zaniedban w polskim systemie edukacji jest znacznie wiecej niz
stron pozytywnych. Nalezy przy tym podkresli¢, iz w gldwnej mierze dotyczg one
podstawowych celéw strategicznych nakreslonych w Biatej Ksiedze.

Jakie zatem dziatania powinny zosta¢ podjete w celu ich eliminacji? Postaramy sie teraz je
pokrétce zreferowac, odnoszac sie do poszczegdlnych krokéw majacych za cel wyksztatcenie
spoteczenstwa kognitywnego, czyli do:

1. wspierania ksztatcenia nowych kompetencji/umiejetnosci,
wspotpracy szkolnictwa i szeroko rozumianego przemystu/ gospodarki,
prob asymilacji ze spoteczenistwem tzw. grup spotecznie nieprzystosowanych,
znajomosci przynajmniej trzech jezykow obcych,
finansowania ksztatcenia ogélnego i zawodowego.

gk~ wd

AD. 1. WSPIERANIA KSZTALCENIA NOWYCH KOMPETENCJI/UMIEJETNOSCI

Aby efektywnie ksztalcié tzw. kompetencje kluczowe na poziomie szkolnictwa
podstawowego, nalezy rozpocza¢ edukacje dzieci najmtodszych, czyli w wieku
przedszkolnym. W zwigzku z powyzszym planuje sie wprowadzenie nowych form
organizacyjnych wychowania przedszkolnego, takich jak: filie przedszkoli, grupy
przedszkolne nie liczniejsze niz dziesiecioro dzieci, ktére prowadzone bytyby przez jednego
nauczyciela. Filie przedszkoli powinny znajdowaé sie jak najblizej miejsca zamieszkania
dzieci. Ponadto proponuje sie objecie pieciolatkéw rocznym obowigzkowym wychowaniem
przedszkolnym.

Tak przygotowane do obowiazku szkolnego dzieci powinny trafi¢ do zreformowanej
szkoty. | nie myslimy tu o reformach programéw nauczania, podstaw programowych.
Reformie podlega¢ powinna istota funkcjonowania szkoty, tzn.:

1 dzieci powinny mie¢ mozliwo$¢ odrabiania lekcji pod fachowym okiem nauczycieli, co
mogtoby sie przyczyni¢ do zmniejszenia liczby uczniéw z tzw. grup wysokiego ryzyka,

2. uczniom powinno sie zapewni¢ bogata oferte zaje¢ pozaszkolnych,

3. zaréwno uczniowie wybitnie uzdolnieni, jak i najstabsi powinni otrzyma¢ dodatkowg
pomoc w postaci np. kot zainteresowan, opieki naukowej czy tez zaje¢ wyréwnawczych,

4. szczeg6lIng role przypisuje sie wychowawcy, ktéry powinien SciSle wspotpracowac z
rodzicami, angazujac ich w proces ksztatcenia dzieci. Jednocze$nie powinien on by¢
odpowiedzialny za ksztatcenie postaw samodzielnosci, kreatywnosci itp.,

5. edukacja kulturalna powinna przygotowa¢ uczniéw do aktywnego uczestnictwa w zyciu
kulturalnym i gospodarczym, co mozna osiagngé m.in. poprzez organizowanie dodatkowych
zaje¢, kurséw rozwijajacych mtode talenty.

W ramach zmian jakosci ksztatcenia nalezy podjaé nastepujace dziatania:

1 potaczy¢ w jeden akt prawny podstawy programowe, standardy wymagan
egzaminacyjnych oraz plan nauczania,

2. znies$¢ zjawisko dopuszczania zréznicowanych programéw nauczania,

3. podstawa programowa powinna by¢ skoncentrowana na kompetencjach
podstawowych, ale tez powinna gwarantowa¢ nauczycielowi autonomie w doborze
metod nauczania oraz aktywizowania uczniow,

4. matematyka powinna sta¢ sie¢ obowigzkowym przedmiotem maturalnym, ale tylko w
zakresie kompetencji podstawowych, czyli rozumienia i stosowania podstawowych
poje¢ matematycznych.
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AD. 2. WSPOLPRACA SZKOLNICTWA | SZEROKO ROZUMIANEGO
PRZEMYSEU/ GOSPODARKI

Swiadomy udziat w zyciu spoteczno- gospodarczym UE stanie sie mozliwy, jeéli, o
czy wspominatySmy juz wczesniej, szkolnictwo bedzie wspotpracowato z poszczegblnymi
gateziami gospodarki. Oznacza to dostosowanie przekazywanych w procesie edukacji tresci
do zmieniajacych sie warunkow gospodarczych. W zwigzku z powyzszym nalezy:

1 uporzadkowac system klasyfikacji zawodowe;j,

2. wspotpracowa¢ z pracodawcami przy opracowywaniu programOéw nauczania i
organizacji praktyk studenckich,

3. zapewnic staze w przedsiebiorstwach nauczycielom,

4. odejs¢ od drobiazgowej kontroli jakosci ksztalcenia na poziomie uniwersyteckim,
poniewaz uniemozliwia to szybkie reagowanie na zmiany spoteczno- gospodarcze

(por. ,,Mobilizowanie potencjatu umystowego Europy”), co nie oznacza jednak

catkowitej rezygnacji z dziatan Panstwowej Komisji Akredytacyjnej.

Wymienione powyzej dziatania powinny sie réwniez przyczyni¢ do wzrostu
mobilnosci, juz w trakcie studidow oraz po ich ukorczeniu. Dziatania te powinny by¢
dodatkowo wspierane przez:

1 otwarcie polskiego systemu edukacji na wspotprace z osrodkami ksztatcenia w innych
krajach,

2. programy wymiany miedzynarodowej ws$rdd uczniéw, studentdw, nauczycieli
akademickich,

3. zagraniczne staze,

4. uznawalno$¢ dyplomow.

Pozostaje nam zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt w tej dziedzinie, a mianowicie
na rozwoj ksztatcenia ustawicznego. Jak juz to zaznaczyly$my, aktywny udziat w zyciu
gospodarczym bedzie uzalezniony od podnoszenia kwalifikacji, uczestnictwa w réznorodnych
formach doksztatcania. W zwigzku z powyzszym ksztalcenie ustawiczne powinno byé
skorelowane z tradycyjnymi formami ksztalcenia, gtownie zawodowego i powinno
umozliwiaé przejscie od jednej formy do drugiej na wszystkich szczeblach edukacji.

AD. 3. PROBA ASYMILACJI ZE SPOLECZENSTWEM TZW. GRUP SPOLECZNIE
NIEPRZYSTOSOWANYCH

Takze realizacje tego celu ,Strategia rozwoju edukacji dla Polski na lata 2007-2013”
rozpatruje w kilku aspektach. Pierwszym z nich jest sie¢ placowek o$wiatowych, ktére nie
powinny by¢ zbyt oddalone od miejsca zamieszkania uczniow. W zwigzku z tym sugeruje sie
przeksztatcenie placdwek oswiatowych w tzw. mate szkoly, szczegdlnie na terenach stabo
zaludnionych. Pod wzgledem socjalnym proponuje sie¢ wprowadzenie prawnego zakazu
,Szkot-molochow” (powyzej 600 uczniéw). Srodowiska te moga staé sie skupiskiem trudnej
miodziezy, ktéra ma trudnosci z opanowaniem materiatu i nie oddzialuje na siebie
motywuj 3co.

Kolejny aspekt dotyczy niepetnosprawnych, ktdrzy zagrozeni sg bezrobociem, oraz ze
wzgledu na swoje kalectwo, skazani na wyizolowanie ze spoteczefAstwa. Dlatego tez
proponuje sie, aby osoby niepetnosprawne zostaty wiaczone w nurt edukacji. W zaleznosci od
stopnia niepetnosprawnosci czy tez upo$ledzenia, powinni oni mie¢ mozliwo$¢ pobierania
nauki w szkolnictwie specjalnym, integracyjnym oraz ogdlnopodstawowym. W zwigzku z
tym nalezy usunaC bariery organizacyjne, architektoniczne. Niezbedne jest tez stworzenie
warunkoéw do ksztatcenia ustawicznego i integracji
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AD. 4. ZNAJOMOSC PRZYNAJMNIEJ TRZECH JEZYKOW OBCYCH

Wedtug omawianego dokumentu szkota ponadgimnazjalna powinna zapewnic¢ peine
opanowanie jednego jezyka obcego w stopniu zaawansowanym oraz drugiego w stopniu
$redniozaawansowanym. Nauczanie jezyka obcego, nazwijmy go pierwszym, powinno by¢
wprowadzone juz w przedszkolu.

AD. 5. FINANSOWANIE KSZTALCENIA OGOLNEGO | ZAWODOWEGO

Zasady finansowania os$wiaty w Polsce powinny by¢ zmienione. Ministerstwo
Edukacji Narodowej proponuje wprowadzenie systemu mieszanego, tzn. polaczenia
dotychczasowej subwencji naliczanej wedtug liczby uczniéw ze standardami edukacyjnymi i
finansowaniem zadaniowym. Oznacza to, ze powstang ,specjalne strefy edukacyjne” na
obszarach wystepowania probleméw edukacyjnych. Ponadto zakfada sie, ze w szkolnictwie
wyzszym wszyscy bedg ptaci¢ czesne pokrywajgce cze$¢ kosztéw ksztatcenia, za$ na jego
optacanie beda mogli uzyska¢ pomoc stypendialna.

WNIOSKI KONCOWE

Pokrétce scharakteryzowaty$Smy wyzwania stojace przed polska edukacja. Czy bedzie
ona w stanie wyksztatci¢ kompetentnego obywatela spoteczenstwa kognitywnego? Za
wczesnie na udzielenie jakiejkolwiek odpowiedzi, wydaje sie jednak, ze nie, poniewaz
zaproponowane dziatania wymagajg znacznych nakfadéw finansowych na odwiate, a
obserwujemy tendencje malejaca (obecnie to 3,24% PKB, zas w 1994 byto 4,49% PKB).
Ponadto dajg sie zauwazy¢ pewne rozhieznosci w stosunku do wytycznych UE, np. w
odniesieniu do jezykéw obcych. W Polsce nie proponuje sie nauczania trzech jezykow
obcych, nie wprowadza sie ksztatcenia ogodlnego prowadzonego w jezyku obcym. Za$
stwierdzenie: ,,opanowanie jezyka na poziomie zaawansowanym” jest niejednoznaczne i nie
znajduje odniesienia do Europejskiego Opisu Ksztatcenia Jezykowego. Sgto tylko przyktady
naszych watpliwosci w stosunku do Strategia rozwoju edukacji dla Polski na lata 2007-
2013”. Naszym zdaniem, wszelkie dziatania uzaleznione bedg od kompetencji nauczycieli. Z
tego tez wzgledu zamiast wnioskdw kofncowych wymienimy propozycje zmian w stosunku do
ksztatcenia i zatrudnienia nauczycielila

W stosunku do ksztatcenia nauczycieli proponuje sie, aby w procesie ich edukacji
znalazly swoje miejsce treSci zwigzane np. z metodykg i pedagogika ksztatcenia
réznorodnych grup, poczawszy od nauczania matych dzieci, przez nauczanie dorostych i
ksztatcenie os6b uposledzonych. Ponadto w ksztatceniu nauczycieli, w ramach tzw. praktyk
pedagogicznych powinny znalez¢ sie tresci zwigzane z realizacjg dodatkowych zadan szkoty,
takich jak: prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych, uczestnictwo w pracach pedagogiczno-
wychowawczych. Dodatkowo obowigzkowymi elementami ksztatcenia nauczycieli powinno
by¢ wprowadzenie tresci natury etycznej, zagadnieri dotyczacych przemian cywilizacyjnych i
gospodarczych.

W aspekcie juz czynnych zawodowo nauczycieli nalezy wprowadzi¢ nowe formy
zatrudnienia nauczycieli, np. w formie kontraktow na podstawie uméw cywilno- prawnych,
co powinno by¢ powigzane ze $ciezkg awansu zawodowego. Przemysle¢ jednak nalezy
wymagania w stosunku do poszczegdlnych szczebli awansu, poniewaz zdarza sie, ze tylko w
fazie stazu nauczyciel wykazuje zaangazowanie i aktywno$¢ zawodowa. Do kolejnych

16 por. Strategia Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013. http://www.men.wawa.pl/oswiata/biezace/strategia_2007-
2013.pdf
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propozycji nalezy realistyczne oszacowanie czasu pracy nauczycieli oraz zagwarantowanie im
odpowiedniego wynagrodzenia.

Widzimy zatem, Ze polska edukacja wymaga znacznej korekty w stosunku do
unijnych programdéw i celéw. Obecnie ustysze¢ mozemy o propozycjach réznorodnych
zmian, ktdére jednak nalezy traktowa¢ ostroznie. Pewne jest, ze glebokie przemiany
edukacyjne na kazdym szczeblu ksztatcenia powinny byé przemyslane i powinny tworzy¢
spdjny system.

Zakgcznik

Koncepcja ksztatcenia kompetencji w Meklemburgii

Koncepcja ksztatcenia kompetencji z Turyngii

Za: Koster (2004: 101)
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TESTOWANIE SPRAWNOSCI CZYTANIA: TEORIA A PRAKTYKA

* kK

Testing reading: the interplay between theory andpractice

The paper looks at how reading models define the construct of reading and how different
conceptualizations of reading can influence construction of reading tests. The author
discusses several scales of reading development suggested by, e.g. the Council of Europe
Common European Framework, the Polish Ministry of Education. The paper examines how
test constructors draw on the aforementioned scales; it compares tests assessing reading in
English as a foreign language as well as tests measuring reading in Polish as a first
language, e.g. PISA reading literacy tests andfinal secondary school exams.

* KKk

Ocenianie wewnatrzszkolne, egzaminy zewnetrzne, mierzenie i badanie osiggnie¢
ucznidw, testowanie to ostatnio tematy coraz czesciej poruszane w edukacji. Stres zwigzany
z przygotowaniem nauczycieli i ucznidbw do nowej matury czy rozczarowanie wynikami
polskich gimnazjalistow w miedzynarodowym badaniu PISA 2000 to tylko przykfady
sytuacji, ktore zachecajg do akademickiej refleksji na temat testowania. W artykule sprébuje
zastanowi¢ sie nad nastepujacymi pytaniami: Jak przydatnajest teoria czytania w uktadaniu i
ocenianiu testéw czytania? Co mierzymy stosujac testy czytania? Na jakie trudnosci
napotykaja konstruktorzy testdw oraz osoby sprawdzajgce testy? Czym sie. réznig testy
czytania wjezyku ojczystym ijezyku obcym?

Szukajac odpowiedzi na te pytania, postuze sie przyktadami testdw czytania,
zaczerpnietymi z miedzynarodowych badan PISA, polskiego egzaminu maturalnego z jezyka
polskiego oraz egzaminu z jezyka polskiego jako obcego.

1. TEORIA CZYTANIA JAK PUNKT WYJSCIA DO OKRESLENIA SPRAWNOSCI
CZYTANIA

Wydaje sie, ze na potrzeby testowania najlepiej przyja¢, ze czytanie mozna podzieli¢
na komponenty. Teoretycy wyszczeg6lniajg rézne poziomy zrozumienia tekstu. Podziat
najprostszy i cieszacy sie coraz wiekszg popularnoscia w badaniach to rozréznienie procesow
dekodowania i rozumienia. Inne podziaty to wyszczegélnienie rozumienia ogdlnego tekstu,
rozumienia szczeg6tow, rozumienia dostownych tresci i rozumienie treSci wyrazonych w
sposdb implicite.

Taksonomia proponowana przez Munby (1978) wyszczegdlnia kilkanascie
mikroumiejetnosci, ktére zawierajgm.in.:

» rozumienie informacji podanych w sposéb explicite;

» rozumienie informacji nie podanych w sposdb explicite;
» rozumienie relacji miedzy czeSciami zdania;

e rozumienie relacji miedzy czesciami tekstu;

e odgadywanie znaczenia nieznanych stow.
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Chociaz ta lista umiejetnosci byta wykorzystywana w konstruowaniu materiatow
dydaktycznych i testdw, specjalisci nie oszczedzili jej krytyki. Matthews (1990), cytowany
przez Aldersona (2000), zarzuca taksonomii nieprecyzyjne definiowanie poszczegdlnych
umiejetnosci; jedna umiejetno$¢ moze by¢ zawarta w innej, np. rozumienie relacji miedzy
czesciami zdania jest niezbedne do odgadniecia nieznanych stow. Matthews zwraca takze
uwage na to, ze to co Munby nazywa mikroumiejetnosciami (ang. microskills) to w
rzeczywistosci pewne aspekty wiedzy. Kolejny zarzut polega na tym, ze taksonomia
Munby’go przedstawia czytanie jako produkt czyli efekt pewnych umiejetnosci, a nie proces,
w czasie ktorego te umiejetnosci wspoétgraja.

Uwagi te znajdujg potwierdzenie w praktyce. Badanie Allana (1992) dowodzi, jak
trudno jest stwierdzi¢ jakie umiejetnosci sg sprawdzane przez poszczeg6lne pytania testu.
Rozrdéznienie wiedzy od umiejetnosci przypomina dawne dyskusje  dotyczace roli
znajomosci gramatyki i stownictwa w czytaniu oraz badania majace na celu stwierdzenie czy i
w jakim stopniu czytanie w jezyku obcym zalezy od kompetencji jezykowej w jezyku obcym
(np. Ciarke 1979). Uwaga dotyczaca ukazania czytania jako produktu, a nie procesu jest
bardzo istotna zaréwno dla nauczania jak i testowania czytania. Specjalisci (np. Alderson
2000) wyrazaja zdanie, ze testy waznych egzaminéw panstwowych i miedzynarodowych, od
ktérych wymagana jest wysoka trafnos$¢ i rzetelno$¢, rzeczywiscie sprawdzajg produkt
czytania; nie mozliwe byloby ocenianie procesu czytania, np. strategii czytania
poszczegblnych uczniéw, chociaz bez watpienia jest to bardzo cenna technika do
zastosowania w nauczaniu.

Taksonomig, ktora, moim zdaniem, wydaje sie wystarczajagco przejrzysta do analizy
testow, ich oceny i konstruowania testow jest podziat proponowany przez Urguhart i Weir
(1998). Proponowane przez autorow rodzaje czytania przedstawiam w tabelce ponizej.

Globalne Lokalne
szybkie - w celu og6lnego zrozumienia tresci; - wyszukaniu w tek$cie
- wyszukiwanie w tekscie informacji poszczegblnych zwrotéw, liczb, dat,

na wczesniej okreslone tematy, np. w itp.;
celu odpowiedzi na pytania;

dokfadne - ,,przestudiowanie” tekstu w celu - rozumienie syntaktycznych relacji w
zrozumienia znaczen wyrazonych zdaniu, relacji miedzy zdaniami oraz
explicite i implicite; domyslanie sie znaczenia nieznanych

stow na podstawie kontekstu i
znajomosci zasad stowotworstwa.

Zainteresowanych odsytam do ksigzki badaczy Reading in a second language:
process, product and practice , w ktérej znajduje sie wiele ciekawych c¢wiczen jak z
wykorzystaniem proponowanej listy umiejetnosci skonstruowac dobry test (zob. bibliografia).

Kolejna koncepcja warta uwagi w tej dyskusji to dobrze znany model czytania
Goodmana (1982). Przedstawia on czytanie jako skomplikowany proces, w ktérym czytajacy,
wykorzystujgc graficzne cechy tekstu, formutuje hipotezy dotyczace znaczenia i w czasie
czytania sprawdza prawdziwo$¢ tych hipotez oraz koryguje je. Potraktowanie procesu
czytania jako problemu do rozwigzania zwraca uwage na kolejny aspekt czytania -
rozumowanie, metafore zapoczatkowang w 1917 roku przez Thomdike’a i moim zdaniem
rozwijang ostatnio w dydaktyce pod nazwami ,czytanie krytyczne” (np. w Europejskim
systemie opisu ksztatceniajezykowego 2001; Informatorze maturalnym 2003).

Do dyskusji dotyczacej roli modeli czytania w okresleniu sprawnosci czytania do
cel6w testowania powracam w nastepnej sekcji artykutu.
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2. CO MIERZA TESTY CZYTANIA?

Przytocze tu ciekawe wnioski z badan z 1962 roku, w ktérych autor (Lennon 1962)
starat sie odpowiedzie¢ na pytanie: co mozna zmierzy¢ testujac czytanie? Badacz doszedt do
whniosku, ze rzetelnie zmierzy¢ mozna tylko nastepujace komponenty sprawnosci czytania:

e znajomos$¢ stownictwa;

e rozumienie informacji wyrazonych w tekscie w sposéb explicite;

e rozumienie znaczeri wyrazonych w sposob implicite; (Lennon nazywa ten aspekt
czytania ,,wnioskowaniem w czytaniu”, podkreslajac potrzebe mierzenia inteligencji
czytajacego)

e ,docenienie”, umiejetnos¢, ktdra, jak sadze, mozna okresli¢ jako interpretacje tekstu i
ktéra zdaniem badacza jest bardzo rzadko testowana.

Lennon podkresla, jak trudno jest zmierzy¢ infcsrpretacje. Zaleza one od
indywidualnych doswiadczen poszczeg6lnych czytelnikdw, ich zainteresowan i wiedzy o
temacie tekstu. Rdwnie trudno bytoby zmierzy¢é madrosé, ktdrg czytelnicy kierujg sie w
wyborze tego co czytajg lub stopien, w jakim korzystajg z czytania. Opinie dotyczace
trudnosci lub wprost niemoznosci testowania interpretacji podzielajg takze inni badacze.
Urquhart i Weir (1998) podajg przyktad badan (Perkins i Brutten 1988), ktére dowodza, ze
zadania testu sprawdzajgce umiejetnos¢ inferencji stabo dyskryminujg tzn. dobrzy uczniowie
(okreslani tak na podstawie wyniku z catego testu) podali lub wybrali niepoprawne
odpowiedzi, natomiast stabi uczniowie podali poprawne odpowiedzi.

Podobne wnioski wysnuta polska badaczka, Sybilska (2001), ktéra po analizie
interpretacji wiersza przysztych studentdw polonistyki doszta do wniosku, ze sprawdzanie
prac wg klucza nie pozwala na dostrzezenie tego, co ,.ciekawe, spostrzegawcze, co $wiadczy
0 indywidualnosci autora (autorki)” (Sybilska 2001:130). Badaczka ta twierdzi, ze
»podstawowg zasadg sprawdzania powinno by¢ poszukiwanie zalet i sumowanie ich, a nie
odejmowanie od maksymalnej liczby punktéw - punktéw karnych za btedy” (Sybilska
2001:131). Sybilska zauwaza, ze dwie trzecie kandydatéw, ktorzy otrzymali O punktéw z
interpretacji uzyskato powyzej 70% z zadania jezykowego i to wiasnie wiedza jezykoznawcza
zadecydowata o ich, ,szczeSliwym”, zdaniem badaczki, przyjeciu na studia. Problemy
dotyczace oceniania umiejetnosci interpretacji w czasie matury z jezyka polskiego sg
przedmiotem burzliwych dyskusji. Bortnowski (2000:589) nazywa dotychczasowy sposéb
oceniania ,,despotyzmem pytan” i ,,tyranig interpretacyjna”.

