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OD REDAKCIJI

Zawarte w numerze artykuty pochodzg z konferencji, ktéra odbyta sie w Zielonej Gérze w
2003 roku. W poprzednim numerze zamiesciliSmy sprawozdanie z jej przebiegu i czesc
prezentowanych tam materiatow.

Motywem przewodnim konferencji byta szeroko pojeta integracja w dydaktyce jezyka
obcego. Wida¢ to w tematyce zaprezentowanej rowniez w tym tomie. Pierwsze dwa artykuty
ujmuja problem integracji z perspektywy nowych programéw nauczania jezykéw obcych
(zob. Agnieszka Strzatka i Renata Rybarczyk). Kolejne trzy podkreslajg role r6znego typu
materiatdbw autentycznych dla rozwoju interkulturowej kompetencji komunikacyjnej (zob.
Jolanta Krygier-Knieja, Grzegorz Markowski i Sylwia Adamczyk-Krysztofowicz). Na
znaczenie nowych technologii ksztatcenia dla rozwoju kompetencji jezykowej zwracajg
uwage autorki dwu kolejnych artykutéow - Dorota Owczarek a takze Monika Horys$niak i
Halina Widta. Problemowi ksztatcenia nauczycieli poSwiecone sa nastepne dwa artykuty
(zob. Joanna Gdrecka i Monika Kusiak). Kolejne artykuly zwracajg uwage na specyficzne
problemy integracji - Joanna Pedzisz proponuje integracje ksztatcenia sprawnosci
jezykowych z programem translacji, Marcin Poptawaki wskazuje na integrujacarole trzeciego
jezyka a Malgorzata Halik na potrzeby i mozliwosci integracji dzieci z lekkim upos$ledzeniem
umystowym w klasie obcojezycznej.

Ponadto w numerze znajduje sie recenzja Adama Szeluga omawiajgca nowe czasopismo
Europejczycy a takze sprawozdania z zycia PTN. Poniewaz we wrzes$niu tego roku odbyt sie
Walny Zjazd Polskiego Towarzystwa, jak zwykle potaczony z og6lnopolska konferencja,
zamieszczamy sprawozdanie z konferencji opracowane przez Danute Wisniewskg oraz
protokét z obrad Walnego Zjazdu PTN, ktdry sporzadzita Magdalena Sowa.

Jest to ostatni numer Neofilologa, w ktdrego opracowaniu wzietam udziat. Chciatabym
skorzysta¢ z okazji i podziekowal za czternastoletnia wspo6tprace Autorom ciekawych
artykutow zamieszczanych na tamach naszego pisma a takze dwdm moim sekretarzom -
Grzegorzowi Grygielowi, ktéry byt pierwszym sekretarzem redakcji oraz Sebastianowi
Chudakowi, ktéry bedzie dalej kontynuowat swojg prace. Nowym redaktorem jest Katarzyna
Karpinska-Szaj i do niej nalezy kierowa¢ materiaty proponowane do druku. Adresy nowego
zespotu redakcyjnego zamiescitam na wewnetrznej stronie okladki. Zycze nowej Redakcji
réwnie mitych doswiadczen jakie byty moim udziatem.