Teraz proponuje powr6t do zagadnienia zwiazku teorii z praktyka. Czytanie ze
zrozumieniem i interpretacja tekstu stojg w centrum uwagi socjokulturowych modeli czytania,
a raczej sprawno$ci nazywanej w jezyku angielskim reading literacy, co nalezy rozumiec¢
jako zdolnos$¢ odczytywania roznego rodzaju tekstdw w réznych sferach zycia. Przyktadami
takich modeli mogg by¢ ideologiczny model Streeta (1992), pragmatyczny model badaczy
Hill i Parry (1992) czy model kulturowy proponowany przez McCormick (1997). Wszystkie
modele podkreslajg znaczenie czynnikéw spolecznych oraz szeroko pojetego kontekstu,
poszerzajac psycholingwistyczne rozumienie roli czytelnika i umystowych schematow
wiedzy w procesie czytania. Czytanie to nie tylko proces poznawczy samotnego czytelnika,
mowi Street (1984); zaden tekst nie jest samotng wyspa, twierdzi Widdowson (1993:27), ale
stycha¢ w nim echa innych tekstow. Teksty tworzone sg przez spofecznosci, ktore laczy
wiedza na temat celéw danego typu tekstéw oraz sposobéw ich odbierania. Np. studenci, od
ktérych wymagane jest czytanie artykutdw naukowych, powinni sta¢ sie cztonkami -
czytelnikami spotecznosci akademickiej, tzn. takiej, ktora zna zasady oraz cel tworzenia i
czytania tego rodzaju dyskursu (Johns 1997).

Tak szerokie rozumienie roli czytania widoczne jest w dyskusjach dotyczacych badan
w zakresie ksztatcenia polonistycznego. Na przyktad Stanistaw Rzesikowski podkresla
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interdyscyplinarny charakter edukacji polonistycznej, co oznacza ,juz nie tylko znajomosé
literatury, umiejetno$¢ odbioru tekstu jezykowego, sprawnosci komunikacyjne w obszarze
jezyka ojczystego, ale takze operowanie wartosciowania zjawisk kulturowych i tworzenie
wlasnego Swiata wartosci” (Rzesikowski 2001:28). Autor uwaza, ze poprzez analize i
interpretacje tekstu literackiego uczniowie uczg sie wartosciowania innych dziedzin kultury,
takich jak filmu, reklamy, a nawet stylu zycia. Jedng z technik stuzacych do mierzenia ww.
umiejetnosci moze by¢ przektad intersemiotyczny tekstu literackiego na znaki ikoniczne,
kinezyczne i inne. Sprzyjaja temu techniki dramowe obecnie bardziej popularne w szkole
podstawowej niz $redniej. Takie rozumienie ksztalcenia polonistycznego jest widoczne w
zadaniach testowych nowej matury; uczniowie moga by¢ poproszeni o interpretacje
poréwnawczg tekstu literackiego i np. obrazu.

Podsumowujac, sadze, ze w ocenianiu czytania nie mozna zapomnie¢ 0 ocenianiu
interpretacji. Interpretujac czytelnik odnosi sie do szerszego niz sam tekst kontekstu; moze
krytycznie spojrze¢ na inne dziedziny kultury. Zdaje sobie sprawe z szeregu czynnikéw, ktdre
wplywajg na stworzenie tekstu i petniej uswiadamia sobie swoja role odbiorcy.

3. ANALIZA WYBRANYCH TESTOW

Ponizej przedstawiam analize egzaminu maturalnego z jezyka polskiego, miedzy-
narodowego testu czytania PISA oraz skale umiejetnosci Europejskiego systemu opisu
ksztalcenia jezykowego Rady Europy (ESOKJ), dokumentu, ktdry zostat przyjety do
konstruowania testow jezykowych, takich jak egzaminy z jezyka angielskiego Cambridge czy
Panstwowy Egzamin Certyfikowany z Jezyka Polskiego jako Obcego. Celem analizy bedzie
préba okreslenia zatozen teoretycznych dotyczacych czytania, ktére uwidaczniajg sie w
treSciach egzaminacyjnych omawianych egzamindéw. Innymi stowy, sprébuje odpowiedzie¢
na pytanie: jak autorzy specyfikacji egzaminacyjnych i samych testow rozumiejg czytanie
czyli to, co ich testy sprawdzaja.

31. SKALE UMIEJETNOSCI EUROPEJSKIEGO SYSTEMU  OPISU
KSZTALCENIA JEZYKOWEGO RADY EUROPY (ESOKJ)

ESOKJ wyr6znia pie¢ rodzajow czytania: czytanie ze zrozumieniem, czytanie i
rozumienie korespondencji, czytanie w celu orientacji, czytanie i rozumienie informacji oraz
argumentacji, oraz czytanie i rozumienie instrukcji. Umiejetnosci okre$laja co uczacy sie
rozumie, potrafi lub rozpoznaje, bez doktadnego wyszczego6lnienia strategii, ktore w zakresie
danej umiejetnosci mogtyby by¢ uzywane. Gtownym czynnikiem rozr6zniajgcym poziomy
(od Al do C2) jest rodzaj tekstu, dtugos¢ i trudnos¢ tekstu oraz znajomos¢ tematyki
czytanego tekstu. W opisie pojawiajg sie takze strategie czytania, takie jak korzystania ze
stownika w czasie czytania, potrzeba ponownego przeczytania tekstu, samodzielnos¢ w
czytaniu, krytyczna interpretacja, docenienie subtelnych réznic stylu.

Autorzy tej skali czytanie rozumiejg jako czynnos¢, ktora jest potrzebna w réznych
sferach zyciu uzytkownika jezyka: w sferze zycia publicznego, prywatnej, zawodowej i
edukacyjnej. Czynno$¢ ta polega na rozumieniu korespondencji i instrukcji, rozumieniu
artykutéw i opracowan zwigzanych ze wspdtczesnymi problemami oraz ,,docenieniu” tekstow
literackich. Jest to zgodne z socjolingwistyczng koncepcja czytania, wg ktérej czytajacy
wspotuczestniczy i réwnoczesnie tworzy kulture. Na pochwale zastuguje wyszczegoélnienie
czytania w celu pobieznej orientacji (pobieznego), ktére czesto nie jest umieszczane w
skalach opisu sprawnosci czytania.

Skala opisu sprawnosci czytania uwzglednia réwniez znajomos¢ jezyka. Prof. North
(cytowany przez Aldersona 2000), przewodniczacy grupy zajmujacej Sie opracowywaniem
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EOKJ, sprobowat odnies¢ sprawnos¢ czytania do kompetencji komunikacyjnej. Jako model
kompetencji komunikacyjnej przyjeto model Bachmana (1990), wg ktérego na kompetencje
komunikacyjng sktadajg sie kompetencja strategiczna, lingwistyczna, socjolingwistyczna i
kompetencja dyskursu. Oto przyktadowe elementy kompetencji komunikacyjnej, ktore prof.

North odnalazt analizujac opisy umiejetnosci czytania poszczegélnych pozioméw biegtosci:
e Kompetencja strategiczna - B2 (czytanie ze zrozumieniem): potrafi czyta¢ z duzg
doza samodzielnosci, dostosowujac styl i tempo czytania do réznych tekstow i celow,

a takze wykorzystuje wybiorczo odpowiednie zrédta

« Kompetencja lingwistyczna - B2 (czytanie ze zrozumieniem): dysponuje duzym
stownictwem, lecz moze mie¢ trudnosci ze zrozumieniem rzadko uzywanych wyrazen
idiomatycznych

« Kompetencja dyskursywna - Bl (czytanie i rozumienie informacji oraz
argumentacji):  potrafi rozpozna¢ gtowne przestanie zawarte w tekstach
argumentacyjnych; rozpoznaje sposob argumentacji stosowany przy przedstawianiu
jakiego$ tematu

« Kompetencja socjolingwistyczna - C2 (czytanie ze zrozumieniem): potrafi
krytycznie interpretowaé teksty literackie i nieliterackie; potrafi doceni¢ subtelne
réznice stylu

Analiza przeprowadzona przez prof. Northa jest ciekawg préba wyrazniejszego
okreslenia zwigzku sprawnosci czytania z kompetencja lingwistyczna; potwierdza propozycje
wyrazane we weczesniejszych taksonomiach, np. w omawianej wczes$niej taksonomii
Munby’ego.

Jako przyktad testu egzaminacyjnego konstruowanego na podstawie dokumentu Rady
Europy proponuje Panstwowy Egzamin Certyfikowany z Jezyka Polskiego jako Obcego.
Techniki testowania tego egzaminu obejmujg test wyboru, dopasowywanie nagtowkow do
akapitow tekstu, zdania prawda-fatsz, uktadanie akapitdw w spojng catos¢. Wykorzystywane
teksty to pojedyncze zdania, krotkie akapity lub dtuzsze teksty. Teksty sg réznorodne,
pojawiaja sie artykuty, wywiady, teksty reklam. Po przejrzeniu przyktadowych testow dla
najwyzszego poziomu C2 z 2003 roku wydaje mi sie, ze proponowany sposob testowania nie
mierzy interpretacji i krytycznego czytania oraz czytania pobieznego (chociaz Europejski
System zaleca mierzenie tych umiejetnosci na tym poziomie biegtosci). Wynika to, moim
zdaniem, raczej z rodzajow technik testowania niz z wykorzystywanych tekstow.

3.2. EGZAMIN MATURALNY Z JEZYKA POLSKIEGO

Egzamin maturalny z jezyka polskiego obejmuje: czytanie ze zrozumieniem
(sprawdzane za pomoca 12-16 zadar otwartych i zamknietych) oraz analize i interpretacje
tekstu (badane za pomocg wypracowania pisanego na podstawie jednego lub dwdch tekstow).
Wymaganie egzaminacyjne {,,Informator maturalny” 2003) zobowigzuje uczniéw na
poziomie podstawowym do odczytania utworu gtdwnie na poziomie idei, natomiast na
poziomie rozszerzonym zar6bwno na poziomie idei, jak i organizacji. Na wyzszym poziomie
uczniowie moga by¢ poproszeni o zanalizowanie i zinterpretowanie tekstow takze z r6znych
dziedzin sztuki, polemizowania z pogladem wyrazonym w tekScie. Na obu poziomach
uczniowie powinni wykaza¢ sie wiedza o jezyku, np. wiedzie¢ na czym polega bogactwo
leksykalne i frazeologiczne polszczyzny, zna¢ podstawowe typy btedéw jezykowych. Na obu
poziomach wymagane sa tez wiadomosci z zakresu wiedzy o literaturze i kulturze:
rozumienia zjawisk kultury dawnej i wspotczesnej w celu rozumienia czytanych tekstow czy
$wiadomos¢ wptywu srodkdw masowego przekazu na przemiany w kulturze wspdtczesne;j.

Powyzsza krotka analiza wymagan egzaminacyjnych pozwala na okreslenie koncepcji
czytania, jaka uwidacznia sie na egzaminie. Czytanie rozumiane jest jako czytanie tekstow
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ciggtych: literackich, publicystycznych i popularnonaukowych. Jest to sprawno$¢ z zakresu
odbioru tekstow kultury, ktdéra wymaga i zwigzana jest z wiedzg o jezyku oraz wiedzg o
literaturze i kulturze. Do zademonstrowania ww. umiejetnosci niezbedna jest umiejetnos¢
pisania, tzn. samodzielne redagowanie tekstu majagcego na celu krytyczng analize tekstu
czytanego.

3.3. TEST PISA - MIEDZYNARODOWE BADANIE POROWNAWCZE WYNIKOW
NAUCZANIA

W testach PISA czytanie rozumiane jest jako umiejetno$¢ wyszukiwania, kojarzenia i

tworczego wykorzystywania informacji; ,,umiejetno$¢ .. zakotwiczona w rozmaitych
kontekstach i konkretnych sytuacjach, ktére mogg zaistnie¢ w realnym zyciu” (Federowicz
2004:19). W testach czytanie sprawdzane jest jako: umiejetno$¢ biegtego wyszukiwania
informacji, ogélnego rozumienia i interpretowania tekstu oraz umiejetnosci zastanowienia sie
nad tredcig i forma tekstu w Swietle posiadanej wiedzy o S$wiecie. Sprawdzana jest tez
umiejetnosc¢ refleksji i uzasadniania wiasnego stanowiska. Podkres$la sie, ze celem testu jest
nie tylko ocenienie technicznej sprawnosci czytania, ile przede wszystkim zdolno$¢ do
wykorzystywania tej sprawnosci w dalszej nauce, w codziennym zyciu i przysztej pracy
zawodowej (tzw. alfabetyzm funkcjonalny”). Materiat testowy obejmuje teksty ciggte, np.
narracje, argumentacje zagadnienia oraz teksty nieciggte, np. formularze, rysunki czy
wykresy.
Autorzy testéw sg przekonani, ze wspotczesni miodzi czytelnicy powinni by¢ przygotowani
do odbioru réznych form przekazywania informacji: tekstow nalezacych do sfery osobistej,
np. listdw osobistych lub zyciorysu, oficjalnych dokumentdw (sfera publiczna) czy instrukcji i
sprawozdania (sfera zawodowa).

Jedyna technikg testowania ww. umiejetnosci jest test wyboru wiasciwej odpowiedzi
lub zaznaczenie, np. w tabelce wiasciwych danych. Jest sprawg dyskusyjng czy nawet
najlepiej pomyslany test wyboru moze trafnie i rzetelnie zmierzy¢ umiejetnosci zastanowienia
sie nad treScig i forma tekstu w Swietle posiadanej wiedzy o Swiecie (patrz artykut
Bortnowskiego 2002).

4. WNIOSKI

Alderson (2000) twierdzi, ze praktyka dotyczaca testowania sprawnosci czytania nie
nadgza za teorig. Jednak powyzsza analiza pokazuje, ze koncepcja czytania przynajmniej w
specyfikacjach (standardach) egzaminacyjnych jest zgodna z najnowszymi socjokulturowymi
teoriami czytania. Zaklada sie, ze czytelnik wykorzystuje sprawno$¢ czytania w roznych
sferach zycia, nie tylko w szkole; czytajac jest uczestnikiem kultury, interpretujejg i tworzy.

Omawiane testy roznig sie w zaleznosci od potrzeb, koncentrujg sie na bardziej
»funkcjonalnym” (tzn. bardziej uzytecznym w zyciu codziennym) czytaniu ze zrozumieniem
(np. egzamin PISA, egzamin z jezyka polskiego jako obcego) lub na umiejetnosciach
wyzszego rzedu, analizie i interpretacji tekstow literackich (np. matura z jezyka polskiego).
W przypadku jezyka ojczystego narzedziem przekazu umiejetnosci jest samodzielne
tworzenie tekstow krotkich lub rozprawki; w przypadku mierzenia czytania w jezyku obcym
- najczestszgtechnikajest test wyboru.

Sprawnos$¢ czytania zarébwno w modelach czytania jak i testach obejmuje, obok
szeregu umiejetnosci czytania, takze wiedze o jezyku (termin stosowany w przypadku jezyka
rodzimego)/ kompetencje jezykowag (termin stosowany w przypadku jezyka obcego).

Widoczne sa problemy z testowaniem interpretacji. Testy zawierajace zadania
zamkniete jak i te wymagajace napisania odpowiedzi lub rozprawki sg krytykowane.
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Zupetnie zapomina sie o testowania czytania pobieznego. Wydaje mi sie, ze brakuje badan
dotyczacych oceny trafnosci poszczegdlnych technik testowania oraz catych testéw,
oczywiscie z uwzglednieniem réznych rodzajow tekstow.

W przysztosci warto by sie zastanowi¢ na tym, jak testowac proces, a nie tylko
produkt czytania oraz czy to jest w ogéle mozliwe. Jest to wazne z powodu wplywu jaki testy
wywierajg na sposob nauczania w szkole.

W dyskusji i badaniach dotyczacych nauczania i oceniania sprawnosci czytania nalezy
wzig¢ pod uwage nie tylko to, co oferuje jezykoznawstwo, psychologia i dydaktyka, ale takze
inne dyscypliny, takie jak filozofia jezyka, kulturoznawstwo i krytyka literacka. Takie
podejscie wzbogaci obraz sprawnosci czytania, ktéra, zwlaszcza w nauczaniu jezykéw
obcych, zbyt czesto rozumiana jest wylacznie jako technika dotyczaca procesow
poznawczych, nie jako sprawno$¢ mocno osadzong w spoteczenstwie i niezbedng do
odczytania (ze zrozumieniem i ,krytyczng” interpretacjg) jego tekstow.
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UCZEN W ROLI OCENIAJACEGO: WYKORZYSTANIE ARKUSZY
EWALUACJI W OCENIANIU KOLEZENSKIM W NAUCE PISANIA W
JEZYKU OBCYM

* Kk

Involving learners in the process ofevaluation. The role ofpeer responseforms in the L2
writing instruction

The presentpaper addresses some practical aspects ofthe implementation ofpeer response in
the second language writing classroom. In particular, itfocuses on the rationale behind the
use of peer response forms, outlining the instructional benefits and discussing potential
concerns. The article also concentrates on the issues of peer response form design and
learner training, as well as the implicationsfor course and lesson planning.

**k*k

1. ARKUSZ EWALUACJI JAKO NARZEDZIE W PROCESIE OCENIANIA
KOLEZENSKIEGO

Wyniki wiekszosci badan zdajg sie wskazywaé na to, ze o powodzeniu oceniania
kolezenskiego w klasie decyduje odpowiednie przygotowanie ucznia do tego zadania. Wiaze
sie to przede wszystkim z przetamaniem niektérych przekonan funkcjonujgcych w
mentalnosci ucznia przyzwyczajonego do tradycyjnego podziatu rél w klasie, jak réwniez w
wyposazeniem go w odpowiednie narzedzia i techniki pracy. Jednym z narzedzi
wykorzystywanym w ocenianiu tekstu pisanego jest arkusz ewaluacji, ktéry pozwala
oceniajgcemu ukierunkowaé i usystematyzowac spostrzezenia na temat tekstu i przekazac je
w czytelnej formie jego autorowi, ktory bedzie mogt je wykorzysta¢ w dalszej pracy nad
tekstem, tzn. podczas tworzenia kolejnych udoskonalonych jego wersji. Zasadniczymi celami
arkusza sg: sktonienie ucznia do bardziej wnikliwej lektury tekstu, pomoc w sformutowaniu
wiasnej reakcji na tekst oraz dostarczenie bodzca do ewaluacji poprzez skoncentrowanie
uwagi oceniajacego na okreSlonym aspekcie tekstu. Stuzg temu pomocnicze pytania
naprowadzajace, ktore w sposéb mniej lub bardziej formalny sg wyrazem kryteriow
stosowanych w ocenianiu okreslonych typow tekstow. Format arkusza powinien uwzgledniac¢
potrzeby i mozliwosci jezykowe uczniéw, miejsce przedmiotu (w tym przypadku pisania) w
hierarchii zaje¢ w szkole lub na uniwersytecie oraz koncepcje i sposéb oceniania w danej
instytucji.

W nauce pisania w jezyku obcym, arkusze ewaluacyjne mogg by¢ uzywane na
réznych etapach powstawania tekstu, najczesciej jednak ocenianie kolezefiskie ma miejsce po
ukonczeniu pierwszej roboczej wersji tekstu. Nastepuje po cichym czytaniu tekstu przez
osobe oceniajacg albo tez po lub w trakcie gtosnego czytania tekstu przez autora, w klasie lub
poza nig, czasami w narzuconych ramach czasowych. Arkusze mogg stuzy¢ do notowania na
biezaco spontanicznych reakcji i spostrzezen. Zapisy w nich moga tu stanowi¢ konsekwencje
przemyslen i przybra¢ forme bardziej zorganizowanych komentarzy, ktore sa punktem
wyjscia do dalszej dyskusji w parach lub grupach.
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Istnieje  wiele roznych form arkuszy ewaluacji, poczawszy od gotowych,
uniwersalnych podrecznikowych ankiet i kwestionariuszy do arkuszy autorskich stworzonych
na potrzeby danej grupy uczniow. Moga one mie¢ ksztatt listy stwierdzen albo pytan, ktdre
odnoszg sie do roznych aspektéw tekstu, ale moga takze przybraé posta¢ nieformalnego listu
do autora (czesto z sugestiami zmian), gdzie ewaluacja sprowadza sie¢ do udzielenia
odpowiedzi na jedno ogdlne pytanie dotyczace tekstu jako catosci przy braku jasno
okreslonych kryteribw oceny, przez co oceniajgcy ma duzg doze swobody wypowiedzi. W
przypadku list efektywnej ocenie nie bedg z reguly stuzyly pytania natury ogoélnej, np. ,,Czy
argumenty autora sa przekonywujace i ciekawe? ™, ale ,, Wjaki sposéb autor podkresla wage
przedstawionego argumentu X ?”, ,,Dlaczego argument Xprzekonuje cie lub nie? ””Niektérzy
badacze (Bloxham/ West, 2004) podkres$lajajednak, ze zbyt liczne precyzyjne i szczegdtowe
pytania wigzg sie z niebezpieczenstwem zastosowania arkusza przez ucznia w sposéb zhyt
instrumentalny i moga ogranicza¢ zwiaszcza ucznidéw lepszych, gdyz nie zachecajg one do
wysitku intelektualnego, a jedynie do spetnienia okreslonych oczekiwan. Jest to tak samo
istotne z punktu widzenia oceniajacego jak i piszacego, gdyz sposéb sformutowania pytan
bedzie rzutowat na proces pisania tekstow. Arkusz ewaluacji o nadmiernym stopniu
skomplikowania swojej zawartosci bedzie prawdopodobnie skutecznie utrudniat pisanie
poprzez skianianie piszacego do nadmiernej wyczerpujacej analizy, juz podczas tworzenia
roboczej wersji tekstu.

Ksztatt arkuszy ewaluacji w ocenianiu kolezefskim moze by¢ opracowany przez
samego nauczyciela lub tez we wspdtpracy z uczniami. W pierwszym przypadku, jak
zauwaza m.in. Hyland (2000) na podstawie danych ptynacych z obserwacji i wywiadow,
uczniowie nie wykazuja duzej motywacji i zaangazowania w wypetnianie arkuszy. Zadanie
oceniania traktowane jest wowczas jako dodatkowa praca do wykonania, zmudny i nuzacy
obowigzek, a wiec ostatecznie wykonywany powierzchownie, bez glebszej refleksji,
niejednokrotnie tylko po to by zadowoli¢ nauczyciela. Informacja zwrotna dotyczaca tekstu
otrzymana w wyniku takiego podejscia jest neutralna w swej wymowie, mato konkretna i w
zwigzku z tym mato przydatna z punktu widzenia autora. Niektérzy badacze kwestionujg
wrecz zasadno$¢ uzywania arkuszy ewaluacji w ogole, bo w ich ocenie nadmiernie i
niepotrzebnie formalizuja one proces oceniania. Badacze ci postulujg zastgpienie ich
dialogiem, spontaniczng dyskusja, ktéra pozwala zachowa¢ naturalno$¢ reakcji na temat
tekstu.

W przypadku, kiedy uczen uczestniczy w tworzeniu arkuszy, praktyka ewaluacji
kolezenskiej spotyka sie z wiekszg akceptacjg i zrozumieniem. Udziat w procesie
ustanawiania, werbalizowania i w razie potrzeby modyfikowania kryteriow pozwala uczniowi
lepiej je zrozumie¢ i odnies¢ do swojej sytuacji, co zwieksza rzetelno$¢ oceniania
kolezenskiego, przyczynia sie do wzrostu poczucia whasnej wartosci, odpowiedzialnosci za
podejmowane decyzje oraz do pogtebienia relacji z nauczycielem (Orsmond et al., 1996;
Sivan, 2000).

2. KSZTALT ARKUSZY EWALUACJI W OCENIANIU KOLEZENSKIM A
MOZLIWOSCI UCZNIOW

Spos6b oceniania bedzie naturalnie zalezat od potrzeb uczeniowych danej grupy, od
doswiadczenia uczniéw w ocenianiu i byciu ocenianym, ich wieku, poziomu jezykowego,
ilosci czasu przeznaczonego na ewaluacje kolezeriskg itp. Arkusz ewaluacji powinien by¢
zatem tak skonstruowany aby odpowiadat mozliwosciom i celom oceniajgcych. Ksztak
arkusza moze uwzglednia¢ r6zne mozliwosci jezykowe oceniajacych i zawiera¢ pytania o
zréznicowanym stopniu trudnosci. Liu i Hansen (2002) podajg przykfady zestawow pytan,
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dotyczacych tego samego zadania pisemnego (eseju rozwazajacego rozwigzania okreslonego
problemu) ale adresowanych do uczniéw na réznych poziomach jezykowych:

PRZYKEAD 1 (poziom podstawowy)

1. Jaki problem zostat przedstawiony w tekscie?
2. Czy zostato zarysowane tto do problemu?
3. Jakie rozwigzania sugeruje autor aby ten problem rozwigza¢?

Powyzsze pytania wymagajg odnalezienia w tekscie okreslonych informacji w celu
sprawdzenia czy tres¢ zostata zrozumiana. Jezeli odpowiedzi recenzenta i autora réznig sie,
oznacza to ze tekst bedzie musiat by¢ poprawiony.

PRZYKEAD 2 (poziom $redniozaawansowany)

1 Jak zdefiniowany zostat problem?

2. Wyijasnij, za pomoca jakich zabiegdbw retorycznych zostaty przedstawione
zaproponowane rozwigzania do przedstawionych problemoéw.

3. Czy pomiedzy zaprezentowanymi rozwigzaniami istniejg logiczne zwiazki? Wskaz i
wyjasnij te powigzania.

4. Czy tekst omawia skutki zaproponowanych rozwigzan problemu? Jezeli tak, w jakim
celu?

W powyzszym przypadku pytania nie wymagajg od czytelnika wytacznie odnalezienia w
tekscie okreslonych informacji, ale takze interpretacji zawartych tresci i ich uktadu.

PRZYKLAD 3 (poziom zaawansowany)

1 Jakie sg gtdwne mocne i stabe strony tekstu?

2. W jaki spos6b tekst jest zorganizowany? Czy uwazasz, ze taki sposéb organizacji jest
uzasadniony, zwazywszy na to, co autor chciat wyrazi¢?

3. Co zrobithy$ inaczej gdyby$ byt autorem tego tekstu? Czy masz jakie$ konkretne
sugestie zmian w zakresie organizacji, stylu, jezyka?

4. Czy uwazasz, ze problem i zaproponowane rozwigzania zostaly przedstawione w
sposob przekonywujacy?

Pytania tego typu sa bardziej ogélne i dlatego dajg recenzentowi wiekszg swobode
wypowiedzi. Zachecajg do dzielenia sie wiasnymi pogladami i powstawania alternatywnych
rozwigzan. Wymagaja tez gtebszej refleksji, zdolnosci do analizy i syntezy informacji w
tekscie.

Istnieje rdwniez mozliwo$¢ potgczenia pytan o ré6znym stopniu trudnosci w jednym
arkuszu adresowanym do grupy uczniéw o na réznych poziomach kompetencji jezykowej.
Uczniowie odpowiadajg wowczas na te pytania, na ktére pozwalajg im ich mozliwosci
jezykowe, doswiadczenie w pisaniu ijego ocenianiu, np.:

PRZYKLAD 4
1 Wymierijedng mocngijedna staba ceche ocenianego tekstu.

2. Jakie problemy sg przedmiotem dyskusji w tym tekscie. Czy sa one przedstawione w
sposdb zrozumiaty? Przedstaw je wtasnymi stowami.
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3. Czy esej ukazuje mozliwe rozwigzania problemu? Czy zrozumiale jest dlaczego
zaproponowane rozwigzania doprowadzg do znikniecia problemu? Opisz rozwigzania
wiasnymi stowami.

4. Czy autor tekstu podejmuje sie oceny problemu lub jego rozwigzan? W jaki sposéb?
Jakiego rodzaju jest ta ocena? Czy jest ona uzasadniona?

5. W jaki sposéb potaczone zostaty zasadnicze czesci kompozycji tekstu (sytuacja -
problem - rozwigzanie - ocena)? Czy jest to dobre potgczenie? Czy zrobitbys$ to samo
na miejscu autora? Jaki uktad tresci najbardziej odpowiada temu tematowi? Dlaczego?

6. Co jest w tym tekscie niejasne? Co twoim zdaniem powinno zosta¢ zmienione,
usuniete, lub dodane? Przedstaw konkretne propozycje zmian, (wedtug Liu i Hansen
2002)

Inng mozliwos$cia odpowiedzi na indywidualne potrzeby uczniéw jest zachecanie ich
do tworzenia arkuszy ewaluacji przez nich samych, a wiec do formutowania pytan
odnoszacych sie do najistotniejszych z punktu widzenia autora tekstu potencjalnych
probleméw. Jest to o tyle cenne doswiadczenie, ze uwrazliwia ono na wiasne braki i
niedociagniecia i prowokuje do wymiany komunikacyjnej, by uzyska¢ odpowiedzi na
konkretne potrzeby, a wiec posiadajgcej dla zainteresowanych autentyczny cel i sens.
Ponizszy przyklad przedstawia arkusz z pytaniami do eseju proponujgcego rozwigzanie do
problemu, sformutowanymi przez nauczyciela we wspotpracy z uczniami, ale z perspektywy
autora tekstu. Moze on byé wskazéwka do sposobu samodzielnego zadawania
indywidualnych pytan recenzentowi:

PRZYKLAD 5
Zawarto$¢ merytoryczna

1 Co najbardziej podobato ci sie w mojej pracy? Dlaczego?
2. Kiedy bedziesz czytat moje wypracowanie, prosze zwrd¢ szczegdlng uwage na

rozwigzanie numer ............. Czy jest ono wystarczajaco dobrze uzasadnione? Co
mogtbym jeszcze dodac?
3. Piszac miatem problem z ................ Prosze o sugestie jak moge to ulepszy¢/ poprawic.

Organizacja
4. Czy uktad moich argumentéw (rozwigzan) w tekscie jest efektywny? Ktory argument
jest najsilniejszy? Czy ten argument powinien znalez¢ sie na poczatku czy na koncu?
Gramatyka

5. Nie jestem czy w tekscie wiasciwie uzytem ..., (rodzajniki okreslone,
przecinki, wyrazenia przystdwkowe, czas terazniejszy ciagly, itp.)
6. Miatem takze trudnosci z ..........cc....... (pisownig wyrazdéw, uzyciem duzych liter, itp.).

Prosze zaznacz wszystkie moje btedy z tym zwigzane.
Tworzac arkusze ewaluacji nalezy rowniez mie¢ na uwadze czas, jaki uczniowie moga realnie
poswieci¢ na ich wypetnianie. Powinno to znalez¢ swoje odzwierciedlenie w ilosci i jakoSci
pytan, a takze w ilosci miejsca pozostawionego na odpowiedzi.

3. ZAWARTOSC ARKUSZY EWALUACJI - ASPEKTY PRAC PISEMNYCH
PODLEGAJACE OCENIANIU

Oprocz uwzglednienia potrzeb i mozliwosci ucznia, ksztatt pytan w arkuszu ewaluacji
bedzie takze uzalezniony od rodzaju ocenianego tekstu (opis, opowiadanie, esej o charakterze
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argumentacyjnym itp.). Pytania beda dotyczyly zasadniczo trzech obszaréw tekstu: tresci,
kompozycji ijezyka.

W wiekszos$ci sytuacji w zyciu codziennym, reakcja na tre$¢ tekstu wydaje sie byé
pierwsza, najbardziej naturalng gdyz wigze sie ona z konfrontacjg doswiadczen, wiedzy,
pogladow, zmusza do refleksji, inspiruje do dyskusji i wymiany informacji i odczué. Aby
dobrze spetni¢ swoje zadanie w tym zakresie oceny tresci, arkusz ewaluacji powinien
zawiera¢ pytania, ktére majg na celu skionienie czytelnika do wnikliwego i krytycznego
spojrzenia na przedstawione tresci, do przyjecia bardziej dociekliwej postawy, do drazenia
pod powierzchnig i badania zamystdw autora, a kiedy trzeba kwestionowania wyrazonych
mysli. Ponizsza tabela przedstawia przyktady pytan odnoszacych sie do warstwy
merytorycznej stosowanych w ewaluacji popularnych gatunkéw tekstow.

Rodzaj tekstu Przyktady pytan
Opowiadanie Kimjest narrator w tym opowiadaniu?
Czy mozesz doktadnie go opisac?
Jak wazny w tym opowiadaniujest narrator?

Tekst argumentacyjny

Uniwersalne

Jakie sg uczucia narratora wobec przedstawionych w tej historii
wydarzen? Skad to wiesz?

Jesli nie jeste$ pewien/pewna, czy sgdzisz, ze narrator powinien to
wyjasni¢?

Jakie byto twoje stanowisko na temat Xprzed przeczytaniem tekstu?
Pojego przeczytaniu?

Jesli twoje stanowisko zmienito sie po przeczytaniu tekstu, opisz co
spowodowato te zmiane.

Jesli przed przeczytaniem tekstu miate$ takie same pogladyjak autor,
wjaki sposéb wedtug ciebie twoje stanowisko wptyneto na twoj odbior
tekstu?

Ktére dowody na teze X byly najbardziej przekonywujace? Ktore
dowody cie nie przekonaty? Dlaczego?

Ktora czes$¢ tekstu jest twojg ulubiona/ podoba ci sie najbardziej?

(rézne rodzaje tekstow)  Dlaczego?
Czego nauczyte$/as (dowiedziates/as) sie czytajac ten tekst?
Co wywarto na tobie najwieksze wrazenie?
Czy tekst zawiera wystarczajgco duzo informacji dotyczacych X?
Czy sg w teksciejakie$ zbedne twoim zdaniem informacje?

(wedtug Liu i Hansen, 2002)

Innym aspektem pracy pisemnej, podlegajacym ewaluacji jest struktura retoryczna
tekstu i jego organizacja, a zwlaszcza zagadnienia takie jak obecno$¢ tezy, sposéb
wprowadzenia do tematu, zdania kluczowe (topie sentences) w poszczegdlnych akapitach,
podsumowanie tematu i wnioski, przyktady, itp. Zwrocenie uwagi na te elementy tekstu w
pracach innych pomaga autorom lepiej komponowaé wiasne teksty, pozwala w praktyce
wykorzystaé teoretyczng wiedze, bedaca czesto elementem kursu pisania, na temat
retorycznych funkcji poszczegdlnych czesci tekstu i sposobow ich realizacji w réznych
rodzajach tekstow. Moze ono stuzy¢ takze wzrostowi $wiadomosci metajezykowej ucznidw w
zakresie réznic dotyczacych rozwigzan retorycznych w tekstach pisanych wjezyku ojczystym
i obcym. Przyklady pytan odnoszacych sie do tego aspektu tekstu przedstawia ponizsza
tabela:
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Rodzai tekstu Przyktady pytan
Opowiadanie Przeczytaj pierwsze zdanie opowiadania. Czy po jego przeczytaniu
mozeszprzewidzie¢ o czym bedzie opowiadanie?
Przeczytaj opowiadanie do korica. Czy twoje przewidywania byly
prawdziwe? Dlaczego nie?
Czy zakonczenie cie zdziwito? Dlaczego (nie)?
Czy uwazasz, ze zakonczenie bylo dobrze powigzane z resztg
opowiadania?
Tekst argumentacyjny Czy stanowisko autora wobec X bylo jasno przedstawione?
Uzasadnij dlaczego tak uwazasz.
Jezeli stanowisko autora wobec X nie bylo jasno sformutowane, w
jaki sposob magthys to poprawic?
Kiedy (w ktérym miejscu w tekscie) zdate$ sobie sprawe co autor
sqdzi na temat X?
Czy uwazasz, ze nastgpito to zbyt wezesnie/zbyt pdzno?
Czy mozna by tenfragmentprzesung¢ w inne miejsce w tekscie?
Jaki bytby efekt takiego przesunigecia?
Uniwersalne Czy mozesz wyraznie okresli¢ jaka jest gtéwna mysl autora w tym
(rézne rodzaje tekstow)  akapicie?
Gdzie znajduje sie punkt widzenia autora na X?
Skad wiesz, zejest to gtéwna mysI?
Jesli niejest to oczywiste, co twoim zdaniem mogt uczyni¢ autor aby
ja wyrazniej przedstawic?
Czy autor zasygnalizowat zakonczenie tekstu?Jakimi stowami?
Czy byto to skuteczne? Dlaczego (nie)?
Czy wstepjest dobrym wprowadzeniem do tematu pracy?
Czy mysli autora sg logicznie ze sobg powigzane w poszczeg6lnych
akapitach?
Czy poszczego6lne akapity sg ze sobg logicznie powigzane?

(wedtug Liu i Hansen 2002)

Jezeli chodzi o forme jezykowa prac pisemnych, jest to ten aspekt tekstu, ktdremu
uczniowie zdajg sie poswieca¢ najwiecej uwagi w ewaluacji kolezenskiej, czesto kosztem
warstwy merytorycznej czy kompozycji. Dzieje sie tak zapewne dlatego, ze znajomos$¢ jezyka
obcego w $wiadomosci wielu uczniéw, i jest to niewatpliwie skutek tradycyjnych praktyk
dydaktycznych, to przede wszystkim znajomo$¢ regut gramatycznych, czasow, wyjatkdw
oraz szerokiego zasobu stéw w danym jezyku. Sposéb oceniania przez nauczyciela, ktadacego
szczegdllny nacisk na poprawno$¢ jezykowsg jest takze niewatpliwie przyczyng tego, ze w
ocenianiu kolezenskim ta kwestia rdwniez wysuwa sie na plan pierwszy.

Naturalnie, dokonywanie poprawek gramatycznych jest istotne, gdyz pozwala ono
nauczycielowi na poznanie poziomu wiedzy metajezykowej ucznidéw, umozliwia im uczenie
sie od siebie nawzajem, oraz zwieksza ich $wiadomo$¢ gramatyczng poprzez Kkrytyczne
czytanie tekstu. Dodatkowo, jak zauwaza Brown (2001), poprawianie btedéw gramatycznych
w ewaluacji kolezenskiej, jest doskonatym c¢wiczeniem form jezykowych w kontekscie,
mogacym przyczyni¢ sie do rozwoju kompetencji jezykowej bardziej efektywnie niz
tradycyjne éwiczenia gramatyczne, ktére nie odpowiadajg bezposrednio na biezace potrzeby
komunikacyjne ucznidw.

Aby zapobiec zbyt gorliwemu tropieniu przez ucznia wszelkich bledow
gramatycznych w ocenianej pracy, nauczyciel moze zaproponowac skupienie si¢ na btedach
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w sposdb selektywny, na przyktad poprzez poprawianie tylko tych btedéw, ktére odnosza sie
do biezaco omawianych zagadnien gramatycznych, albo najczedciej popetnianych przez
danego autora. Btedy gramatyczne, ktére nie znieksztatcajg drastycznie znaczenia tekstu, np.
btedne uzycie przedimkoéw lub przyimkéw moga by¢ takze pominiete, aczkolwiek uczen na
poziomie zaawansowanym, posiadajacy motywacje do stalego podnoszenia swojej
kompetencji jezykowej, bedzie jako autor tekstu prawdopodobnie zainteresowany
poprawieniem wszelkich btedéw, takze drobnych potknie¢ gramatycznych. Ponizsza lista
przedstawia przykfady pytan majacych na celu pomoc uczniowi w ocenie formy jezykowej
pracy pisemne;j:

e« Czy w tekscie powtarzajg sie jakie$S btedy? Czy w teksScie powtarzajg sie bledy
okreslonego rodzaju? (np. niewfasciwa sktadnia, niewtasciwe kolokacje, wyrazy lub
wyrazenia uzyte nieodpowiednio w kontekscie, btedy w pisowni, niewtasciwy czas
gramatyczny, brak przecinkéw w pewnych typach zdan podrzednie ztozonych, itp.)
Jakie sg to bledy?

e Czy wystepujg w tekscie zdania/wyrazenia/stowa, ktore réznia sie znaczaco pod
wzgledem stopniaformalnosci od reszty tekstu? Podkresl te czesci tekstu.

e Czy sa w tekscie miejsca niezrozumiate z powodu uzytego jezyka (np. niezrozumiate
stownictwo, zbyt dtugie i skomplikowane zdania)? Zaznacz te miejsca.

e Czy wystepuja w tekscie interesujace wyrazy/kolokacje/idiomy, ktorych wczesniej nie
znates$ i ktore chciatby$ zapamietac?

Zaréwno w przypadku tresci, organizacji ijezyka pracy, warto zwréci¢ uwage na taki
sposéb formutowania pytan/stwierdzen w arkuszu ewaluacji, ktéry dawatby oceniajagcemu
szanse na zwrocenie uwagi na mocne strony ocenianej pracy. Wyniki badan, co prawda, nie
sg wskazuja jednoznacznie czy autorzy prac pisemnych przywigzujg duza wage do
pozytywnych komentarzy oceniajacego i czy sg one dla nich przydatne. Wydaje sie, ze
uczniowie z reguly preferujg komentarz negatywny, jako zrodio wiedzy o tym co nalezy
zmieni¢, poprawié, czego jeszcze trzeba sie nauczyé. Innym problemem jest to, ze pisanie
dobrych komentarzy, wychodzacych poza utarte schematyczne uwagi, jest trudne. Komentarz
pozytywny moze jednakze spetnia¢ w wielu kontekstach role motywujaca do dalszej pracy i
jest nie bez znaczenia dla relacji interpersonalnych w grupie.

Podsumowujac, aby ocenianie kolezenskie byto najbardziej efektywne, arkusze ewaluacji
powinny jednocze$nie uwzglednia¢ wymienione wyzej aspekty tekstu. Jak wykazujg badania,
uczniowie, nawet ci najmtodsi, sg w stanie z powodzeniem podda¢ ocenie kolezenskiej
zaréwno tre$¢ prac pisemnych jak ich jej organizacje czy tez forme jezykowa na wszystkich
etapach powstawania tekstu. (Connor/ Asenavage 1994; Berg 1999; Paulus 1999).

4. PRZYGOTOWANIE UCZNIA DO PRACY Z ARKUSZEM EWALUACIJI

Sukces oceniania kolezenskiego zalezy od wysitku wlozonego w przygotowanie ucznia do
roli oceniajacego (Berg 1999; Paulus 1999; Stanley, 1992). Trening w zakresie uzywania
arkuszy ewaluacji podczas oceniania kolezenskiego, po zapoznaniu uczniéw z formatem i
celem arkusza, bedzie dotyczyt gtéwnie sposobu formutowania komentarzy w odpowiedzi na
pytania zawarte w arkuszu i w zwigzku z tym bedzie on zawierat nastepujgce elementy:

1 Zademonstrowanie przez nauczyciela na przyktadzie anonimowej pracy pisemnej jakie
komentarze sg wiasciwe i w jaki sposdb sg one formutowane. Demonstracja taka moze
miedzy innymi:

e uSwiadomi¢ uczniom roznice pomiedzy komentarzami efektywnymi i nie-
efektywnymi, akcentujac konieczno$¢ uzasadniania osadow, zalecajac formutowanie
pytan do autora tekstu, np. o dalsze szczegdty, doktadniejsze wyjasnienia, gdy
zachodzi taka potrzeba, a takze wysuwanie sugestii mozliwych zmian;

67



» pokazaé, ze poprzez czeste odniesienia do osoby oceniajacej, np. Ja uwazam/ sgdze/
mysle, ze... ’, Moim zdaniem ...\ Wydaje mi sie, ze ..., “‘Wmoim przekonaniu ... " itp.,
komentarz jest tylko subiektywng oceng czytajacego a nie ostatecznym i
kategorycznym osagdem

« pokazaé, jak taktownie kwestionowac nieprzekonywujace stwierdzenia; (wigza¢ sie to
moze z zaprezentowaniem szerokiego wachlarza struktur jezykowych, m.in. form
modalnych, pozytywnie i negatywnie wartosciujacych przymiotnikow).

2. Przygotowanie jezykowe ucznidéw na nizszych poziomach kompetencji jezykowej, ktorzy
nie potrafig jeszcze wyraza¢ precyzyjnie swoich osadéw w jezyku obcym. Chodzi tutaj o
nauczanie explicite repertuaru gotowych zwrotéw i wyrazen, ani o egzekwowanie
pamieciowego ich opanowania. Wazne jest przede wszystkim wskazywanie w oparciu o
przyktady w kontekécie alternatywnych mozliwosci wyrazenia opinii/stanowiska
oceniajacego, np.:

lwonder whether this is whatyou had in mind?

Couldyou explain whatyou wanted to say here?

This idea is interesting, but | could notfind any discussion inyour paper
to support this idea.

Yourpoint is well made, but there is a lack of evidence to convince me.

I can see your effort here, but I am sure you can find many ways to
improve your paper, such as...

Nicejob. | believeyou can still work on.... etc.

3. Wspotpraca kolezerska w parach lub grupach, gdzie uczniowie w drodze negocjacji
decydujajakie komentarze umiesci¢ na ocenianej pracy i wjaki sposob je wyrazi¢. Dzieki
temu komentarze stang sie bardziej precyzyjne i rozwiniete.

4. Indywidualne préby formutowania wiasnych komentarzy do anonimowej pracy i
poréwnywanie ich z komentarzami innych pod wzgledem zawartosci i efektywnosci

5. Komentarz nauczyciela dotyczacy efektywnosci ewaluacji przez ucznia, a wiec analiza
zawartosci arkusza pod katem wartoSci merytorycznej wypowiedzi, zasadnosci zarzutow
czy pochwal, przejrzystosci uwag, obecnosci odniesien do tekstu, jakosci uzytego jezyka,
zaangazowania oceniajacego itp. Tego typu interwencja nauczyciela dodaje zadaniu
powagi i zwieksza zaangazowanie i odpowiedzialno$¢ ucznia jako oceniajgcego (Liu i
Sadler, 2000; Bloxham/ West, 2004).

6. Analiza komentarzy otrzymanych z roznych zrédet: od kolegéw i nauczyciela, przez co
uczen zyskuje cenng mozliwo$¢ poréwnania sposobOw reagowania na ten sam (wiasny)
przez innego ucznia i eksperta w ocenianiu i zapoznania sie z wiekszym spektrum stylow i
strategii komentowania;

Wypetnianie arkuszy ewaluacji ma w zatozeniu prowadzi¢ do wspomozenia autora w
jego wysitkach zmierzajacych do ulepszenia swojego tekstu poprzez naniesienie zmian i
poprawek wynikajacych z zasygnalizowania przez oceniajgcego okreslonych problemdéw.
Jednakze tak jak recenzent tekstu powinien umie¢ uzasadni¢ swoje uwagi i sugestie, tak autor
tekstu ma prawo do odrzucenia tych, z ktérymi sie nie zgadza. Propagowanie tej $wiadomosci
w pracy z arkuszami ewaluacji jest rdwniez istotnym elementem treningu, gdyz przyczynia
sie ono do wzmocnienia poczucia samodzielnosci w podejmowaniu decyzji i
odpowiedzialno$ci za ostateczny ksztatt wiasnej pracy.