Teresa Siek-Piskozub



Agnieszka Strzatka
Uniwersytet Jagiellonski

ZINTEGROWANE NAUCZANIE JEZYKA | KULTURY

W dobie integracji Europejskiej, edukacji integrowanej, szkét i klas integracyjnych
wydaje sie na miejscu réwniez zintegrowane nauczaniejezyka i kultury. Przyjrzyjmy sie przez
chwile samemu sformutowaniu: zwiazek jezyka z kulturg wydaje sie by¢ bezsprzeczny, jezyk
jest bowiem powszechnie uznany za cze$¢ kultury, jej przejaw, a o jezykach narodowych
mowi sie, ze wyrazajg kulture narodowg specyficzny dla niej $wiatopoglad, stad tez w jezyku
elementy trudno przettumaczalne. Nie chodzi jednak o dyskusje teoretycznag, dotyczgca
zwigzku jezyka z kulturg, tudziez relacji jednego do drugiego, ale o bardzo praktyczne
spojrzenie na polska szkote, w ktdrej, w sposéb zintegrowany lub nie nauczamy jezyka
obcego. Nie méwimy wiec o przyswajaniu jezyka w warunkach naturalnych, gdzie nabywanie
jezyka moze, aczkolwiek nie musi wigza¢ sie z przyswajaniem kultury, ale o nauczaniu
jezyka w klasie szkolnej. Nasuwa sie pytanie, czy nauczyciel podazajgcy programem
nauczania jezyka obcego ma obowigzek, ale réwniez mozliwos$¢ zintegrowanego nauczania
tych dwdch elementéw o ktérych mowa. Innymi stowy, czy nauczyciel jezyka obcego moze
jednoczesnie by¢ nauczycielem kultury?

Natychmiast pojawiajg sie nastepne pytania, takie jak: ,czy kultury w og6le mozna
uczy¢?”, ajesli tak (o ile zgodzimy sie na przyjecie pewnego skrotu myslowego, pod ktérym
kryje sie jaki$ bardziej adekwatny termin, jak na przykitad ,,podnoszenie $wiadomosci
kulturowej”), to czy tym zadaniem ma zajag¢ sie¢ wiasnie nauczyciel jezyka obcego? |
ponownie, jesli przyjelibysmy odpowiedz pozytywng kierujac sie wspomnianym na wstepie
zwigzkiem jezyka i kultury, badZ tez uznajac, ze przynajmniej czeSciowo, razem z innymi
nauczycielami, nauczyciel jezyka obcego odpowiedzialny jest za nauczanie kultury, powstaje
nastepny ogromny problem, mianowicie jakiej kultury ma uczyé, a bardzie poprawnie,
Swiadomos¢ jakiej kultury, badZz kultur ma podnosi¢ u swoich uczniéw? Termin kultura
jezyka docelowego, nie tylko w przypadku jezyka angielskiego, jest terminem
wieloznacznym, ze wzgledu na szeroki zasieg terytorialny prawie kazdego z jezykdéw
nauczanych w szkole. A wiec nauczyciel staje przed duzym dylematem: czy na lekcjach
jezyka francuskiego ma pojawi¢ sie tylko kultura Francji, francuskojezycznej Kanady, czy
moze ktérego§ z krajéw poéinocno-afrykanskich? Podobnie, czy nauczyciel jezyka
angielskiego ma wprowadza¢ elementy kulturowe dotyczace Wielkiej Brytanii, Standw
Zjednoczonych, Australii, czy tez innych krajow obszaru anglojezycznego? Dodatkowo,
prawie kazdy z nauczanych w szkole jezykdw obcych, w mniejszym lub wiekszym stopniu
petni réwniez role jezyka miedzynarodowego. Czy mozna, w takim razie, méwi¢ o kulturze
miedzynarodowej? Pojawiajace si¢ w literaturze anglojezycznej okre$lenie global culture, a
wiec kultura globalna, moze nies¢ ze sobag negatywne konotacje, z kulturg masowa,
globalizacjg i uniformizacjg Swiata , ktére przekreslajg unikalny charakter narodéw i kultur
etnicznych (przyktadem czego w sferze nawykéw zywieniowych moze byé tzw.
Mcdonalizacja $wiata).

Nasuwa sie tez pytanie: czy w rozwigzaniu dylematu ,czy uczy¢ kultury”, ajesli tak
to jakiej, pomocne sg nauczycielowi kolejno: wytyczne wiadz oswiatowych, podreczniki z
jakich Kkorzysta oraz przygotowanie zawodowe jakie sam otrzymal? Wydaje sie, iz wtasnie
te trzy elementy decydujg wspolnie o mozliwosciach zintegrowanego nauczania jezyka i
kultury. A wiec, potrzebne jest odgérne usankcjonowane przez wiadze o$wiatowe, nastepnie
dostepno$¢ materiatbw do nauki jezyka zawierajagcych treSci kulturowe, a wreszcie



nauczyciel, ktéry w efekcie swojego przygotowania zawodowego jest nie tylko kompetentny
jezykowo, ale kulturowo $wiadomy (zob. Alesandrowicz-Pedich 2000).