Podsumowujac, ewaluacja kolezeriska poprzedzona treningiem i dostosowana w swej
formie do kontekstu moze z wielu powoddédw by¢ cennym uzupetnieniem oceny nauczyciela.
Odpowiednio skonstruowane arkusze ewaluacji, zrozumiate, czytelne, przejrzyste, sg waznym
narzedziem w tym przedsiewzieciu, czesto decydujacym o jego sukcesie. Umozliwiajac zapis
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owocow refleksji i przemyslen nad tekstem pisanym, dostarczajg zaréwno nauczycielom jak i
samym uczniom wiedzy o mechanizmach rzgdzacych pisaniem w jezyku obcym, a zwlaszcza
o roli autora i czytelnika w komunikacji pisemnej.
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PSYCHOLINGWISTYCZNE BADANIE UZYCIA SEOWNIKOW W
PROCESIE TLUMACZENIA

A psycholinguistic investigation into the use ofdictionaries in the process oftranslation.
A think aloudprotocol study.

This paper investigates the use of bilingual and monolingual dictionaries by students of
translation. The data presented in the study come from think aloud protocols which were
recorded by students in order to externalise the process oftranslating a textfrom English into
Polish. The results of the study show that students first tend to treat dictionaries as an
authority but with more translational experience they come to question the information
provided by dictionaries andfinally they subconsciously use them as a source ofclues which
often stimulate the retrieval of the searched equivalents from the students’ own mental
lexicons.

1. WSTEP

Jedli zgodzimy sie z przytoczong przez Atkins i Varantola (1998:83) opinig, ze
istniejg dwa bezposrednie sposoby zwiekszenia efektywnosci uzycia stownika: pierwszy to
radykalne ulepszenie stownikéw, a drugi to radykalne ulepszenie ich uzytkownikoéw, to i tak
etapem wstepnym jest uzyskanie odpowiedzi na kilka pytan, ktore sg istotne dla obu
sposobow.

Po pierwsze, co tak naprawde robimy, kiedy korzystamy ze stownika w trakcie
thumaczenia tekstu, zazwyczaj w ciszy i prywatnosci wtasnego gabinetu? Po jakie stowniki
siegamy? Jakich informacji poszukujemy? Jak korzystamy z informacji, ktére podaje nam
stownik? Co robimy w sytuacji, kiedy stownik nas zawodzi? Czy wtedy czas spedzony na
wertowanie stownikow, to czas stracony? Odpowiedzi na te pytania sg trudne do uzyskania,
bo to jak korzystamy ze stownikéw jest sprawg wysoce indywidualng i rzadko
werbalizowang. Zdecydowanie wiecej napisano o stownikach niz o ich uzytkownikach. W
badaniach, ktérymi sie zajmuje to wtasnie uzytkownikom stownikéw, ktdrzy sa uczestnikami
kursu ttumaczen w Instytucie Filologii Angielskiej poswiecam swojg uwage. Z wnioskami
ptynacym z bacznej obserwacji pracy ze stownikiem w trakcie ttumaczenia tekstu z jezyka
angielskiego najezyk polski pragne podzieli¢ sie poprzez ten artykut.

Rozpoczne od krotkiego przegladu badan zajmujacych sie wykorzystaniem
stownikéw przez ttumaczy, po czym przedstawie gtdwne zatozenia i metodologie badan,
ktére prowadze. Pokrotce omowie eksperyment, ktéry przeprowadzitam z duzym oddaniem
moich studentéw i podsumuje wyniki, jakie otrzymatam.

2. POPRZEDNIE BADANIA NAD UZYCIEM SEOWNIKA
Przegladajac literature dotyczaca uzycia stownika przez ttumacza nie sposéb nie

zauwazy¢, ze badacze zaréwno z dziedziny leksykografii jak i translatologii nie poswiecili tej
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kwestii zbyt wiele uwagi, co w obliczu opinii, ze nawet do 50-u % czasu spedzonego na
thumaczeniu, to czas poswiecony na konsultacje stownika (zob. Varantola, 1998) tym
bardziej motywuje podejScie badawcze. Przyblizenie i poznanie tego obszaru aktywnosci
wchodzgcego w skiad procesu ttumaczenia moze istotnie wptyngé zaréwno na jako$¢ jak i
szybko$¢ ttumaczenia.

Poprzednie badania stawiaty sobie za cel odpowiedZ na pytanie jak i dlaczego
korzystamy ze stownika (zob. Bejont 1981, Hartmann 1982, Tomaszczyk 1983, Manning
1990), ale gtéwnie skupiaty sie na krytyce stownikdw. Na przyklad, Asha Doshi-Raveendran
(1995) w artykule ,,A study ofdictionary use based on the Protocol Technique” przedstawia
wyniki badan przeprowadzonych na 38 studentach, ktérzy w trakcie ttumaczenia tekstu z
jezyka obcego (angielskiego) na jezyk ojczysty (malajski) odnotowywali wyrazy, ktore
sprawdzali w stowniku i oceniali przydatno$¢ uzyskanych informacji. Wyniki
przeprowadzonych badan wykazaly, ze stownik bilingwalny oferuje niewystarczajgcy zasob
stownictwa, skapy wybor ekwiwalentdw, brak informacji na temat uzycia podanego wyrazu
w kontekscie, znaczenia przenosnego i zakresu senséw (319-320). Opinie znanych badaczy
studiow nad przektadem réwniez odnoszg sie krytycznie do stownikéw bilingwalnych. Snell-
Homby (1983:274-281) uwaza, ze stownik bilingwalny oferujac wyizolowane leksemy i
statyczne ekwiwalenty nie jest w stanie sprosta¢ potrzebom tlumacza. Tomaszczyk
(1983:289-297) wykazuje, catkiem stusznie, ze stowniki polsko-angielskie nie poswiecajg
nalezytej uwagi spoteczno kulturowej warstwie znaczenia wyrazéw. Manning (1990:159-
166) badajgc stowniki angielsko-francuskie dostepne w Kanadzie, zauwaza, ze w
poréwnaniu ze stownikami monolingwalnymi stowniki bilingwalne rzadko podajg
semantycznie i stylistycznie adekwatne informacje pozwalajace na dokonanie trafnego
wyboru pomiedzy oferowanymi ekwiwalentami. Podobnie skape informacje dotyczace
specyfikacji morfologicznej, syntaktycznej i kolokacji moga wptyna¢ na niepoprawne
zastosowanie ekwiwalentu.

Troche inne spojrzenie na uzycie stownika w kontekscie ttumaczenia przedstawia
Krista Varantola w artykule ,, Translators and their use ofdictionaries: User needs and user
habits™ (1998). W swoich badaniach przeprowadzonych w ramach projektu EURALEX
opisanego przez Atkins i Varantola (1998) wychodzi ona z zatozenia, ze potrzeby tlumacza,
ktory siega po stownik sg niekompatybilne z zatozeniami leksykografow, ktorzy tworza
stowniki. Tezy wyciggniete na podstawie poprzednich badan (zob. Bogaards 1990, Tono
1998, Atkin i Varantola 1993, Laufer i Melamed 1994) i na podstawie oceny realiéw pracy
thumacza podsumowuje w nastepujacy sposob:

e tworzacy stowniki opisujg znaczenie stowa w oderwaniu od kontekstu, thumacz
korzystajacy ze stownika szuka pomocy w rozwigzaniu problemu zwigzanego z
konkretnym kontekstem w okreslonej sytuaciji,

e tlumacz potrzebuje ekwiwalentéw, ale réwniez potwierdzenia wtasnych wyboréw,

e thumacz potrzebuje informacji odnoszacych sie do dtuzszych odcinkéw tekstu, nie
tylko poszczegoélnych jednostek leksykalnych,

e thumacz czesto poszukuje w stowniku informacji encyklopedycznych, ktérych
stowniki z zalozenia nie podaja, z uwagi na to, ze takie informacje nie sg zawarte w
usystematyzowany sposob w innych podrecznych zrodtach,

e i wreszcie istotne dla mnie stwierdzenie, ze to umiejetnosci korzystajacego ze
stownika wpltywaja na to czy uzycie stownika przyniesie korzy$¢ czy porazke.

Tego typu zatozenia badawcze wydajg sie bardziej konstruktywne, gdyz przenosza

centrum zainteresowania z ograniczonosci stownikéw na to jak zawarte w nich informacje sg
wykorzystywane do celéw ttumaczeniowych.
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3. METODOLOGIA PSYCHOLOINGWISTYCZNYCH BADAN NAD UZYCIEM
SEOWNIKA

Wiekszo$¢ badan nad tym jak poczatkujacy tlumacze korzystaja ze stownikow
polegata na przeprowadzaniu eksperymentu, w ktérym studenci thumaczacy tekst
odnotowywali sami lub z pomoca eksperymentatora przypadki uzycia stownika i oceniali
przydatno$¢ znalezionych informacji (Varantola 1993, 1998, Rogers & Ahmed 1998,
Mackintosh 1998). A zatem metoda oparta na kwestionariuszach i diagramach wydaje sie
najbardziej powszechna preferowangw badaniach na matych i duzych korpusach danych, np.
Varantola 1998 przeanalizowata uzycie stownika przez 4 studentéw ttumaczacych tekst z
jezyka finskiego na jezyk angielski, podczas gdy projekt EURALEX i AILA opisany w
Atkins i Varantola (1998) objat 103 osoby. Chociaz sam sposob zbierania danych wydaje sie
bezposredni, to trudno oprzec¢ sie wrazeniu, ze obraz, jaki ukazuje nie jest w stanie oddac¢
catego skomplikowanego procesu, jakim jest praca ze stownikiem dla potrzeb
przettumaczenia tekstu.

Z tego tez wzgledu w badaniach, ktére przeprowadzitam postanowitam potgczy¢
metode kwestionariusza z technika zaczerpnietg z psychologii a wykorzystujgca metode
introspekcji okreslang mianem Protokotdw Glosnego Myslenia (ang. Think Aloud Protocols
w skrdcie TAPs). Technika ta (zob. Borsch, 1986) polega na werbalizowaniu swoich mysli w
trakcie wykonywania okreslonego zadania, tak, aby uzyska¢ wglad w procesy myslowe, jakie
towarzysza rozwigzywaniu probleméw i podejmowaniu decyzji prowadzacych do
osiagniecia zatozonego celu. Technika ta wykorzystana zostata do celéw badania procesu
thumaczenia przez takich badaczy jak Lorscher (1991), Krings (1986), Kussmaul (1995),
Gerloff (1986) czy Tirkkonen Condit (1992). Wiekszo$¢ wyzej wymienionych badaczy
skupito sie na opisaniu strategii, jakie wykorzystuje tlumacz w celu rozwigzania
napotykanych w trakcie ttumaczenia probleméw.

4. EKSPERYMENT

Badania wykorzystujace technike kwestionariusza objety 40-u studentéw Filologii
Angielskiej, ktérzy ze wzgledu na stopien zaawansowania w umiejetnosciach
thumaczeniowych zostali podzieleni na trzy grupy: poczatkujacy (w pierwszym semestrze
kursu thumaczen), $rednio-zaawansowani (w drugim roku kursu ttumaczen) i zaawansowani
(stuchacze seminarium dla przysztych tlumaczy). Badania wykorzystujagce TAPS
przeprowadzone zostaty w grupie $rednio-zaawansowanej i objety 5-u studentdw.

Obie grupy badawcze pracowaly nad tym samym tekstem w jezyku angielskim, ktéry
dotyczyt turystyki i ktorego przettumaczenie nie wymagato wiedzy specjalistyczne;j.

Czterdziestu studentéw zostato poproszonych o pisemne przettumaczenie tekstu i w
trakcie procesu ttumaczenia o wypetnianie diagramu, w ktérym odnotowywali przypadki
korzystania ze stownika, zaznaczali czy byt to stownik mono czy bilingwalny i oceniali
przydatnos¢ podanych informacji jak i mogli wyraza¢ wszelkie adekwatne komentarze. Po
przettumaczeniu tekstu studenci mieli wypetni¢ kwestionariusz zawierajacy pytania
dotyczace procesu ttumaczenia, z ktérych 2 pytania dotyczyty stownikdw.

Studenci bioragcy udziat w eksperymencie glosnego myslenia zapoznali sie i
przeéwiczyli technike na zajeciach, ktore poprzedzity eksperyment, a zatem wiedzieli czego
sie od nich oczekuje. W zaklejonej kopercie otrzymali krotki instruktaz i tekst do
przettumaczenia. Zostali réwniez poproszeni o to, aby otworzyli koperte bezposrednio przed
wykonaniem ¢éwiczenia. Studenci pracowali nad tekstem w ciszy i spokoju wtasnego domu,
mogli korzysta¢ z wszystkich stownikdw, jakie posiadali i z jakich zazwyczaj korzystaja.
Aby maksymalnie zblizy¢ warunki, w jakich pracowali do rzeczywistosci pracy ttumacza,
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wykonane zadanie nie bylo ograniczone zadnym limitem czasowym i w kazdej chwili
bioracy udziat w badaniach mogli zrobi¢ sobie przerwe. Jedyng rzecz, o jakiej musieli
pamieta¢ to, aby nie milcze¢, ale werbalizowaé¢ swoje problemy i watpliwosci i to, co w
danej chwili robia. Po zakoriczenia gtosnego ttumaczenia tekstu studenci zostali poproszeni o
zapisanie ttumaczenia i jesli w trakcie pojawity sie kolejne dylematy lub zmiana wczesniej
podjetej decyzji, ponownie wiaczali magnetofon i nagrywali to na tasme. W ten sposob
uzyskane nagrania to 5 protokotéw gtosnego myslenia (zob. Whyatt, 2000), ktére sg probg
uzewnetrznienia niedostepnego na codzien procesu, ktory odbywa sie w myslach ttumacza i
prowadzi od pierwszego czytania tekstu (zob. Whyatt, 2003) do powstania jego przekfadu, a
ktérego niezbednym elementem jest korzystanie ze stownikow.

5. WYNIK| BADAN

Analiza protokotow gtosnego myslenia wykazata, ze Srednio 30% czasu
poswieconego na ttumaczenie, to czas spedzony na wertowaniu stownikéw. Powody, dla
ktérych studenci siegaja po stownik, to w wiekszosci che¢ znalezienia lepszego ekwiwalentu
niz ten, ktéry sami wydobyli z wtasnego leksykonu umystowego w swojej pamieci trwatej (z
angielskiego LTM - long term memory). Oto cytat z protokotu nr 1, ktory ilustruje taki
przypadek:

David Wickers zastanawia sie ‘explores’, albo ‘pracuje nad’, mysli nad? | U
check the options in the dictionary, in the Collins dictionary - badac,
zgtebia¢ UHm, zgtebia..., no I think there should be a different meaning. David
Wickers zastanawia si¢ nad mozliwo$ciamiprzyjaznego wykorzystania....

Réwniez dane uzyskane z analizy 40-u kwestionariuszy potwierdzajg taka tendencje.
Tabela 1 przedstawia czestotliwosé wykorzystania stownika w celu znalezienia lepszego
ekwiwalentu w jezyku polskim:

Catkowita liczba wyrazéw sprawdzanych 23

w stowniku 1
Poszukiwanie nieznanego znaczenia 91
Poszukiwanie ekwiwalentu 15

6
Poszukiwanie nieznanego znaczenia i 16
ekwiwalentu

Tabela 1

Na 231 przypadkoéw uzycia stownika, az 156 byto spowodowanych checig znalezienia
ekwiwalentu w jezyku polskim, co daje w przyblizeniu 68%. Z uwagi na fakt, ze tekst byt
tlumaczony na jezyk ojczysty, teoretycznie biorgc studenci ttumacze bedac rodowitymi
uzytkownikami tegoz jezyka powinni posiada¢ wszystkie potrzebne im wyrazy w swojej
pamieci trwatej. To zatozenie pozwala wysnué¢ wniosek, ze stownik w rekach ttumacza nie
funkcjonuje tylko jako zrédio poszukiwanych wyrazéw, ale réwniez, a moze przede
wszystkim jako mechanizm torujacy { triggering mechanism’ zob. Rose, 1991) dostep do
zasobow stownictwa przechowywanych w LTM.

W istocie protokoty potwierdzajg przypadki, kiedy to ttumacz doswiadcza tzw. pustki
w glowie lub blokady pamieci trwatej, cho€ jest przekonany, ze wie, czego poszukuje. Cytat
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z protokotu nr 1 potwierdza opinig, iz dostep do informacji przechowywanej w pamieci
trwalej nie zawsze jest tatwy (np. Kurcz, 1992:45-46):

it has to be carefully audited according to (...) - musi by¢, turystyka musi by¢
ojejka, jak to mozna powiedzie¢ uch.....mmm, poszukujg polskiego stowa na
angielskie stowo ‘audited’ wiem, co to znaczy, ale nie moge znalez¢ tego
stowa, no dobrze zajrzg do stownika ‘audit’ - rewidowa¢, sprawdzac, ale nie
sadza, zeby topasowato do kontekstu, takjakja to rozumiem...

Powyzszy przykiad to réwniez bardzo typowa reakcja na znalezione w stowniku
informacje. Podobnie dane uzyskane z analizy kwestionariuszy wskazuja, ze chociaz stownik
nie podaje formy, jakiej poszukuje tlumacz, to podane informacje moga naprowadzi¢
thumacza poprzez potwierdzenie lub odrzucenie intuicyjnie nasuwajacych sie rozwigzan lub
utorowanie dostepu do pamieci trwatej tlumacza. Tabela 2 wskazuje, ze poczatkujacy
thumacze w znikomej wiekszosci 50.5% uznali znalezione w stowniku informacje jako
przydatne.

Uzycie stownika Liczba przypadkow Informacje podane Przydatno$¢
uzycia stownika przez stownik uznane informacji
za przydatne w procentach
Catkowite 305 154 50.5%
Stownik
bilingwalny 153 65 42.5%
Stownik
monolingwalny 152 89 58.5%
Tabela 2

Na uwage zastuguje fakt, ze informacje pochodzace ze stownikéw monolingwalnych
(angielsko-angielskich) oceniono jako bardziej przydatne (58.5%), chociaz one z pewnoscig
nie dostarczyty form docelowych, ajedynie naprowadzity ttumacza na wiasciwg forme, ktdra
byla zablokowana w pamieci trwalej. To stwierdzenie znajduje potwierdzenie w
komentarzach, ktérymi podzielili sie bioracy udziat w badaniach:

,»niezupetnie zadowolony ze znalezionego ekwiwalentu

».informacje, ktore znalaztem postuzyty jako wskazéwka, nadal mam problem
z polskim odpowiednikiem, ktory pasowatby do kontekstu ™

.informacje tylko czeSciowo przydatne, ale sama musiatam wymysli¢
odpowiednik wjezyku polskim

,wyraz, ktéry znalaztam nie podobat mi sie, wiec wybratem swoje wasne
tlumaczenie ”

,przeczytatem definicje w stowniku, ale i tak poszedtem za wiasna intuicja,
aby przettumaczy¢ znaczenie wyrazenia ™

Powyzsze cytaty wskazujg ze studenci uczestniczacy w kursie thtumaczenia szybko
ucza sie traktowac stownik z ograniczonym zaufaniem i coraz rzadziej w obronie swoich
wyborow moéwig ‘ale ja to stowo znalaztem w stowniku\ Dla mniej doswiadczonych
bezkrytyczne przyjmowanie informacji podanych przez stownik i brak konfrontacji z
kontekstu, w jakim wystepuje problematyczne stowo, moze zaowocowaé nienaturalnym i
nieczytelnym wyrazeniem. Przyktad cytowany z protokotu nr 2:
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“selfcaterers’mhm ... tacy, ktorzy utrzymuja sie sami, nie to nie to... zobacze
w stowniku angielsko - polskim ftaterer’ moze to mi co$ pomoze w
znalezieniu ekwiwalentu ‘taterer’.. ‘caterer’ - aprowizator, nie wiem czy w
ogole wiem, co to znaczy aprowizator, ($mieje si¢) moze teraz sprébuje w
innym stowniku w Stanistawskim ‘taterer'... caterer’ moze Stanislawski poda
wiecej ekwiwalentéow .. cater’ ‘caterer’ - dostawca artykutow
zywnosciowych, czyli tez opisowo, ale lepiej chyba niz aprowizator mmm,
czyli tak opisowo moze jeszcze bardziej, wszyscy ci, ktérzy ,yy samiyy sg
dostawcami artykutéw zywnosSciowych...

By¢ moze w powyzszej sytuacji stownik monolingwalny bytby lepsza pomoca, ktory
najpierw pomogtby zrozumie¢ znaczenie angielskiego stowa i w ten sposob dostarczy¢
bodZzca stymulujacego myslenie twoércze ttumacza. Dla poczatkujacych w tej dziedzinie
stownik jest czesto jedynym autorytetem a informacje podawane przez stowniki sg czesto
przyjmowane bezkrytycznie najczesciej z powodu braku wiedzy jezykowej lub braku
zaufania do posiadanej wiedzy. Spadek czestotliwosci w konsultowaniu stownikéw mozna
zaobserwowaé¢ w miare nabywania do$wiadczenia w pracy ttumacza kiedy to wzrasta
umiejetnos¢ czerpania informacji z kontekstu a tym samym pewno$¢ siebie co do
podejmowanych decyzji leksykalnych.

Protokoty glosnego myslenia wskazujg rowniez na sytuacje trudne, w ktorych
stowniki zawodzg (zob. Newmark, 1991). Pierwszym odruchem, gdy wzrok tlumacza
napotyka na stowo nieznane, ktérego zrozumienia nie utatwia kontekst jest siegniecie po
stownik. Jak wyrazit to Kussmaul (1995) dla ttumacza czasami wyraz jest pustg rama, za
ktdra nie wida¢ zadnej sceny. W analizowanym teks$cie pojawito sie wyrazenie think small\
ktore zmusito ttumaczy do przewertowania wszelkich dostepnych stownikéw. W protokole
nr 1 byt to stownik bilingwalny, dwa stowniki monolingwalne i stownik idioméw, zaden nie
rozwigzat problemu, gdyz wyrazenie to tak naprawde bylo neologizmem, ktdrego
zinterpretowanie wymagato analizy kontekstu w wymiarze mikro i makro w pofaczeniu z
analogig do wyrazenia ‘think big\ ktére to podane przez stownik pomogto znalezé
rozwigzanie problemu w protokole nr 2.

Jest jeszcze jedna kwestia, ktora zastuguje na uwage w sytuacji, w ktorej
poczatkujacy ttumacz, a czesto nawet ten z kilkuletnim do$wiadczeniem jest jednocze$nie w
trakcie rozwoju kompetencji jezykowej w jezyku dla siebie obcym. Otéz protokoty gtosnego
myslenia wskazuja, ze przy okazji poszukiwan konkretnych informacji potrzebnych do
przettumaczenia tekstu napotyka sie na ciekawe wyrazenia, ktdre sie zapamietuje lub
sprawdza sie wymowe stéw, poszerzajagc w ten sposdb swojg wiedze i umiejetnosci
jezykowe, np. z protokotu 1:

,»Sprawdze tylko wymowe, doktadng wymowe stowa endure ’.. dobrze
Sprawdze to jeszcze w innym stowniku idioméw, czasami, kiedy szukam
wyrazu w stowniku patrze tez na inne wyrazy (cytuje, co znajduje) think twice
think small’, co to moze by¢? Mam jeszcze jeden stownik (cytuje) think the
best, better of, think again, think back, no kurka nie ma, o holender, to moze
inaczej

A zatem praca ze stownikiem dla celéw ttumaczeniowych przynosi tez inne korzysci
w postaci pogtebienia wiedzy jezykowej, ktorg posiadamy. Z uwagi na to, ze proces
nabywania wiedzy jezykowej jest procesem otwartym, mozna zasugerowac, ze to zjawisko
dotyczy nawet doswiadczonych thumaczy.
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6. WNIOSKI | PODSUMOWANIE

Psycholingwistyczne badania nad uzyciem stownika, ktére przeprowadzitam to
jedynie wstepny etap dociekan, ktére wydajg sie istotne w kontekscie ksztatcenia przysztych
tlumaczy, ale réwniez w kontekscie nauczania jezyka obcego. Ostatnio wiele uwagi
poswieca sie stownikom, ktore ukazujac sie opatrzone sg hastem reklamowym ‘user friendly’
czyli tatwy w uzyciu. W zesztym roku zapytatam studentdéw Il-o roku filologii angielskiej,
czy kiedykolwiek otrzymali od swoich nauczycieli jakiekolwiek wskazdwki dotyczace tego
jak produktywnie korzysta¢ ze stownikéw. Odpowiedz, ktorg otrzymatam brzmiata w
nastepujacy sposob: Jedyng wskazowka, ktdrag otrzymalismy to to, aby sie w nie zaopatrzy¢ *.
Dopiero przy okazji kursu thumaczen stowniki stajg sie troche innym narzedziem niz sg dla
studenta, ktéry ich uzywa dla celéw ogélno jezykowych. Dla bardziej doswiadczonego
studenta ttumacza, stownik nie jest juz wyjagtkowym autorytetem, a jedynie srodkiem, ktory
pomaga osiggna¢ okreSlony cel, pod warunkiem, ze widzimy jego ograniczono$¢. Jak
zauwazyt Newmark (1991:174) stowniki czesto zawieraja zbyt wiele stownikowych stdw, to
znaczy takich, ktére rzadko uzywane s poza stownikiem, o czym sam stownik nie
informuje. Podobnie nie podaje tez, jaka jest czestotliwo$¢ uzycia ekwiwalentow
znaczeniowych i jakie konotacje lub skojarzenia dany wyraz niesie ze sobgnp. z powodow
historyczno kulturowych. Pomimo tych i innych ograniczonosci stownikéw pozostang one
jeszcze na dlugo podstawowym narzedziem w pracy ttumacza zanim technika pozwoli
stworzy¢ faktyczne bazy danych pogrupowanych tematycznie i stworzonych z myslg o
thumaczach, ktére jednocze$nie bedg fatwo dostepne dla celéw ksztatcenia ttumaczy.
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SUBJEKTIVE THEORIEN DER LERNENDEN ZUR OPTIMIERUNG
DES LERNERFOLGS

*kk

Subjective learner theories aimed at the optimization oflearning success

In traditional and modern foreign language teaching didactics, both learners and teachers
express different opinions on foreign language learning success, which accounts for the
conflict matter in lesson interaction. In order to integrate the opinions and to support the
learners ’ confidence, it is crucial to recognize the necessity of subjective learner theories’
formation and study. The way to achieve this is the development of metacognitive skills and
strategies inforeign language learning amongjunior high school students.

*kk

1. ZUR ALTHERGEBRACHTEN AUFFASSUNG VOM LERNERFOLG

Der Lernerfolg setzt sich in der traditionell-konservativen Fremdsprachendidaktik aus
verschiedenen Faktoren zusammen, die nicht lemerimmanent, sondern von einer
Aulenperspektive determiniert sind. Sie umfassen die Erwartungen der Gesellschaft und des
Sozialmilieus, der Bildungspolitiker und der Schulbehérden (curriculare Vorgaben) und
schlieBlich der Eltern und der Lehrperson. Die Leistungsmessung mit den Bewertungsskalen
soll dabei helfen den Lernerfolg zu beschreiben bzw. zu charakterisieren, indem die
Entsprechung der extemalen Erwartungen graduiert wird. Die grobe Graduierung geht bei
ausgezeichnetem Lernerfolg von voller Entsprechung der Erwartungen aus und reicht tber
durchschnittlichen Lernerfolg bei genligender Entsprechung bis zum Misserfolg bei
unbedeutender Entsprechung. Diese Graduierung wurde zur Ausdifferenzierung der
Schulerleistungen immer wieder verfeinert und detailliert, um jedem Schiler die Chance zu
geben, seine Leistungen nach den festgelegten Erwartungen von der AuBenwelt und der
Umgebung zu verbessern.

Lehrpersonen pflegen in diesem Sinne die Lernerfolge ihrer Schiler sich
zuzuschreiben und deren Misserfolge auf ihre Schwéche bzw. mangelnde Anstrengung
zuriickzufuhren. Derartige Fehlattributionen haben sicherlich eine psychohygienische
stabilisierende Funktion fiir die Lehrenden in Bezug auf ihre motivational-existentielle
Situation (vgl. Scheele/Groeben 1998: 29), die bei der Betrachtung des Lernerfolgs von der
Perspektive des Lemers weder aufRer Acht gelassen werden muss noch tibergewichtet werden
darf.

2. DER LERNERFOLG IM SINNE DER LERNERAUTONOMIE
Die Optimierung der Lernprozesse und somit die Maximierung des Lernerfolgs regiert
als Oberziel alle Konzepte der modernen Fremdsprachendidaktik wie z.B. Lemerautonomie

und Handlungsorientierung. Der Lernerfolg wird nicht mehr nach den Vorstellungen und
Erwartungen der AuBenwelt und der Lemumgebung konzipiert, sondern nach den
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Lemeriiberzeugungen (ber seine Lemdispositionen, -fahigkeiten und -leistungen aufgefasst.
In der Verfolgung des Zieles der Lemerautonomie werden die Lernenden zur
Selbstbeurteilung ihrer erworbenen Fahigkeiten angehalten, um den Lernerfolg fir sich selbst
zu bestimmen. Und anhand dieser Selbstbeurteilung wird ihr Sprachkompetenzniveau
determiniert und beschrieben, wie aus dem Européischen Referenzrahmen zu entnehmen ist.

Die Fahigkeit der Selbstbeurteilung des Lernenden, d.h. die Evaluation der eigenen
Lernergebnisse ist nicht a priori gegeben, sondern sie muss bei ihm mittels der
metakognitiven  Lemstrategien allméhlich  entwickelt werden. Im Konzept der
Lemerautonomie umfassen die metakognitiven Lemstrategien die Lemzielsetzung, die
Planung der Lemaktivitadten und -zeit, die Beaufsichtigung des Lernprozesses und eben die
Selbstbeurteilung. Sie sind den kognitiven Strategien tbergeordnet, die direkt und gezielt auf
die LoOsung einer konkreten Aufgabe eingesetzt werden, wie etwa Strategien der
Wiederholung, der Ordnung, der Kategorisierung oder der Abstraktion (vgl. Westhoff 2001:
687ff). Die Verschiedenheit und Unterschiedlichkeit der Lemaufgaben erfordert dann ein fiir
die jeweilige Aufgabe stindig erweiterbares Repertoire an kognitiven Strategien. Diese
konnen aber nur proportional zu den metakognitiven Strategien generiert werden.

Es unterliegt keinem Zweifel, dass das ,,Lernen lernen“ ein langwieriger Prozess ist,
den man nur mittels fortlaufender Entwicklung der metakognitiven Fahigkeiten in Gang zu
halten vermag. ,,Durch die Schulung metakognitiver Kompetenzen kann die ,Lernen zu
lernen’- Fahigkeit erhdht werden. Das Lemsubjekt wird dabei mit den Kompetenzen
ausgestattet, die es zunehmend autonom und abhé&ngig von AuRenlenkung machen (z.B.
Definieren von Zielen, Identifizieren von Problemen u.4.)“ (Kerschhofer-Puhalo 2001: 771).
In diesem Sinne wird beim Lernenden der Grad an Autonomie an dem Stand seiner
metakognitiven Entwicklung gemessen.

3. ZUR FORDERUNG DER METAKOGNITIVEN FAHIGKEITEN

Die Auffassung des Lernerfolgs von der Perspektive des Lemers kann fir die
Schulpraxis nicht unproblematisch sein. Bedenkt man, dass die Lehrperson auch mit Recht
ihre Auffassung vom Lernerfolg nach eigenen Uberzeugungen hat, die ihre alltagliche
Unterrichtspraxis pragt und in der Regel nicht unbedingt mit der Lemerauffassung kompatibel
ist, so ist es unvermeidlich, dass daraus ein potentieller und latenter Konfliktstoff fiir die
Unterrichtsinteraktion entsteht, was wiederum selbstverstdndlich die angestrebten
konvergierenden Lemerfolgserlebnisse und -leistungen auf Seiten der
Unterrichtsinteraktionspartner, d.h. Schiiler und Lehrer, nicht fordert bzw. unerreichbar
macht. Aus dieser Feststellung kann man schlussfolgern, dass fiir eine stdrungsfreie
Unterrichtsinteraktion mit den angestrebten Lernergebnissen ein Konsens zwischen den
Interaktionspartnem beziiglich der Auffassung des Lernerfolgs gefunden werden muss. Der
einfachste Weg zu diesem Konsens ist der Dialog aller Unterrichtsbeteiligten (iber den
Gegenstand und die eigenen Uberzeugungen, die handlungsleitend sind.

Will man nun die Bedingungen fiir einen begrindeten Lernerfolg von der
Lemerperspektive aus schaffen, so muss man einen Weg zur Elaboration der metakognitiven
Fahigkeiten des Lernenden finden. Sie setzen die Bewusstwerdung, Reflexion und
Begriindung des eigenen Lemhandelns voraus, die implizit beim Lemsubjekt vorhanden sind.
Ihre Explizierung, Bildung und Entwicklung zum Zwecke der Veranderung (vgl. Schmelter
2000: 327) beinhalten die Subjektiven Theorien zum Lernen und Lehren fremder Sprachen.

Erkenntnisse aus der Kognitionspsychologie und der Attributionstheorie werden zur
Erklarung lempsychologischer Probleme nutzbar gemacht. Dabei wird der Mensch als
reflexives Subjekt mit der potentiellen Rationalitdit und der Kommunikationsfahigkeit
wahrgenommen. Die Attributionstheorie versucht die Lemvoraussetzungen, -prozesse und -
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ergebnisse  durch  alltagspsychologische  Rickfihrung  eigener  oder  fremder
Handlungsergebnisse auf die dafiir moglichen Ursachen zu erkldren. In der Regel werden die
Attributionen anhand von Fragebdgen vorgegeben, die von den Respondenten unterschiedlich
gewichtet werden. Mit Interviews kdnnte man mehr relevantere subjektive Attributionen
erreichen. Daher ist das klassische Verfahren der Attributionstheorie in seiner Aussagekraft
beschrénkt.

Aus der neueren Kognitionspsychologie wissen wir, dass die exekutiven Aspekte der
Metakognition einen viel gréReren Einfluss auf das Lernen und Behalten haben als die
deklarativen Aspekte. Sie beziehen sich auf die Art und Weise, wie in einer bestimmten
Lemsituation gehandelt wird. Sie umfassen das deklarative Wissen Uber verschiedene
Variablen, etwa zur Person (Gedachtniskapazitat, Ausdauervermdgen usw.), zur Aufgabe
(Schwierigkeitsgrad usw.), zu den Strategien sowie das Wissen (ber die Interaktion all dieser
Variablen. Die prozedurale Perspektive stellt die exekutiven Aspekte der Metakognition dar.
Hierbei geht es um das Planen, Beobachten, Uberpriifen und Bewerten von Lernprozessen.
Ihre Néhe zur Handlungsleitung begriindet den effizienten Einfluss auf das Lernen und
Behalten (vgl. Grotjahn 1997: 43; Scheele/Groeben 1998: 17).

Die Metakognitionsforschung hat erwiesen, dass das Wissen Uber Lemstrategien nicht
automatisch ihre Anwendung beim Lemhandeln bedeutet. Dieser Diskrepanz zwischen
Strategiewissen und Strategienanwendung bei den Lernenden steht die Diskrepanz zwischen
den erworbenen didaktisch-methodischen Kenntnissen und dem alltglichen praktischen
Unterrichtshandeln der Lehrenden gegeniiber. Daher ist fur die Konsensbestimmung des
Lernerfolgs die Bildung und Erforschung der Subjektiven Theorien sowohl von den
Lernenden als auch von den Lehrenden unerlésslich.

Wenn im Folgenden von den Subjektiven Theorien der Lernenden und der Versuch
ihrer Konstruktion die Rede ist, so wird vorausgesetzt, dass die Lehrenden ihren eigenen
Subjektiven Theorien bewusst sind, um sie mit denen der Lernenden zwecks Annéherung zu
konfrontieren und zu vergleichen.

4. DIE BILDUNG DER SUBJEKTIVEN THEORIEN

Das Konstrukt der Subjektiven Theorie leistet die Verbindung der
Attributionsprozesse und ihre Interaktion mit dem deklarativen wie prozeduralen
metakognitiven Wissen, die sich in der Realitat Gberpriifen lasst. Es enthélt u.a.:

e Subjektive Konstrukte: Sie sind ein Bestandteil der Subjektiven Hypothesen und
Subjektiven GesetzmélRigkeiten und bezeichnen relativ abstrakte Begriffe, die nicht
direkt beobachtbar sind, wie z.B.: ,Lemerautonomie®. Sie sind im Verstdndnis vom
denkenden Subjekt nicht inhaltsgleich mit der fachwissenschaftlichen Auffassung.

« Subjektive Daten: Sie bilden die konkreten Belege fir die Subjektiven Konstrukte, die
sich auf Vorgénge und Zustdnde aus der Innen- und AuRenwelt des Subjektiven
Theoretikers beziehen.

« Subjektive Hypothesen bzw. GesetzmaRigkeiten: Sie werden durch die Verdichtung der
Subjektiven Konstrukte und Subjektiven Daten zu allgemeinen Sétzen, die eine
zentrale Position in der Argumentationsstruktur der Subjektiven Theorien einnehmen
(vgl. Grotjahn 1998: 35f.).

Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien von Scheele/Groeben (1998) stellt ein
Zwei-Phasen-Modell dar:

1 Phase: Kommunikative Validierung durch Dialog-Konsens als Mittel zur Rekonstruktion
von Subjektiven Theorien.

2. Phase: Explanative Validierung der Subjektiven Theorien zur Sicherung der
Handlungsleitung
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Der ,,prototypische Kern des Konzepts Subjektive Theorie * beinhaltet:
Kognitionen der Selbst- und Weitsicht,

—die im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar sind

—als komplexes Aggregat mit (zumindest implizieter) Argumentationsstruktur;

—das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen

—der Erkldrung, Prognose, Technologie erfillt;

—deren Akzeptierbarkeit als ,objektive’ Erkenntnis zu priifen ist.“(Groeben 1988:22)

Aus der Menschenbildannahme des epistemologischen Subjektmodells mit den
Merkmalen der Intentionalitdt, Reflexivitdt, potentiellen Rationalitdit und sprachlicher
Kommunikationsfahigkeit kann man den Lernenden nicht mehr als behaviorales Objekt im
Sinne einer Informationsverarbeitungsmaschine betrachten und behandeln. Mit der Annahme
des reflexiven Subjekts und der Rekursivitat der Reflexivitdt ergeben sich die Kognitionen
bzw. Reflexionen des Subjekts ber sich selbst, Uber die Welt und verschiedene
Gegenstandsbereiche wie Sprache und Lehren und Lernen sowie tber deren Zusammenhége.

Die potentielle Rationalitit und die Kommunikationsfahigkeit des Menschen
ermdglichen die Explizierung der individuellen und hochkomplexen Kognitionssysteme als
Subdimensionen des Handelns. Der Lernende als Erkenntnisobjekt kann sie mitteilen und der
Forscher (Lehrperson) als Erkenntnissubjekt kann sie begreifen und erfassen. Dieser
Kommunikationsprozess zur Aktualisierung und Rekonstruktion der Subjektiven Theorien
kann nur dann gelingen, wenn der Forscher als Erkenntnissubjekt die Zustimmung vom
Lernenden als Erkenntnisobjekt erhélt, dass er das vom Lernenden Gemeinte richtig erfasst
hat. Dafiir ist nach Groeben der Dialog-Konsens im Sinne von Habermas das richtige
methodische Verfahren, weil er die Rekonstruktionsadéquanz sichert. Der Dialog-Konsens in
Habermas'sehen Sinne ist in einer herrschaftsfreien Kommunikationsatmosphére zu erzielen.

Der Dialog-Konsens als Mittel zur kommunikativen Validierung der Subjektiven
Theorien enthdlt Explizierungshilfen zur Aktualisierung von implizit vorhandenen
Wissensteilmengen, die die komplexen Kognitionsstrukturen betreffen. Der Dialog selbst
wird in zwei Teilschritte sequenziert, die die Rekonstruktionsaddquanz der Subjektiven
Theorie sichern:

« Die Erhebung der Kognitionsinhalte (qualitative Sozialforschung mittels Interview)
« Die Rekonstruktion der ,,Subjektiven Theorie“-Strukturen (Struktur-lege-Verfahren)

Ist einmal die Subjektive Theorie konstruiert, und die erste Phase durch Konsens
zwischen Forschungsobjekt und -Subjekt (d.h. Lernendem und Lehrendem) abgeschlossen, so
muss diese Theorie in der zweiten Phase auf ihre Realitdtsadaquanz hin tberpriift werden. Es
muss empirisch festgestellt werden, inwieweit sie in der Realitdt dem subjektiven
Kognitionssystem entspricht und dem Fremdsprachenlemen als bewusstes, willkirliches
Handeln adaquat bzw. mit ihm kompatibel ist. Dies wird als explanative Validierung zur
Sicherung der Handlungsleitung bezeichnet. Diese hat letztendlich als Ziel zu prifen, ob die
»Subjektive Theorie* als ,,objektive,, Erkenntnis zu akzeptieren und mit der Fachwissenschaft
zu interpretieren ist.

Mit Hilfe von verschiedenen methodologischen Varianten wird die Realitatsadaquanz
der Subjektiven Theorien dberpriift. Korrelations-, Prognose- und Modifikationsstudien
unterstreichen die Praxisrelevanz der Subjektiven Theorien. Bei den Modifikationsstudien
wird Uberpriift, ob das beobachtbare Handeln des Lernenden sich &ndert, wenn das
Kognitionssystem geéndert wird. Diese Modifikation ist eigentlich das praktisch angestrebte
Ziel bei der Konstruktion von Subjektiven Theorien im Fremdsprachenunterricht, ndmlich die
Kognitionssysteme der Lernenden und Lehrenden im Sinne einer Verbesserung zu verandern.
Dies wird von der Austauschperspektive von ,subjektiven“ und ,0bjektiven* Theorien
geleistet.
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Die Definition der Subjektiven Theorie als komplexes Aggregat mit zumindest
impliziter Argumentationsstruktur grenzt sie als solches Konstrukt von den komplexen
Aggregaten von Kognitionen in der klassischen Kognitionspsychologie wie etwa scripts,
plans oder frames ab. Diese als bestimmte abstrakte kognitive Strukturen Uber
Geschehensabldaufe und Handlungsweisen mit vorgegebenen Leerstellen werden zur
Verarbeitung von einem konkreten Welt- bzw. Realitatsausschnitt mit Beispielen ausgefillt
und enthalten keine Argumentationsstruktur (z. B.: Bahnhofscript: die Leerstellen:
Informationsschalter, Fahrkartenverkauf, Warteraum, Zlige usw.).

Das Merkmal der Argumentationsstruktur bei den Subjektiven Theorien begriindet die
strukturelle und funktionale Parallelititsannahme zwischen ihnen und den objektiven
wissenschaftlichen Theorien. Als primér im Alltagsleben fiir das menschliche Denken und
Reflektieren sind die parallelen Funktionen der Erklarung (Warum-Fragen auf Sachverhalte
und GesetzmaRigkeiten bezogen), der Prognose (Vorhersage unter Rickgriff auf theoretische
Annahmen) und der Technologie (Ableitung von Handlungsweisen zur Beeinflussung der
Umwelt und zwar im Sinne von Verdnderung bzw. Konstanthaltung).

Mit der Parallelitdtsannahme von wissenschaftlichen und subjektiven (Alltags-)
Theorien wird eine Anndherung der beiden in der Praxis des Fremdsprachenunterrichts
angestrebt. Bei den Anstrengungen um die Optimierung der Didaktisierungs- und
Lernprozesse muss diese Anndherung in beiden Richtungen erzielt werden. Einerseits liefern
die Subjektiven Theorien gleichermalen dem Lernenden und dem Lehrenden Forschungsstoff
zur Steigerung der Lemleistungen. Andererseits beeinflussen die didaktisch-methodischen
Erkenntnisse die Verénderung der kognitiven Systeme aller Unterrichtsbeteiligten im Sinne
einer Verbesserung der Handlungsleitung, sprich einer Revidierung der Subjektiven Theorien
der Interaktionspartner. Die wissenschaftliche Rationalitat darf dabei nicht um jeden Preis den
subjektiven Theorien Ubergeordnet werden.

5. ZUR ELABORATION VON DEN SUBJEKTIVEN THEORIEN DER LERNENDEN

Die Bildung und Erforschung subjektiver Theorien hat erst dann einen Sinn fir die
Optimierung der Methoden und Effizienzsteigerung der Didaktik, wenn Fremdsprachenlemen
nicht mehr unwillkirlich, unbewusst und natirlich wie beim Erstspracherwerb geschieht,
sondern der bewussten, willkirlichen Anstrengung bedarf. Hierbei setzen die Erwerbsforscher
und Psycholinguisten das Alter in der Pubertatsphase als Schwelle zum etablierten bewussten
Lernen an (vgl. Wode 1993: 304). In diesem Alter gehen die Schiiler aufs Gymnasium.

Abgesehen von den Automatisierungsprozessen, die mit jedem Fremdsprachenlemen
auf die Dauer gekoppelt sind, beinhaltet das bewusste Lernen die Reflexivitat Uber den
Lemgegenstand (Sprache), ber das Lehren und Lernen von Sprachen sowie iber ihre
Beziehungen zum denkenden Menschen. Die subjektiv-theoretischen Reflexionen
diesbezuglich sind sowohl bei den Lernenden als auch bei den Lehrenden, wenn auch mit
unterschiedlichem Differenzierungsgrad, latent vorhanden. Sie nach der Dimension der
kommunikativen Validierung zu explizieren und zu prazisieren soll zum Gegenstand des
Fremdsprachenunterrichts gemacht werden, wenn das Lernen als bewusster, willkirlicher
Prozess verlauft.