Jezeli chodzi o zalecenia wiadz o$wiatowych, w dokumencie ,Reforma systemu
edukacji” (MEN 1998), posréd ,, Tresci” do przekazywania na lekcjach jezyka obcego jako
drugiego znajdujemy: ,,0g6Ine wiadomosci kulturowo-cywilizacyjne na temat kraju/obszaru
jezyka nauczanego”. Mozemy wiec méwi¢ tu o bardzo ogblnych lecz pozytywnych
zaleceniach, a co najmniej o przyzwoleniu na wprowadzanie takich tresci. Dokument ten
wydaje sie pozostawia¢ nauczycielowi duzg swobode w wyborze kraju ktérego kultury
miatby nauczac.

W kwestii materiatéw do nauki jezyka obcego, w przypadku angielskiego mozna
moéwi¢ o co najmniej dwdch tendencjach. Pierwsza to podreczniki, ktére kulture krajow
jezyka docelowego traktuja jako swoiste urozmaicenie tresci (np. seria Headway), badZ tez
poruszajag tak zwane tematy uniwersalne, unikajgc dyskusji o aspektach poszczegdlnych
kultur narodowych, tudziez kultury rodzimej ucznia (np. First Certificate Gold). Do drugiej
kategorii zaliczy¢ mozna podreczniki, w ktdrych tresci kulturowe stanowig podstawe
zawartosci tematycznej (np. What is it Like? Life and Culture in Britain Today1). Podreczniki
tego rodzaju czesto nawigzujg rowniez do kultury rodzimej ucznia.

Nalezy réwniez wspomnie¢ o dodatkowych materiatach dydaktycznych, ktérych
szerokiej dostepnosci nie sposob kwestionowaé. Mozna tu wrecz méwic¢ o zalewie informacji,
ogromnej ilosci tekstow, ilustracji, materiatdw internetowych, ktére potencjalnie mogtyby
stuzy¢ zintegrowanemu nauczaniu jezyka i kultury. Na tym poziomie mamy wiec do
czynienia nie tyle z problemem dostepu, co selekcji, a przed nauczycielem otwiera sie
zdecydowana, a czesto ktopotliwa, mozliwos¢ wyboru.

Dochodzimy nastepnie do trzeciego elementu, jakim jest sam nauczyciel jezyka
obcego, a wiasciwie jego Swiadomos$¢ kulturowa, oraz przygotowanie merytoryczne do
zintegrowanego nauczania jezyka i kultury. Chciatabym postawi¢ teze ze to witasnie ten trzeci
element, badZ jego brak, najpetniej decyduje o mozliwosci zintegrowanego nauczania. Ani
zalecenia Ministra Edukacji, ani mnogo$¢ materiatéw zawierajacych tresci kulturowe i
poruszajacych problematyke kulturowg, nie prowadzi do prawdziwej integracji w nauczaniu
jezyka i kultury.