Den Lernerfolg kann man von der Perspektive des Lernenden aus als den subjektiv
empfundenen Lemzugewinn beim Lemaufgabenldsungsprozess auffassen, mit dem er sich in
der Realitdt identifizieren kann und daraus eine Chance fur weiteren Erfolg erkennt. Dies
betrifft nicht nur die Préaferenzen fir bestimmte Facher und Leminhalte, sondern auch und vor
allem die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die er in der Schule zu erwerben hat. Daher gilt als
Voraussetzung fiir einen Lernerfolg, dass sich der Lernende dariiber bewusst wird, wie er
diesen nach seiner Uberzeugung bzw. subjektiven Theorie gestaltet und konzipiert.
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In Anbetracht der Tatsache, dass der Schiler andere Lemgewohnheiten, -traditionen, -
stile, -Voraussetzungen, -ziele, -umgebung und -kultur als der Lehrende hat, kénnen wir von
differierenden Auffassungen vom Lernerfolg ausgehen. Dies liegt in der Natur der verteilten
Rollen in der Unterrichtsinteraktion. Hinzu kommt, dass der Lehrende Fachkompetenz,
berufliches Selbstverstdndnis, Pflichtbewusstsein, soziale Stellung, Unterrichtsmethoden |,
andere Herkunft (etwa bei auslandischen Fremdsprachenlehrenden) hat, die ihm erlauben, den
Lernerfolg anders zu konzipieren. Das gibt ihm aber keineswegs das Recht, den Lernenden
seine subjektiven Uberzeugungen vom Lernerfolg aufzuzwingen.

Um nun Konfliktsituationen zu vermeiden und einen gewichtigen Storfaktor in der
Unterrichtsinteraktion zu eliminieren, mussen die Lehrenden ihre Schuler dazu anhalten, ihre
subjektiven Hypothesen und Theorien Uber das Lernen der Fremdsprache zu bilden. Sie zum
Gegenstand der Unterrichtsinteraktion zu machen fordert die Optimierung vom Lernerfolg.

Da der Kommunikationsprozess zur Konstruktion subjektiver Theorie nach allen

Regeln der Kunst tiefe Reflexion (ber eigene Kognitionssysteme sowie eine gewisse
Sprachkompetenz voraussetzt, kann man sich leicht vorstellen, dass im Falle des gymnasialen
Fremdsprachen-unterrichts dieser nur in der Muttersprache der Gymnasiasten zu initiieren
und zu bewerkstelligen ist. Etwas zeitaufwendiger wird dieser Kommunikationsprozess, wenn
der Didaktiker die Vermittlung der Fremdsprache mit der Entwicklung der metakognitiven
Fahigkeiten der Lernenden verbinden will. Um so grélier wird dann der Effekt sein, gemessen
an dem Lernerfolg bei dem gesamten Lernprozess.
Um die Komplexitat der Bildung von subjektiver Theorien zu reduzieren, kdnnen die
Einzelschritte der ersten Phase vereinfacht und adaptiert werden, damit man sie in der
Fremdsprache vornehmen kann. Mit Sicherheit wird man in der ersten Gymnasialklasse und
im ersten Lemjahr der Fremdsprache die volle Konstruktion der subjektiven Theorien der
Lernenden in der Fremdsprache nicht erreichen. Man kann aber mit entsprechendem
elementaren Wortschatz subjektive Daten und Konstrukte im Klassenplenum zur Sprache
bringen und diskutieren.

Lehrende, die auf die Selbsttatigkeit und -bestimmung der Schiiler bei der
Unterrichtsplanung groRen Wert legen, werden ihre Schiller zur Fiihrung von Portfolio als
Lemtagebuch anregen, motivieren und anleiten. Die darin festgehaltenen Beobachtungen im
kognitiven und affektiven Bereich Uber den eigenen Lernprozess kénnen dann thematisiert
und zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden. Damit wird ein vierfacher Gewinn erzielt.
Erstens wird die Selbsttatigkeit und -bestimmung der Lernenden durch die Entfaltung ihrer
Personlichkeit verwirklicht. Zweitens lernen sie in der Unterrichtsinteraktion Deutsch
voneinander. Drittens wird sowohl ihnen als auch dem Lehrenden ihre Starken und
Schwaéchen in diesem-Lemgegenstand klar. Und viertens hat der Lehrende dadurch die
Kontrolle tber den Lemfortschritt seiner Schiler, und zwar sowohl auf der metakognitiven als
auch auf der fremdsprachlichen Ebene (vgl. Raddatz 2002: 130).

Die Didaktisierungsarbeit fur die subjektiven Daten und Konstrukte im gymnasialen
Fremdsprachenunterricht fangt bei der Sammlung der Daten in der Muttersprache der
Lernenden an, um dafir den geeigneten Wortschatz in der Fremdsprache bereitzustellen. Mit
der Vorbereitung von einfachen Fragen, die die Eintragungen im Lemtagebuch betreffen,
kann der Dialog in der Unterrichtinteraktion initiiert werden. Wenn am Anfang der
Einfachheit halber die Fragen vorgegeben werden, so werden die Lernenden mit der Zeit ihre
Fragen selbst formulieren lernen und so die Interaktion mitbestimmen.

6. FAZIT

Wenn der Lernerfolg im Fremdsprachenunterricht nach den subjektiven Theorien der
Lernenden und nur im Dialog-Konsens zu optimieren ist, dann gilt dies erst recht fur das
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interkulturelle Fremdsprachenlemen. Dieses geht von einem tief begriindeten Verstandnis der
Eigenkultur und einer subjektiven Wahrnehmung der Fremdkultur aus, um Strategien und
Interaktionswissen fur interkulturelle Begegnungs- und Kommunikationssituationen zu bilden
und standig weiterzuentwickeln (vgl. Trad 2003: 200f.).
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SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI PTN - LUBLIN 2005

KOMUNIKACJA JEZYKOWA W SPOLECZENSTWIE INFORMACYJNYM

NOWE WYZWANIA DLA DYDAKTYKI JEZYKOW OBCYCH

W dniach 12-14 wrze$nia 2005 odbyta sie w Lublinie doroczna Konferencja
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego, wspotorganizowana przez Zarzad Gtdwny PTN,
Zarzad Okregu Lubelskiego, Zaktad Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Marii Curie-
Sktodowskiej w Lublinie oraz Instytut Filologii Romanskiej Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego. Honorowy patronat nad spotkaniem objeli JM Rektor KUL, ks. prof. dr hab.
Stanistaw Wilk jak réwniez JM Rektor UMCS, prof. dr hab. Wiestaw A. Kaminski.

Zaproszenia do Komitetu Naukowego konferencji uprzejmie przyjeli: prof. dr hab.
Weronika Wilczynska, Przewodniczaca Zarzadu Gtdéwnego PTN, prof. dr hab. Jerzy
Zmudzki, Kierownik Zaktadu Lingwistyki Stosowanej UMCS oraz prof. dr hab. Pawet
Matyaszewski, Dyrektor Instytutu Filologii Romarniskiej KUL.

Nad przygotowaniem oraz przebiegiem konferencji czuwat za$§ Komitet
Organizacyjny w skfadzie: dr Jolanta Krieger-Knieja - przewodniczaca (UMCS), dr Halina
Malenczyk-Boguszewska (UMCS), dr Anna Pado (UMCS), dr Urszula Paprocka-Piotrowska
(KUL), dr Magdalena Sowa (KUL), mgr Joanna Pedzisz (UMCS).

W konferencji wzieto udziat ponad 120 osob, gtéwnie cztonkéw PTN ze wszystkich
oddziatéw krajowych, nie zabraklo w niej jednak niezrzeszonych nauczycieli i studentéw z
regionu lubelskiego. Obrady plenarne toczyty sie w KUL, w Auli im. Stefana Kardynata
Wyszyniskiego a obrady w sekcjach miaty miejsce w goscinnych salach nowooddanego,
nowoczesnego Kolegium Humanistycznego UMCS.

Temat przewodni konferencji Komunikacjajezykowa w spoteczenstwie informacyjnym
- nowe wyzwania dla dydaktykijezykow obcych przewijat sie we wszystkich osiemdziesieciu
wygtoszonych referatach, zaprezentowanych w siedmiu blokach tematycznych:

e integracja ksztatcenia jezykowego, og6lnego i zawodowego,

¢ glottodydaktyka ogélna a szczegdtowa,

» ksztattowanie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej,

o aspekty kulturoznawcze / ksztattowanie kompetencji jezykowej, komunikacyjnej i
interkulturowej,

* nowe technologie w procesie nauczania i uczenia sie,

e organizacja procesu dydaktycznego,

e kompetencja wielojezyczna.

Woystgpienia  prelegentéw podejmowaly  szereg zagadnien  szczegGtowych,
poswieconych miedzy innymi: ocenie wiedzy o kulturze kraju jezyka obcego, kwestii
motywacji w nauczaniu jezykéw obcych, btedom jezykowym - ich analizie, ewaluacji i
zapobieganiu, innowacyjnym technikom nauczania jezyka obcego ze szczegélnym
uwzglednieniem wykorzystania nowych technologii, sprawnoscig czytania, rozumienia ze
stuchu, prawidtowej wymowy i pisania w jezyku obcym, problemom dysleksji i dysgrafii u
uczacych sie jezykéw, a takze polityce edukacyjnej, programom nauczania i nowym
technikom prowadzenia zaje¢ jezykowych, takich jak e-leaming i e-teaching.

Pie¢ wyktadow plenarnych skupito sie kolejno wokot kwestii kontaktow jezykowych
w Swiecie (prof. dr hab. Alfons Pilorz, KUL), psycholingwistycznych aspektéw procesu
przyswajania jezykow obcych (prof. dr hab. Barbara Sadownik, UMCS), sprawnosci czytania
w spoteczenstwie informacyjnym (prof. dr hab. Halina Chodkiewicz) jak rowniez niezwykle

85



wazkim a rzadko jeszcze badanym zagadnieniom nauczania jezyka obcego 0séb
niewidomych (prof. dr hab. Bogustaw Marek, KUL) oraz nauki jezyka obcego uczniow z
deficytami mowy (dr hab. Katarzyna Karpinska-Szaj, UAM).

Wyktad inauguracyjny wygtoszony przez prof. dr hab. Mariana Szczodrowskiego
traktowat o zakresie badan glottokodematyki a koficowa dyskusja panelowa, moderowana
przez prof. dr hab. Weronike Wilczynska, toczyta sie wokot zadan jakie przed dydaktyka
nauczania jezykéw obcych stawia obecnie ksztattowanie sie spoteczenstwa informacyjnego.

W pierwszym dniu konferencji znalazto si¢ tez miejsce na doniosty moment wreczenia
medali im prof. Ludwika Zabrockiego pani mgr Katarzynie TrychoA-Cieslak oraz panu prof.
dr hab. Marianowi Szczordrowskiemu. Obu laureatom kapituta medalu przyznata to
najwyzsze w Towarzystwie odznaczenie za wkiad w rozwdj badar nad dydaktyka nauczania
jezykow oraz aktywna dziatalno$¢ na rzecz Towarzystwa.

Catos¢ konferencji przebiegta w przyjaznej i kolezeniskiej atmosferze; rozmowy
kuluarowe pozwalaty na kontynuowanie zywych dyskusji - ograniczanych w obradach w
sekacjach do zaprogramowanych dziesieciu minut. Wiecz6r bankietowy umilita uczestnikom
lubelska kapela ,,Drewutnia” wystepujaca z koncertem ludowych piesni i piosenek z regionu
wschodniego pogranicza.

Wymiernym i trwatym efektem lubelskiej konferencji bedzie, mozna zywié nadzieje,
tom tematyczny Komunikacja jezykowa w spoteczeistwie informacyjnym - nowe wyzwania
dla dydaktykijezykéw obcych, pod wspélng redakcja Jolany Krieger-Knieja (UMCS) i Urszuli
Paprockiej-Piotrowskiej (KUL), ktory ukaze sie nakladem wydawnictwa Towarzystwa
Naukowego Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego (TN KUL) w Lublinie. W tomie znajda
sie zasadniczo teksty powstate na podstawie wygtoszonych wyktaddw plenarnych a obok nich
pojawi sie ponad trzydziesci innych artykutéw, $cisle zwigzanych z tematem przewodnim
konferencji - a co za tym idzie - tytutem pracy. Publikacja przewidziana jest na wrzesief roku
2006, tak aby mozna jg bylo zaprezentowa¢ na kolejnej, dorocznej konferencji PTN,
organizowanej w 2006 roku w Krakowie.

Urszula Paprocka-Piotrowska
PTN, Oddziat Lublin
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POLSKIE TOWARZYSTWO

ZARZAD GLOWNY

61-886 POZNAN

ul. Pétwiejska 24 http://www.staff.amu.edu.pl/~ptnwil/
Tel/fax +61/853 37 64

STANOWISKO ZARZADU GELOWNEGO
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO
W SPRAWIE KSZTALCENIA NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

przyjete na posiedzeniu w Lublinie
w dn. 13 wrzesnia 2005 r.

Przeobrazenia polityczno-ekonomiczno-spoteczne, jakie dokonuja sie aktualnie
w Europie, zmuszajg poszczegoOlne panstwa, jak i Europe jako catos¢, do aktywnego
ksztattowania aspektow istotnych dla prawidtowego funkcjonowania spoteczeistw. Do takich
newralgicznych kwestii nalezy niewatpliwie edukacja i ksztatcenie nauczycieli, przy czym
szczegblne znaczenie w integracji i wspétpracy miedzynarodowej przypada ksztatceniu
w zakresie jezykow obcych. Polskie Towarzystwo Neofilologiczne, formulujac niniejsze
stanowisko wobec problemu ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych, wpisuje sie w nurt tej
0g0lnej dyskus;ji.

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne, czlonek FIPLV - Swiatowej Federacji
Nauczycieli Jezykow Obcych, jest od poczatku swego istnienia (1929 r.) szczegélnie
zainteresowane powyzszg problematyka, poniewaz jego czlonkowie to w wiekszosci
nauczyciele reprezentujacy catg game specjalnosci jezykowych oraz nauczyciele akademiccy
zaangazowani bezposrednio w ksztatcenie nauczycieli, badz tez zajmujacy sie tym
zagadnieniem naukowo.

Troska o poziom ksztatcenia nauczycieli wynika jednoznacznie z zadan i celéw
Towarzystwa, okreslonych w jego Statucie, i tak:

§ 6 przewiduje wspotprace z MENIS dla realizacji gtéwnego celu Towarzystwa, jakim

jest: ,,popularyzowanie i rozwijanie wiedzy ojezykach i kulturach nowozytnych, w ujeciu

teoretyczno-praktycznym, zwlaszcza w dziedzinie dydaktyki jezykowej, ze szczeg6lnym
uwzglednieniem wartosciowych ustalen naukowych oraz nowatorskich rozwigzan
praktycznych

§ 7e stanowi, iz do zadan PTN nalezy miedzy innymi ,,zajmowanie stanowiska w

sprawach publicznych " dotyczacych ww. celéw Towarzystwa.

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne od lat systematycznie S$ledzi przemiany w
szkolnictwie europejskim i polskim, analizujac je z perspektywy dydaktyki jezykow obcych.
Szczegblne miejsce w tych rozwazaniach zajmuje problematyka ksztatcenia nauczycieli
jezykow obcych. Poglebione i zywe debaty prowadzone w ramach regularnych,
og6lnopolskich i miedzynarodowych konferencji glottodydaktycznych utwierdzajg nas w
przekonaniu, ze cato$¢ problematyki ksztatcenia nauczycieli winna ulec rewizji i ze
niezbedne jest wypracowanie catosciowej, spéjnej, a przy tym nowoczesnej i efektywnej
koncepcji.
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Mimo ze obecny stan ksztalcenia nauczycieli wszystkich specjalnosci nie jest
zadawalajacy, wyrazone ponizej stanowisko dotyczy jezykow obcych, bowiem w tym
zakresie najdobitniej, jak sadzimy, uwidaczniajg sie niespdjnosci aktualnego systemu, a
zwlaszcza negatywne skutki obowigzujacych, nie zawsze spojnych i wyczerpujacych
regulacji prawnych.

Dziatalno$¢ PTN, w tym takze niniejsze stanowisko, opiera sie na przekonaniu, ze
jakkolwiek ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych podlega og6lnym zasadom
wyznaczajagcym ksztatcenie nauczycieli wszystkich specjalnosci, to jednak niezbedne jest
odrebne potraktowanie kwestii przygotowania nauczycieli jezykow obcych, co uzasadniamy
wyrazng specyfika tej specjalnosci.

1. SPECYFIKA NAUCZANIA / UCZENIA SIE JEZYKOW OBCYCH

Istnieje wyrazna specyfika jezyka obcego jako przedmiotu ksztatcenia (dotyczy to
wszystkich pozioméw nauczania). Ksztatcenie jezykowe zdecydowanie wyrdznia sie na tle
innych przedmiotéw szkolnych. Jego istoty nie stanowi bowiem przekazywanie czy
rozwijanie okreslonego zakresu wiedzy przedmiotowej, lecz wyksztatcenie okreslonych
sprawnosci komunikacyjnych w zakresie danego jezyka obcego - co wymaga wysokich
naktadéw czasu, lecz przede wszystkim specyficznych form pracy, niespotykanych w innych
zakresach ksztatcenia.

W szczegdlnosci specyfike ksztatceniajezykowego wyznaczajg nastepujace elementy:

m  konieczno$¢ odpowiedniego treningu sprawno$ciowego w zakresie wypowiadania sie,
rozumienia mowy, tworzenia tekstow pisanych i ich rozumienia,

m niezbednos¢ odpowiedniego treningu komunikacyjnego, co wynika z interakcyjno-
komunikacyjnego wymiaru dziatan jezykowych, powigzanych ze spotecznym uzywaniem
jezyka,

m  ksztaltowanie odrebnego systemu poje¢ i wyrazania swych mysli, zgodnego z
mentalnoscig wiasciwa dla uzytkownikéw danego jezyka,

m wymog mozliwie petnego zaangazowania w procesie uczenia sie ,,calego ucznia™ jego
osobowosci i potencjatu intelektualno-spotecznego, a to ze wzgledu na wewnetrzny,
psychiczno-mentalno-motoryczny wymiar dziatan jezykowych,

m radzenie sobie z komunikacjg obcojezyczng podejmowang czesto w warunkach niepetnej
kompetencji jezykowej (rozwijanie tzw. strategii kompensacyjnych),

m wyksztalcenie specyficznej kompetencji  uczeniowej, jako podstawy dalszego
autonomicznego doskonalenia komunikacyjnego,

m uwrazliwienie na specyfike komunikacji interkulturowej - przygotowanie do roli tak
zwanego mediatora interkulturowego,

m wreszcie, zgodnie z najnowszymi tendencjami w rozumieniu edukacji jezykowej,
rozwijanie zintegrowanej kompetencji plurilingwalnej i plurikulturowej.

Ze wzgledu na zarysowane powyzej cechy edukacji jezykowej ksztatcenie neofilologiczne

w ramach studiow wyzszych wyrdznia sie:

a) wysoka liczba zaje¢ praktycznych, w ktérych uczestnictwo jest obowiazkowe, a ktérych
efektywno$¢ mozna zapewnic tylko w niezbyt licznych grupach (max. ok. 12 osob),

b) bardzo duzym naktadem pracy wiasnej studenta.




2. CHARAKTERYSTYKA PROBLEMOW W ZAKRESIE KSZTALCENIA
NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

Od kilkunastu lat utrzymuje sie w spoteczenstwie polskim, a dotyczy to zwiaszcza
miodszej generacji, bardzo zywe zainteresowanie jezykami obcymi. Aktualnie mozna moéwié
0 powstaniu i utrzymywaniu sie w naszym kraju (podobnie jak w krajach osciennych)
autentycznego rynku jezykowego. Trend ten, ktdry sam w sobie ocenia¢ nalezy jako
zdecydowanie pozytywny, zwiaszcza w perspektywie integracji europejskiej, stwarza
jednoczesnie nowe wyzwania wiasnie w zakresie doptywu i doskonalenia kadr
nauczycielskich.

2.1. Geneza i og6lna diagnoza aktualnych probleméw dot. ksztatcenia nauczycieli

Na przetomie lat osiemdziesigtych i dziewiecdziesigtych, w zwigzku z przeobrazeniami

ustrojowymi, zaznaczyt sie gwattowny wzrost zapotrzebowania na nauczycieli tzw.

zachodnich jezykdw obcych, szczegolnie jezyka angielskiego. By sprosta¢ temu
zapotrzebowaniu:

a) powotano w trybie przyspieszonym nowe instytucje ksztatcenia nauczycieli, tj. kolegia
(aktualnie jest ich okoto 80),

b) jednoczednie, w ostatnich latach, utworzono wiele panstwowych i niepafistwowych
wyzszych szkot zawodowych, ktére czesciowo przejely takze zadanie ksztatcenia
nauczycieli w ramach studidw 1 stopnia,

c) uruchomiono kursy przekwalifikowujace (gtownie dla nauczycieli jezyka rosyjskiego),

d) ponadto organizowane sa rézne kursy doksztatcajace (w porozumieniu z osrodkami
metodycznymi) oraz studia podyplomowe.

Gtéwnym wyznacznikiem aktualnej sytuacji wydaje sie by¢ utrzymujacy sie na ,,rynku
jezykowym” popyt na nauczycieli, w tym zwiaszcza jezyka angielskiego. Sytuacje te mozna
scharakteryzowac nastepujaco:

m wszystkie ww. formy ksztatcenia funkcjonujg nadal, mimo Zze niektdére z nich w
zamierzeniu miaty jedynie prowizoryczny charakter, co zreszta nie zawsze przektada sie
na mniejszg ich efektywno$¢, natomiast z pewnos$cig rzutuje na stabg czytelno$¢ i
poréwnywalnos¢ uzyskiwanych kwalifikacji,

m do nauczania jezykéw obcych dopuszcza sie warunkowo (juz od poczatku lat
dziewiecdziesigtych) osoby nie majace kwalifikacji, przy czym za wystarczajace
kwalifikacje do nauczania w szkotach podstawowych i Srednich uznaje sie juz dyplom
kolegium lub studiéw licencjackich (stanowi to regres w stosunku do lat 80, kiedy
wymagano dyplomu magistra filologii),

m dominuje model szybkiego i wczesnego (tzn. juz na pierwszym etapie studiow)
uzyskiwania kwalifikacji nauczycielskich (kolegia, uniwersytety, WSZ), co sankcjonujg i
wymuszajajednoczesnie kolejne regulacje prawne,

m zadania w zakresie ksztatcenia nauczycieli realizowane sg przez instytucje zaréwno
publiczne, jak i niepubliczne, przy czym wiadomo nam z autopsji, ze nie wszystkie one,
nawet jesli formalnie przestrzegaja odnosnych przepiséw, zapewniajg odpowiednigjako$¢
ksztatcenia, podporzadkowujac swa dziatalno$¢ nierzadko motywom komercyjnym,

m ewentualng kontrole utrudniatby zreszta wiasnie niespéjny, nader zrdznicowany system
ksztalcenia reprezentowany przez nowopowstate instytucje i formy ksztatcenia.

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne docenia podejmowane w ostatnich latach przez wiadze
o$wiatowe proby porzadkowania sytuacji. Do takich naleza niewatpliwie wprowadzone
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ostatnio standardy (Rozporzadzenie z dn. 7 wrze$nia 2004 r.). Jednoczes$nie uznajemy za
konieczne wskaza¢ na niewystarczalnos¢ tych posunie¢ w stosunku do wagi i rodzaju
probleméw zwigzanych z aktualnym stanem ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w
Polsce.

Nie ma watpliwosci, ze problemem podstawowym, ktory warunkuje powyzsze, utrwalone juz,

apo czesci negatywne zjawiska jest nastawienie na dorazne raczej regulowanie niespéjnosci i luk

w systemie ogélnym, przy czym:

m brak jest dos¢ konsekwentnej strategii, ktdra dazylaby do stopniowego, catosciowego
porzadkowania systemu ksztatcenia nauczycieli,

m brakjest, przede wszystkim, spéjnej i klarownej koncepcji ogoélnej, ktéra mogtaby stanowié
podstawe takiej strategii.

2.2. Aktualne problemy ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych

2.2.1. Studia dwuprzedmiotowe licencjackie jako gtéwny problem ksztatcenia
nauczycieli

Rozporzadzenie z dnia 7 wrze$nia 2004 r. stanowi, ze studia wyzsze zawodowe 0
specjalizacji nauczycielskiej majg by¢ prowadzone w zakresie dwdch specjalnosci
nauczycielskich (gtéwnej idodatkowej), co zostato takze utrzymane w ostatnio przyjetej
Ustawiel- art. 8, pkt 5.

Regulacja ta, bedaca zresztg juz na etapie projektu (wiosna 2004 r.) przedmiotem
zdecydowanych i licznych protestdw, w tym takze ze strony naszego Towarzystwa, budzi
nasz catkowity sprzeciw z nastepujacych, zasadniczych powodow:

specjalizacja w dwu jezykach zaktadajgca ich opanowanie na poziomie C2, a wiec
najwyzszym mozliwym, jest mato realna czy wrecz nierealna - jesli uwzgledni¢ bardzo
wysoka czasochtonno$¢ takiego przedsiewziecia;

- problem ten zaistnieje oczywiscie, jakkolwiek w mniej drastycznych rozmiarach, takze
w przypadku, gdy jako specjalnos¢ dodatkowg student obierze przedmiot inny niz jezyk
obcy. Praktyka akademicka pokazuje bowiem, ze poziom C2 nie zawsze moze by¢
osiggniety przez wszystkich absolwentéw studiéw magisterskich na kierunkufilologia w
zakresie ich gtéwnego jezyka obcego. Pamietajmy, ze nawet w jezyku ojczystym poziom
C2 nie zawsze bywa osiggany przez wszystkich wyksztalconych rodzimych
uzytkownikow tego jezyka;

- prowadzenie studiow dwuprzedmiotowych okazuje sie¢ ponadto bardzo trudne
organizacyjnie i w rzeczywistosci tylko niektore jednostki bedg mogty takiemu zadaniu w
petni sprostac.

W naszej ocenie jest oczywiste, ze ustawodawca nie uwzglednit tu specyfiki ksztatcenia

jezykowego (por. wyzej uwagi w dziale A) ani mozliwosci organizacyjnych.

Inng zasadniczg wadg takiego uregulowania pozostaje w naszych oczach fakt, ze
dwuprzedmiotowo$¢ w cyklu licencjackim nie gwarantuje wystarczajgcych kompetencji
merytorycznych i zawodowych, nawet przy zatozeniu bardzo wysokiego poziomu
wyjsciowego w obu jezykach obcych i optymalnym rozwigzaniu organizacyjnym. By lepiej
naswietli¢ ten problem, przypomnijmy tu w zarysie dos¢ charakterystyczng samorzutng
niejako ewolucje ksztatcenia w kolegiach uczelnianych i na neofilologii:

1Prawo o Szkolnictwie Wyzszym, z dn. 27 lipca 2005 r.
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(a) na poczatku lat dziewiecdziesigtych nowotworzonym kolegiom grozi ,fllologizacja”,
jednak wiele z nich do$¢ szybko dopracowuje sie wyspecjalizowanej kadry, odpowiednich
programdw i form nauczania i praktyk pedagogicznych;

(b) w momencie wprowadzenia studiéw dwustopniowych na kierunku filologia, ksztatcenie
nauczycieli zostaje usytuowane wiasnie w cyklu licencjackim, co (pomijajac tu kwestie
zasadnosci takiego rozwigzania) znakomicie przecigza godzinowo ten pierwszy stopien
studiéw, rozmywajac jego akademicki charakter (w sensie przygotowania do cyklu
magisterskiego);

(c) z kolei w momencie zobligowania kolegiéw uczelnianych do respektowania standardéw
dla kierunku filologia, sg one tym samym zmuszone do odpowiedniego rozszerzenia
zakresu, a to z kolei wymusza okrojenie wcze$niej proponowanej, odpowiednio juz
rozbudowanej oferty przedmiotéw dydaktycznych (kolegia nieuczelniane starajace sie o
licencjaty uczelniane majg zreszta tei sam problem).

Te dwa ostatnie posuniecia powodujg, ze zaciera sie specyfika obu tych typéw ksztatcenia

nauczycielskiego i neofilologicznego, wymuszajac czesto fasadowe zaledwie i w gruncie

rzeczy sztuczne dostosowanie do minimalnych, formalnych wymogéw w zakresie
filologicznym i nauczycielskim.

Jednoczes$nie utrzymuje sie bardzo wysokie obcigzenie godzinowe studenta.
W ostatnich latach szczeg6lnie przecigzone byty wiasnie studia licencjackie - Srednio student
uczestniczyt w 400 godzinach zaje¢ w semestrze, nie liczac przygotowania wiasnego.
Powinien w tym okresie zda¢ wiele egzamindw, zaliczy¢ praktyke i napisa¢ prace licencjacka
(wielu studentéw staje do egzaminu licencjackiego dopiero we wrzes$niu lub nawet pézniej).
Wobec wymogu specjalizacji dwuprzedmiotowej studia filologiczne w ich aktualnym
ksztatcie wydajg sie przekracza¢ granice czasowej i fizycznej ,wydolnosci” studentéw, a
takze samego systemu organizacji studiow.

Osobng kwestig jest pospieszny tryb wprowadzania regulacji, nie uwzgledniajacy
okresu potrzebnego zaktadom ksztatcenia do odpowiedniego przygotowania sie do ich
wdrozenia. | tak, Rozporzadzenie z dnia 07 wrzesnia 2004 roku, wprowadzajace
dwukierunkowo$¢ studiéw wyzszych zawodowych o specjalnosci nauczycielskiej nie
uwzglednito okresu niezbednego do jego wdrozenia. Poniewaz warunki egzaminu wstepnego
i program studiéw okreslane sg z 2-letnim wyprzedzeniem, studenci przystepujacy do
egzaminu wstepnego w 2004 roku, czyli przed wejsciem w zycie owego rozporzadzenia, nie
byli $wiadomi wymogu dwukierunkowosci studiéw. Mogtoby wiec ono obowigzywa¢ od
wrzesnia 2005 lub 2006 roku, a nie od roku, w ktérym rozporzadzenie zostato opublikowane.
Moze to budzi¢ sprzeciw studentéw, ktérzy majac podstawy do zaskarzenia uczelni,
podnosza, iz przystepujac do egzaminu wstepnego nie byli poinformowani o,wymaganych
owym Rozporzadzeniem zmianach w programie studiow.

W sumie obligatoryjne ksztatcenie dwuprzemiotowe w cyklu licencjackim oceniamy jako
rozwigzanie co najmniej kontrowersyjne i wymagajace mozliwie szybkiej rewizji, zwkaszcza
w odniesieniu do jezykéw obcych. Powinno by¢ to opcja fakultatywna - dla o$rodkéw
majacych po temu warunki i dla studentow o bardzo wysokim poziomie wyjsciowym
znajomosci danych j. obcych.

2.2.2. Inne uwagi dotyczace niespojnosci i negatywnych aspektow w aktualnym
ksztatceniu nauczycieli jezykow

1 Mimo okreslenia przez Ustawe, studiéw 1. stopnia jako studiéw wytgcznie zawodowych,
problematyczne okazuje sie zdefiniowanie dla tego poziomu profili zawodowych innych niz
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nauczycielski. Liczba zawodow jezykowych o wyraznym profilu wydaje sie bowiem bardzo
ograniczona (por. 3.1. punkt 2).

Uwazamy, ze studia jezykowe licencjackie w swym obecnym ksztatcie nie powinny by¢
definiowane wylacznie jako studia zawodowe. Orientacji takiej nie odzwierciedla zresztg
wybitnie teoretyczny profil standardéw dla kierunku filologia, zdominowany przez
literaturoznawstwo  ijezykoznawstwo opisowe. Rozwigzaniem byloby traktowanie
pierwszego stopnia studiéw jako przygotowania do studiéw magisterskich, z zachowaniem
jako opcii specjalizacji nauczycielskiej (lub ewentualnie innej) juz na tym etapie dla os6b
szczegdlnie dobrze przygotowanych jezykowo.

2. Jak juz powiedziano, okres$lona minimalna, liczba godzin (3200: 2800+400) na studiach
dwukierunkowych jest niewystarczajaca dla wiekszosci studentéw do osiagniecia biegtosci
w 1lub 2 jezykach na poziomie C2. Chcac zastosowaé sie do ww. wymogu, konieczne
bytoby zatem rozpoczynanie studiéw z wyzszego poziomu jezykowego, co jest mato realne,
jesli uwzgledni¢, ze szkoly (zwilaszcza dotyczy to szkét podstawowych i gimnazjow)
prezentujg odwrotng tendencje (tj. zmniejszanie liczby godzin zaje¢ z jezyka obcego).

3. Przygotowanie dydaktyczne przysztych nauczycieli bedzie niewystarczajace, jesli
ograniczy¢ sie do miniméw. | tak, na przyktad w trakcie 150 godzin zaje¢ z metodyki
nauczania nierealne jest przygotowanie nauczycieli do tak zréznicowanych zakresow
zawodowych, jak chociazby nauczanie wczesnoszkolne, praca z niepetnosprawnymi,
nauczanie zintegrowane, itp.

4. Mozna sie obawia¢, ze tak wiasnie, to jest minimalistycznie, zostanie to w wielu
jednostkach potraktowane, a to ze wzgledu na wysokie koszty tego ksztatcenia. Zadanie
zapewnienia dalszych dodatkowych godzin w programie studiéw wydaje sie przerasta¢
uczelnie finansowo. Obecnie, w niektérych przypadkach, naklady te finansowane sg ze
specjalnych grantéw, tryb ten jednak nie obejmuje wszystkich jednostek prowadzacych takie
ksztatcenie. Wymusza to dazenie do opacznie pojmowanych oszczednosci w postaci cie¢
programu, a takze nadmiernego zwiekszania liczebnosci grup i mnozenia zaje¢ o charakterze
wyktadowym.

5. Z sytuacja tg kontrastuje oferta ksztalceniowa na studiach 2. stopnia, zawierajaca czesto
dos¢ dowolnie zestawione przedmioty. Z reguty oferta ta odzwierciedla bardzo
wyspecjalizowane pola zainteresowan naukowych danej kadry i nie uwzglednia specyfiki
nauczycielskiej. W rezultacie licencjusze (w tym absolwenci kolegidw), ktérzy uzyskali juz
kwalifikacje nauczycielskie i podejmujg dwuletnie uzupetniajgce studia magisterskie moga
wrecz cofngC sie w sferze zawodowej, koncentrujgc sie na pisaniu pracy magisterskiej z
zakresu najczesciej nie zwigzanego z zawodem nauczyciela. Uczelnie powinny zatem
zapewni¢ chetnym mozliwos$¢ dalszego specjalizowania sie w dydaktyce, miast - jak to ma
czesto miejsce obecnie - pozostawia¢ im ,,wybor” specjalizacji, na ktorej sajeszcze dostepne
miejsca (np. jezykoznawczej lub literackiej).

2.3. Problemy dotyczace nauczycieli akademickich

Dwa podstawowe problemy dotyczace nauczycieli jezykéw obcych na uczelni to:

a) kryteria doboru kadry nauczycielskiej,

b) brak catosciowych rozwigzar organizacyjnych w zakresie ksztatcenia i doskonalenia

dydaktycznego nauczycieli akademickich.

Ustawa zawiera pewne tylko, wycinkowe regulacje tej waznej kwestii (art. 191 méwi o
mozliwosci odbywania na ostatnim roku studiéw stazu przygotowujgcego do podjecia
obowiazkéw nauczyciela akademickiego, za$ art. 197 ustanawia w stosunku do doktorantow
obowigzek praktyk zawodowych w formie prowadzenia zaje¢ dydaktycznych Ilub
uczestniczenia w ich prowadzeniu w wymiarze maksimum 90 godzin dydaktycznych
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rocznie). Nadal brak jest okreslenia wymogoéw kompetencyjnych jako podstawy zaliczenia
takiej praktyki (obecnie, wedlug Rozporzadzenia z czerwca 2005 r. do wcze$nigj
obowigzujacej ustawy, praktyki te zalicza dyrektor jednostki).

1 W wiegkszosci przypadkéw kandydatom na nauczycieli akademickich nie stawia sie
zadnych wymagan w zakresie przygotowania dydaktycznego. Dotyczy to zarowno nauczania
praktycznego jezykow obcych, jak i wszystkich innych przedmiotéw ksztatcenia. Tymczasem
dydaktyka szkoty wyzszej posiada takze swa uznanag specyfike (zob. 1). W zwigzku z
powyzszym, obserwuje sie czesto sporg rozbiezno$¢ miedzy tradycyjnym nauczaniem a
wymogami nowoczesnej dydaktyki, co zaznacza sie takze w typie wymagan egzaminacyjnych
i trybie egzaminowania. Rozbieznosci te sg szczeg6lnie niepozadane w przypadku ksztatcenia
nauczycieli jezykdw obcych (zob. uwagi dotyczace specyfiki ksztatceniajezykowego).

2. Szczegblnym problemem jest nieprzygotowanie dydaktyczne najmtodszej kadry, ktéra z

natury rzeczy obsadza wiekszo$¢ zaje¢ praktycznych. Dotyczy to nagminnie doktorantow

prowadzacych takze zajecia dydaktyczne. Osoby takie powinny zdoby¢ odpowiednie

kwalifikacje zanim przystapia do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych. W zwigzku z

powyzszym, nalezatoby:

- okresli¢ docelowe kompetencje dydaktyczne kadry w zaktadach ksztatcenia nauczycieli i
na studiach wyzszych, w tym na filologii (z zachowaniem specyfiki ksztatcenia
jezykowego),

- uzupetni¢ studia doktoranckie o kurs z dydaktyki nauczania, w ramach oferowanych
obecnie na studiach doktoranckich, niejednokrotnie zupetnie nie uwzgledniajacych
realnych potrzeb przysztych nauczycieli akademickich,

- wprowadzi¢ zasade odbywania stazu dydaktycznego pod kierunkiem doswiadczonego
dydaktyka, zakorczonego postepowaniem kwalifikacyjnym do zawodu nauczyciela
akademickiego.

3. W kolegiach jezykowych dziatajagcych w systemie oswiaty istnieje Sciezka awansu
i doskonalenia zawodowego. Rozwigzanie to nie posiada swego odpowiednika w uczelniach
akademickich., gdzie brak jest odpowiedniego systemu promujacego doskonalenie zawodowe
kadry. Potrzebny bytby tu system oceniania i awansu nauczycieli akademickich, ktdry nie
ograniczathy sie do oceny pracy naukowej. Obecny system oceny uwzglednia co prawda
aspekt dydaktyczny, jednak dokonuje sie to czesto do$¢ powierzchownie (ankiety studenckie,
przypadkowe hospitacje). Przepisy ogdlne nie wymagaja na przyktad, by nauczyciel
akademicki wykazat, w jaki sposéb podnosi kwalifikacje dydaktyczne.

2.4. Inne uwagi dotyczace nauczania jezykow obcych

(1) Brak panstwowego systemu weryfikujacego jako$¢ ksztatcenia nauczycieli we
wszystkich zaktadach je prowadzacych

Obecnie dziata akredytacja w ramach “klubu jakos$ci”, ktdra obejmuje nieliczne tylko o$rodki,
prawdopodobnie nie te, ktore tego najbardziej potrzebujg. Taka kontrola wydaje sie
niezbedna, bowiem wiadomo nam z autopsji, ze jest w Polsce wiele instytucji ksztatcenia
nauczycieli (na przyktad niektére niepubliczne wyzsze szkoty zawodowe), ktérych poziom
jezykowy i metodyczny, jak rowniez zaplecze biblioteczne, pozostawiajg wiele do zyczenia.
Whprowadzone ostatnio rozporzadzenia okre$lajg jedynie ramy merytoryczne ksztatcenia:
wyszczegoblniajag one bloki przedmiotowe oraz ogolne zakresy tresci, ktérym przypisane sg
minima godzinowe - brak jest natomiast standardéw jakosciowych (zob. punkt 3.3.).

(2) Problem awansu nauczyciela
Aktualnie nauczyciele gromadza olbrzymig ilos¢ dokumentacji (nierzadko cate segregatory
obejmujace mato istotne przejawy ich aktywnosci zawodowej) w celu uzyskania awansu na
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stopiert nauczyciela dyplomowanego. Niewspotmiernie maty nacisk kladzie sie natomiast na
konkretne umiejetnosci dydaktyczne w codziennej pracy i autentyczny osobisty dorobek.
(3) Konieczno$¢ zsynchronizowania z systemem ogdlnym przepiséw dotyczacych
kolegiéw jezykowych dziatajacych w systemie oswiaty
Niespdjnosci dotycza miedzy innymi statusu stuchacza oraz uzyskiwania tytutu licencjata.
Wszystkie kolegia powinny obowigzywac te same minima programowe z uwzglednieniem
specyfiki tych placowek.
(4) Niezadowalajacy, rzeczywisty status jezyka obcego, zwilaszcza w szkotach
podstawowych i gimnazjach
W wielu szkotach podstawowych i gimnazjalnych nauka jezyka obcego bywa mocna
zredukowana (niekiedy do 1 godziny tygodniowo). Wynika to zaréwno ze zle pojetej
oszczednosci, jak i z faktu, ze jezyk obcy nie jest objety testami podsumowujacymi nauke w
gimnazjum, a dyrektorzy tych jednostek wola przeznacza¢ godziny, jakimi moga dysponowaé
wiasnie na przedmioty testowane, bowiem od wyniku testdw zalezy przeciez opinia o szkole i
jej miejsce w roznych rankingach.

3. PROPONOWANE GLOWNE KIERUNKI DZIALAN DEUGOFALOWYCH
3.1. Uwagi wstepne

Podstawg dziatan winno by¢ wypracowanie spojnej, catosciowej koncepcji, ktdra bytaby
wprowadzana gradacyjnie, na zasadzie stopniowego wypierania aktualnych praktyk przez
nowe rozwigzania.

(1) Jak sie wydaje, istnieje sprzeczno$¢ pomiedzy deklaracjg bolonska, wedtug ktorej
studia zawodowe majg da¢ przygotowanie do zawodu, a obecnie przyjetymi
standardami dla kierunku filologia, ktore same w sobie nie zapewniajg takiego
przygotowania do zawodu. Jednoczes$nie, wobec aktualnych regulacji prawnych, staty
sie one jakby bazg dla ,,specjalizacji jezykowych”, w tym nauczycielskiej. Jesliby role
takg miaty rzeczywiscie petni¢, powinny jednak wiaczy¢ do standardéw tak popularne
we wspoiczesnej ofercie akademickiej na $wiecie przedmioty, jak wprowadzenie do
komunikacji, w tym komunikacji interkulturowej, podstawowe zagadnienia akwizycji
jezyka (pierwszego i innych), psycholingwistyczne podstawy dziatan jezykowych.

(2) Dotychczas nie zdefiniowano réwnie Scisle co nauczycielskiej innych specjalnosci
jezykowych, ktérych liczba wydaje sie zresztg bardzo ograniczona (thumacz,
wydawca). W tej sytuacji mozna sie obawia¢ badZz trudnosci w zdefiniowaniu
autentycznych specjalizacji alternatywnych do nauczycielskiej, badz specjalizacji
mato przydatnych czy wrecz nieprzydatnych na rynku pracy. Wydaje sie, ze
stuszniejszym rozwigzaniem bytoby zdefiniowanie standardow dla filologii z
uwzglednieniem nowych, wspélnych dla wszystkich specjalnosci dziedzin (jak
komunikacja czy psycholingwistyka), podczas gdy aktualne standardy ograniczajg sie
do tresci literacko-jezykowych.

3) Niestuszne wydaje sie przypisanie ksztatcenia nauczycielskiego do 1. stopnia studidw.

Ksztalcenie nauczycieli powinno méc sie odbywac zaréwno na studiach 1., jak i 2. stopnia.

3. 2. Proponowane dziatania
Wobec mnogosci probleméw zwigzanych z ksztatlceniem przysztych nauczycieli
jezykow obcych nalezatoby rozwazyé i podja¢ konkretne dziatania zmierzajace przede

wszystkim do opracowania spéjnej, ramowej, a przy tym odpowiednio elastycznej i
zréznicowanej koncepcji ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych.
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Poprawie aktualnej sytuacji mogg stuzy¢ w szczegdlnosci nastepujace dziatania:

1) Zapewnienie wysokiej jakosci ksztatcenia, miedzy innymi poprzez wprowadzenie
systemu monitorowania jakosci przygotowania nauczycielskiego w zakfadach
ksztatcenia nauczycieli.

2) Okreslenie spdjnych wymagan dotyczacych kwalifikacji dla nauczycieli zatrudnianych
w instytucjach oferujacych ksztatcenie jezykowe, np. w szkotach jezykowych, kursach
dla dzieci i tym podobnych. | tak na przyklad, wbrew ogolnie panujacej opinii,
nauczanie matych dzieci powinno by¢ prowadzone przez osoby o doskonatej
wymowie, zaznajomionej z typami dyskursu wiasciwymi kontaktom z dzie¢mi.

3) Zdefiniowanie na nowo statusu nauczyciela - opiekuna praktyk (korzystnym wydaje
sie nawigzanie do dawnych ,,szkét ¢wiczen”). Nieuregulowanym od lat problemem
pozostaje zenujaco niskie wynagrodzenie za tak odpowiedzialng funkcje.

4) Prowadzenie badan wsréd pracujacych juz nauczycieli dotyczacych przydatnosci
uzyskanego przez nich przygotowania nauczycielskiego, w tym w zakresie
przedmiotéw ogélnych.

5) Okreslenie  warunkéw, w ktérych celowe jest podejmowanie studiow
przygotowujacych do nauczania dwdch jezykdw, a takze okreslenie warunkow
faczenia studiéw przygotowujacych do nauczania jezyka obcego oraz innego
przedmiotu szkolnego (na przyktad informatyki). Chodzi tu w szczeg6lnosci o wymdg
wysokiego, wyjsciowego poziomu biegtosci w danym jezyku obcym.

6) Opracowanie listy przeciwwskazan zdrowotnych do podejmowania studiéw na
kierunkach nauczycielskich w zakresie jezykéw obcych.

7)_Nalezy wykorzysta¢ dobre tradycje i osiggniecia wyrdzniajacych sie kolegiow
jezykowych i innych zaktadow ksztatcenia i zachowa¢ ich cenng specyfike.

8) Najwazniejszym, dtugofalowym celem wydaje sie zdefiniowanie kierunku
»dydaktyka jezykéw obcych” (ze specjalnosciami w zakresie poszczegélnych
jezykdw) obejmujacego wszystkie trzy stopnie studiéw wyzszych. Mimo ze w Polsce
dziedzina ta ciagle postrzegana jest prawie wylacznie jako domena dziatan
praktycznych, jest ona juz uprawiana w wielu oérodkach akademickich na $wiecie
jako petnoprawna dziedzina badaf naukowych.

9) W Polsce jest juz kilkudziesieciu samodzielnych pracownikow  nauki
wyspecjalizowanych w dydaktyce obcojezycznej, a wiec jest odpowiednia, wyjsciowa
kadra akademicka dla prowadzenia takiego kierunku studiéw w petnym zakresie. Z
calg pewnoscig kierunek taki magtby juz obecnie by¢ utworzony w uczelniach takich
jak na przykfad Uniwersytet im. Adama Mickiewicza czy Uniwersytet Slaski.

3.3. Budowanie systemu jakosci

(1) Utworzenie systemu akredytacji jednostek ksztatcenia nauczycieli. Jednostki te winny
spetnia¢  okreslone standardy i podlega¢ identycznym kryteriom oceny, co
umozliwitoby wiarygodng weryfikacje ich jakosci.

(2) Okreslenie szczegotowych wymagan dotyczacych kompetencji oséb ksztatcacych
nauczycieli - obecnie nie istniejg zadne szczegblne wymagania w tym wzgledzie.

(3) Wspotczesne, wstepne ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych powinno by¢ edukacja
holistyczng integrujacq teorie i praktyke, wiedze i umiejetnosci w celu jak
najlepszego przygotowania ich do petnienia nowych rol (mediator jezykowy i
kulturowy, organizator) i realizacji ztozonych zadan dydaktycznych w przysziej
karierze zawodowej.

(4) Potozenie wiekszego nacisku na ksztatcenie zawodowe nauczycieli wymaga
zwiekszenia liczby godzin dydaktyki przedmiotowej, Kktéra powinna by¢
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interdyscyplinarna i odwotywac¢ sie miedzy innymi do psychopedagogiki i innych
nauk spotecznych.

(5) W tym kontekscie szczego6lnie wazna staje sie edukacja w zakresie interkulturowosci,
rozwijania autonomii ucznia oraz znajomosci nowoczesnych technologii. Na edukacje
multimedialng powinno sie poswieci¢ co najmniej 60 godzin.

(6) Waznym aspektem ksztatcenia nauczycieli powinno by¢ wspomaganie ich rozwoju
osobowego (odpowiednich postaw i cech osobowosciowych, takich jak autonomia,
otwarto$¢, empatia, kreatywnos¢, i tym podobne), na przyktad poprzez wprowadzenie
zaje¢ z pedagogiki tworczosci lub lekcji tworczosci, preferowanie otwartych
i interdyscyplinarnych metod pracy na zajeciach wszystkich przedmiotéw (metoda
projektu, dydaktyka zadaniowa, metoda stacji).

(7) W szczegdblnosci nauczyciele powinni by¢ przygotowani do autonomicznego,
tworczego rozwoju zawodowego i wyboru wiasnej koncepcji  dzialania
pedagogicznego.

(8) Rezygnowanie z modelu nauczania podawczego na rzecz uczenia Sie przez
odkrywanie, co implikuje wprowadzenie wiekszej ilosci zaje¢ Ewiczeniowych i
warsztatobw. Na przyktad korzystniejsze bytoby rozwija¢ wiedze i umiejetnosci
metodyczne studentdw w ramach specjalnie zaprojektowanych warsztatéw
metodycznych, ktére mogtyby by¢ prowadzone zwiaszcza na 3. roku studiéw.

(9) Podniesienie rangi praktyk pedagogicznych i dopracowanie koncepcji tych praktyk,
aw szczegoblnosci:

(@) stworzenie formalnych mechanizmdw ,,dowartosciowywania” nauczycieli -
opiekunoéw praktyk (na przyktad znizka godzin, godne wynagradzanie ich
pracy) - jest niezwykle waznym aspektem, zaniedbanym i wymagajacym
spojnych zmian systemowych,

(b) wymég przygotowania przez studenta ,dossier” praktyki ciagtej,
zawierajgcego scenariusze lekcji, raport studenta (wnioski, spostrzezenia,
napotkane problemy - na przykfad analiza przypadku oraz jego auto-ewaluacje
i ewaluacje catego stazu), analize podrecznika wiodacego,

(c) zaznajomienie studenta z wszystkimi typami szkdét (w ramach praktyki
srddrocznej i/lub ciagtej),

(d) stosowanie form ewaluacji integrujgcych teorie i praktyke: na przyktad
wiekszy udziat samodzielnych prac semestralnych i prac projektowych:
indywidualnych i grupowych; wprowadzenie sprawdziandw z wykorzystaniem
nowych technologii.

(20) Bardzo istotnym elementem, ktory powinien zosta¢ wiaczony w zakres

ksztatcenia nauczyciela jest zagadnienie etyki nauczycielskiej.

Ponadto, w ramach specjalizacji nauczycielskiej, mozna by wprowadzi¢ nastepujace
podspecjalizacje (do podejmowania w toku ksztalcenia przygotowawczego lub w trakcie
doskonalenia zawodowego):
(1) w zakresie danego poziomu nauczania:
m nauczanie przedszkolne + wczesnoszkolne; dla osob wykazujacych odpowiednie
predyspozycje do pracy z dzieémi,
® nauczanie szkolne (do 2. etapu nauczania),
®m nauczanie dorostych (i starszej mtodziezy)
(2) w zakresie nauczania jezykow specjalistycznych
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Podsumowujac, najwazniejszym zadaniem w kwestiach dotyczacych ksztatcenia nauczycieli
jezykow obcych pozostaje wypracowanie cato$ciowej koncepcji ksztatcenia, ktdra uwzgledni
specyfike nauczaniajezykéw obcych, ajednoczesnie:

m okresli kompetencje nauczyciela w kategoriach wiedzy, umiejetnosci i postaw,

m  okresli przebieg ksztatcenia nauczyciela, przyjmujac jako gtdwne etapy:

m etap przygotowawczy (w zaktadach ksztatcenia nauczycieli),
m etap wdrazajacy do zawodu (praca pod kierunkiem opiekuna dydaktycznego),

m etap doskonalenia zawodowego (inicjowany przez nauczyciela, przy wykorzystaniu oferty
ksztatceniowej, przy czym proponowane bytyby pewne $ciezki).

m  okresli kompetencje modelowe dla poszczeg6linych etapow i typdw nauczania,

m ustanowi odpowiedni system oceny i certyfikacji uzyskanych kwalifikacji, w tym w zakresie
modutéw pomocniczych, takich jak praca z uczniem niepetnosprawnym czy terapia
uzaleznien.

Tym samym, uzyska sie podstawy do opracowania konkretnych programéw ksztatcenia

i monitoringu jakosci.

Mamy nadzieje, ze zaprezentowane wyzej stanowisko przyczyni sie do wzbogacenia
debaty i polaryzacji opinii w kwestii obecnego i przysztego ksztattu nauczania jezykow
obcych.

Ze swej strony, Polskie Towarzystwo Neofilologiczne potwierdza swg wole
wspétdziatania i wspomagania inicjatyw majacych na celu porzadkowanie praktyk i regulacji
w zakresie ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych.

Stanowisko niniejsze zostato w catosci zaakceptowane przez wszystkich czionkéw
Zarzadu Gtownego.

Lublin, dn. 13 wrze$nia 2005 r.

Sekretarz PTN ZG Przewodniczaca ZG PTN
dr hab. Anna Cieslicka prof. Weronika Wilczynska



STANOWISKO
ZARZADU GLOWNEGO
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO
W SPRAWIE KSZTALCENIA W ZAKRESIE JEZYKOW OBCYCH

dot. projektéw standardéw nauczania dla poszczeg6lnych kierunkéw studiéw
(zamieszczonych na stronie: http://www.mein.gov.pl/szk-
wyz/aktualnosci/standardyjiaucz.php)

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne, czlonek FIPLV - Swiatowej Federacji
Nauczycieli Jezykow Obcych, jest od poczatku swego istnienia (1929 r.) szczegdlnie
zainteresowane popularyzowaniem i rozwijaniem wiedzy o jezykach obcych, w ujeciu
teoretyczno-praktycznym, zwlaszcza dydaktyki jezykowej. Cztonkowie PTN to w wigkszosci
nauczyciele akademiccy jezykow obcych oraz pracownicy naukowi reprezentujacy cata game
specjalnosci jezykowych.

PTN od lat systematycznie $ledzi tendencje i charakter zmian zachodzacych w edukacji
europejskiej i polskiej, analizujac je z perspektywy dydaktyki jezykow obcych. W ostatnich
miesigcach przedmiotem takiej pogiebionej analizy stat sie niepokojacy stan uregulowan
prawnych i praktyki edukacyjnej w zakresie ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych, co
wyraziliSmy w stanowiskulprzyjetym na posiedzeniu w Lublinie, w dn. 13 wrze$nia 2005 r.,
a przekazanym do wiadomosci wkasciwym organom pafstwowym.

*k*k

W zwigzku z licznymi glosami i sygnatami ze strony naszych czionkéw, uwazamy
obecnie za konieczne wyrazi¢ nasze zdanie co do miejsca i statusu jezykow obcych w
ksztatceniu wyzszym, bowiem uregulowania tej kwestii wydajg sie¢ zmierza¢ ostatnio w
niewtasciwym, w naszej ocenie, kierunku.

W przekonaniu ZG Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego odnosne uregulowania i
zalecenia winny opiera¢ sie na nastepujacych dwdch zasadach:

(1) absolwent studiéw licencjackich powinien zna¢ przynajmniej dwa jezyki obce,

(2) wybor nauczanych konkretnych jezykéw powinien pozosta¢é w gestii uczelni i
studenta, z uwzglednieniem specyfiki ksztatcenia, zainteresowarn studenta i potrzeb rynku
pracy.

Tymczasem ostatnie regulacje prawne i zalecenia MEIN wydajg sie zmierza¢ w
kierunku ograniczania nauczaniajezykdw obcych na studiach wyzszych, i tak:

m W wiekszosci dotychczas opublikowanych projektéw standardéw nauczania dla
poszczegolnych  kierunkdw studiow wymagang znajomo$¢ jezykéw obcych
ograniczono do znajomosci jednego jezyka obcego, przy czym czesto preferuje sie tu
wyraznie jezyk angielski jako zalecany (wskazany) lub nawet jako jedyny i
obligatoryjny, czyli bezwzglednie wymagany dla danego kierunku w catym kraju (np.
finanse i bankowosc).

m  Niepokoi to tym bardziej, ze w zgodnie z §2 Uchwaly Nr 168/2005 Rady Gtownej
Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 marca 2005 r., tresci dotyczace jezykéw obcych w
standardach powinny stanowi¢ jednolity tekst dla wszystkich kierunkéw studidw,
zaproponowany przez Rade Gtowna.

1Zob.: http://www.staff.amu.edu.pl/~ptnwil/
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Obawiamy sie w szczeg6lnosci, iz pozostawienie w projektach standardow
sformutowania: ,Jezyk angielski jest jezykiem zalecanym” spowoduje, ze uczelnie ogranicza
sie do nauczania tylko jezyka angielskiego. Moze to bowiem dla szkét wyzszych byé
doskonatym pretekstem do wprowadzania ,,0szczednosci” finansowych.

W zwiazku z powyzszym, wysuwamy propozycje, by standardy ujednolici¢, nadajac
nastepujace brzmienie punktom Il i VII:

1. SYLWETKA ABSOLWENTA
Studia licencjackie
»Absolwent studidw powinien zna¢ dwa jezyki obce: jeden na poziomie biegtosci B2,
drugi na poziomie A2 (Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego Rady
Europy) oraz posiada¢ umiejetnosci postugiwania si¢ tymi dwoma obcymi jezykami w
zakresie wybranej specjalizacji”.

VIIl. ZALECENIA
1) Jednostka prowadzaca kierunek powinna umozliwi¢ studentom indywidualny wybér
jezykoéw obcych sposréd proponowanych przez uczelnie.

UZASADNIENIE

1 Standard nauczania (sylwetka absolwenta) powinien uwzglednia¢ okolicznos¢, ze polscy
studenci uczyli sie w szkotach srednich dwdch jezykéw obcych. Wskazana jest wiec
kontynuacja nauki dwdch jezykéw obcych na wyzszych uczelniach, z wymogiem osiggniecia
poziomu biegtosci na poziomach B2 i A2 (Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia
Jezykowego Rady Europy).

e Preferujac jezyk angielski w aktualnych projektach standardéw marnuje sie czas tych
studentow, ktérzy uczyli sie angielskiego wczes$niej przez 10-13 lat i na lektoracie tego
samego jezyka tracg motywacje, poniewaz niczego nowego sie w ten sposéb nie naucza.

¢ Mobilnos¢ zawodowa, rozw6j wymiany naukowej, staze i studia zagraniczne, dostep do
literatury fachowej wymagajg znajomosci réznych jezykow specjalistycznych. Lektoraty
tych jezyk6éw na uczelniach wyzszych sg istotnym sposobem, by osiggna¢ ten cel.

2. Rada Europy i wiele aktow UE zalecaja, by wszyscy Europejczycy opanowali

przynajmniej dwa jezyki obce. | tak, m. in. Dyrektoriat Generalny ds. Edukacji i Kultury

Komisji Europejskiej w dokumencie: ,,Edukacja w Europie: rézne systemy ksztatcenia i

szkolenia - wspdlne cele do roku 2010. Program prac dotyczacych przysztych celow

systemow edukacji. ”  (http://www.men.gov.pl/wspolpraca/unia_europejska/ed_europ.php)
jasno precyzuje strategie lizboniska i ustalone cele dotyczace systeméw edukacji:

* ,,Cel 3.3.: Poprawa sytuacji w zakresie nauki jezykéw obcych. Ro6znorodno$¢ Europy
przejawia sie w bogactwie jej jezykdéw. Obywatele Europy moga czerpac korzysci, z tej
réznorodnosci jedynie wtedy, gdy potrafig porozumiewaé sie miedzy sobg bez barier
jezykowych, atym samym poznawa¢ rézne kultury, uczyé sie tolerancji i wzajemnego
szacunku. Dlatego kazdy Europejczyk powinien postugiwac sie przynajmniej dwoma
jezykami obcymi”

» ,,Wspdlnota Europejska, juz od dtuzszego czasu, ktadzie nacisk na nauke jezykéw obcych.
Znajomos$¢ jezykdw nabiera kluczowego znaczenia w edukacji, kulturze iw zyciu
spotecznym, staje sie takze warunkiem zatrudnienia.

» Uznano jako ,,kluczowe zagadnienia: zachecanie wszystkich do nauki dwdch lub, gdzie
jest to mozliwe, wiekszej liczby jezykéw obcych oraz uswiadamianie znaczenia nauki
jezykow w kazdym wieku
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Rada i Komisja Europejska stwierdzity, ze bedg monitorowac postep w umiejetnosciach
postugiwania sie jezykami obcymi stosujac wskaznik ,,odsetek uczniéw i studentow,
ktérzy opanowali na danym poziomie dwajezyki obce

3. Unia Europejska opiera sie na swobodnym przeptywie jej obywateli, kapitatu i ustug.

» Obywatel z dobrg znajomoscig jezykéw obcych moze w wigkszym stopniu wykorzysta¢
mozliwo$¢ pracy lub studiowania w innym Panstwie Cztonkowskim.

* Roéznorodnos$¢ jezykéw obcych gwarantuje otwartos¢ obywateli Unii Europejskiej na
kultury innych narodéw.

» Polityka jezykowa w Polsce powinna dazy¢ do umozliwienia Polakom uczenia sie tej
roznorodnosci jezykow i kultur innych narodéw poprzez nieograniczenie oferty
jezykowej.

e W Polsce obserwuje sie coraz wiekszy naptyw inwestordw zagranicznych, a w
perspektywie rowniez polskie inwestycje w innych krajach beda z pewnoscia liczniejsze.

e Znajomo$¢ co najmniej dwoch jezykdw obcych na rynku pracy krajowym i zagranicznym
staje sie koniecznoscig i znakomicie zwieksza ich mobilno$¢ zawodows. Poza tym, takze
pracodawcy wymagaja czesto od absolwentéw uczelni wyzszych znajomosci dwdch
jezykéw obcych.

4. Uznajac priorytet znajomosci jezyka angielskiego dostrzegamy konieczno$¢ nauczania

jezykow: niemieckiego, francuskiego, wioskiego, hiszpanskiego, rosyjskiego na wyzszych

uczelniach. Nie ma watpliwosci, ze w poszczegolnych euroregionach znajomo$¢ tych
jezykow moze okaza¢ sie niezbedna.

e Jezyk niemiecki (ktérym postuguje sie ponad 100 milionéw Europejczykdéw) jest
dla Polakéw z pewnoscig bardzo waznym jezykiem jako jezyk sasiadéw, z ktorymi
kontakty sg szczegolnie istotne zaréwno ze wzgledéw ekonomicznych, jak i naukowych,
a takze spoteczno-kulturalnych. Potrzeba znajomosci tego jezyka wydaje sie ewidentna
zwiaszcza w regionach przygranicznych.

e Jezyk francuskiz koleijest waznym Srodkiem komunikacji w Unii Europejskiej oraz
w krajach francuskojezycznych na wszystkich pieciu kontynentach. Aktualne inwestycje
francuskie i belgijskie w Polsce, wymiana kulturalna i naukowa, oferta stypendialna
wymagaja znajomosci tego jezyka. Jezyk francuski wazny jest takze w kontaktach z
innymi regionami, np. Kanada, czy z krajami Afryki.

¢ Odczuwalny jest juz brak specjalistow ze znajomoscigjezyka rosyjskiego. Bez
znajomosci tego jezyka trudno wyobrazi¢ sobie intensyfikacje kontaktéw z Rosjg i innymi
krajami naszych wschodnich sasiadow.

e Obserwujemy takze coraz wieksza obecnos¢ firm wioskich i hiszpanskich
w naszym kraju. Znajomo$¢ jezyka hiszpaniskiego budzi coraz wieksze zainteresowanie ze
wzgledu na jego zasieg $wiatowy oraz coraz zywsze kontakty z krajami tego obszaru
jezykowego.

Trudno wyobrazi¢ sobie promowanie naszego kraju czy regionu za granicg bez znajomosci

jezyka, danego kraju. Podobnie, powszechnos$é ruchu turystycznego w obrebie Europy nie

pozwala na ograniczanie sig jedynie do jezyka angielskiego.

Dodajmy na koniec, ze zdecydowana dominacja jezyka angielskiego na wyzszych
uczelniach oznaczataby masowe zwalnianie wysoko wykwalifikowanych lektoréw innych
specjalistycznych jezykow obcych, co w dalszej kolejnosci stawiatoby pod znakiem zapytania
zasadno$¢ rozwoju kierunkéw filologicznych w Polsce i ksztatcenia nauczycieli jezykow
obcych innych niz jezyk angielski.
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Reasumujac, j. angielski jako lingua franca Europy i $wiata nie powinien wypiera¢ nauki
innych jezykow europejskich czy pozaeuropejskich. Taka ewolucja wymogéw ksztatcenia nie
bytaby zgodna z podpisanymi przez Polske porozumieniami i deklaracjami. Zdolno$¢
wzajemnego porozumiewania i komunikowania sie w innych jezykach jest uznawana przeciez
za podstawowa umiejetno$¢ wszystkich obywateli Unii. Kazdy obywatel UE powinien umie¢
porozumie¢ sie w co najmniej dwoch innych jezykach obcych oprocz jezyka ojczystego.
Uczenie sie tylko linguafranca nie moze wystarcza¢, takze ze wzgledu na ogromne walory
edukacyjne wielojezycznosci.

Formutujac powyzsze stanowisko ZG PTN ma na uwadze takze zachowanie
zgodnosci z celami oraz zadaniami polityki jezykowej Rady Europy, czego wyrazem sg
choc¢by tzw. proces bolonski czy strategia lizbonska. JesteSmy przekonani, ze edukacja do
wielojezycznosci jest jednym z podstawowych filarow podwyzszenia og6lnego poziomu
edukacji w Polsce.

Stanowisko niniejsze zostato w catosci zaakceptowane przez wszystkich cztonkow
Zarzadu Gtownego.

Poznan, dn. 20 lutego 2006 r.

Sekretarz ZG PTN Przewodniczaca ZG PTN
Prof. UAM Anna Cieslicka prof. dr hab. Weronika Wilczynska
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TEMATY:

Zarzad Gtéwny PTN
wraz z
Instytutem Filologii Angielskiej
Uniwersytetu Jagiellonskiego
oraz
Instytutem Neofilologii
Akademii Pedagogicznej w Krakowie

serdecznie zapraszajg do udziatu w konferencji
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
w dniach 11-13. IX. 2006 w Krakowie
nt. Dydaktykajezykow obcych poczatku X X I wieku

I Dwujezyczno$¢ i wielojezyczno$¢ w edukacji. Integracja ksztatcenia jezykowego z
ksztatceniem og6lnym i zawodowym.

1. Ewaluacja programéw, materialtdbw do nauczania i oceniania oraz osiggnie¢
uczniow.

Modele integracji ksztatcenia jezykowego =z ksztalceniem ogélnym i
zawodowym.

Wielotorowos¢ w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych.

Organizacja procesu dydaktycznego w  ksztalceniu  dwujezycznym,
wielojezycznym i zintegrowanym.

Aspekty  socjolingwistyczne i psycholingwistyczne  dwujezycznosci,
wielojezycznosci i ksztatcenia zintegrowanego.

Ksztattowanie kompetencji jezykowej, komunikacyjnej i interkulturowej dzieci
i mlodziezy poprzez podrecznik, materiaty multimedialne i inne materiaty
nauczania.

Modele kompetencji jezykowej, komunikacyjnej i interkulturowej a
problematyka ewaluacji.

Kryteria i formy oceny wypowiedzi ustnych i pisemnych.

Kryteria oceny programéw, podrecznikéw i innych materiatéw nauczania.
Ocena i samoocena jako zrodto wiedzy i formowania obrazu samego siebie w
procesie nauki jezyka obcego. Rola samooceny w ksztattowaniu autonomii
ucznia.

Nowe technologie w ewaluacji w dydaktyce jezyka obcego.

> Proponujemy dwie formy prezentacji: referat i warsztaty. Na referat przewidujemy 20
minut + 10 minut na dyskusje, za$ na warsztat 60 minut.

> Jezykiem konferencji jestjezyk polski.

> Przewidujemy druk tomu konferencyjnego, w ktérym ukazg sie materiaty
zaaprobowane przez Komitet Redakcyjny.

Optata konferencyjna wynosi 200 zt dla cztonkéw PTN oraz 230 zt dla pozostatych
uczestnikow. Szczegdtowe informacje znajda Panstwo na stronie http://main.amu.edupl~wil

Serdecznie zapraszamy na konferencje PTN do Krakowa!
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DEKLARACJA CZLONKOWSKA

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkéw
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

AdreS d0 KOTESPONUENCHI.....c.eiuiieiertiieieieieste ettt
MIJSCE ZAtTUANMIENIA. ...ttt

JEZYK NAUCZANY ...ttt ettt b ettt e e st st e e s se et esbe st erebe e

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

(niepotrzebne skresli¢)

Oswiadczam, ze:

- znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia

(zob. http://mian.amu.edu.pl?~ptnwil),

- zobowiazuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

- 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 PTNw Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data / podpis

Skfadka cztonkowska za rok 2006 wynosi 20 zt dla doktorantéw i studentéw, 40 zt dla
nauczycieli, 100 zt dla cztonkéw zbiorowych.
Konto PTN: SBL Oddziat Poznan
44 9043 1070 2070 0016 6302 0001
Woypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przesta¢ na adres siedziby PTN
(deklaracje cztonkowska mozna wypetni¢ na stronie www PTN w Internecie).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtéwny
ul. Pétwiejska 24
61-886 Poznan
adres internetowy: http://main.amu.edu.pl/~ptnwil
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