W tym miejscu chciatabym bardzo krotko zacytowaé wyniki swoich badan,
przeprowadzonych w roku 1999, na grupie nauczycieli i uczniow szkét Srednich (w
odniesieniu do j. angielskiego). Wyniki wskazujg na duzg a rozbiezno$¢ pomiedzy
przekonaniami nauczycieli, dotyczacymi zwiazku jezyka z kulturg a rzeczywista praktyka
zintegrowanego nauczania tych dwu elementow. W wypowiedziach nauczycieli
uczestniczacych w badaniu mozna byto ustysze¢ wprost, ze nie do konca czujg sie oni
przygotowani do nauczania kultury, gdyz ,studia filologiczne, pozwalaja zapozna¢ sie z
kulturg rozumiang a jako literatura, mys$l filozoficzna, czy sztuka, nie za$ jako zycie
codzienne w krajach jezyka docelowego.” Uwaga ta mogtaby oczywiscie prowadzi¢ nas o
dyskusji nad programem studiow neofilologicznych w ogéle. Co wazniejsze jednak, z
wypowiedzi nauczycieli mozna byto posrednio wywnioskowaé, ze w istocie nie do konca
wierzg oni w zintegrowane nauczanie jezyka i kultury - niejednokrotnie uwazajac, ze maja
do dyspozycji zbyt mato czasu na realizowanie programu nauczania, aby dodatkowo,
podkreslam, dodatkowo uczy¢ kultury. Jezeli ten poglad uznamy za reprezentatywny, to
okazuje sie, ze oprocz bardziej zdecydowanych zalecen programowych, lepiegj
przygotowanych materiatow, dla zintegrowanego nauczania jezyka i kultury potrzeba nam,
przede wszystkim, pozytywnego podejScia nauczycieli, uksztaltowanego w trakcie ich
studidw, lub, w przypadku nauczycieli praktykujacych, szkolen zawodowych.

1J.Collie/ A. Martin. Cambridge UP, 2000



Taki wiasnie cel obratam jako prowadzacy zajecia, oraz seminaria specjalizacyjne z
metodyki nauczania jezyka angielskiego. Kierujac sie wynikami wspomnianych badan, jak
réwniez do$wiadczeniem pracy z nauczycielami i studentami, postanowitam wprowadzié
element zintegrowanego nauczaniajezyka i kultury do programu tych przedmiotéw w naszym
Instytucie.

Oto kilka podstawowych zatozer, ktére - w moim przekonaniu - nalezy uswiadomié
przysztym jak i praktykujgcym nauczycielom:

¢ Kultura moze by¢ nauczana w sposéb zintegrowany z jezykiem.
Ujmujac rzecz w najprostszy sposéb, kazdy materiat do nauki jezyka mozna potencjalnie
wykorzysta¢ do przeniesienia tresci kulturowych. Kultura nie zawsze jest i nie zawsze musi
by¢ podana w formie explicite. Nie nalezy rowniez dyskusji o kulturze odktada¢ na pdzniej
tj. do czasu osiggniecia przez ucznia pewnego poziomu zaawansowania (zob. Kramsch 1993).
Przy zatozeniu, ze w oparciu o tematyke kulturowa, mozliwy jest rozwéj wszystkich czterech
sprawnosci jezykowych, dazymy do tego, aby wszelkie ¢wiczenia z podtekstem kulturowym
byly jednoczesnie ¢wiczeniami jezykowym i na odwrot.

¢ Nauczanie kultury to wiecej niz przekazywanie faktow.
Punkt ten dotyczy zaréwno tresci, jak i technik stosowanych w procesie zintegrowanego
nauczania jezyka i kultury. Podejscie podawcze, opierajace sie na koniecznosci przyswojenia
sobie przez uczniéw pewnego zestawu faktow, ktoérych zapamietanie moze by¢ dos¢ tatwo
sprawdzone, nalezy do przesztosci. M6Owigc o podnoszeniu $wiadomosci kulturowej mamy na
mysli takie éwiczenia i zadania na lekcji jezyka obcego, ktére prowadzi¢ mogg do:
postrzegania réznic kulturowych, odrdézniania tego co naturalne od tego co kulturowe,
zapoznania si¢ i akceptacji tego co inne, wyrobienia otwartej ale i krytycznej postawy wobec
kultury obcej jaki i rodzimej. Nie chodzi wiec o same fakty, ale o ich interpretacje, mozliwie
dogtebne poznanie wartosci reprezentowanych przez inne kultury a kryjacych sie za tymi
faktami. Dla osiggniecia tego celu niezbedny jest aktywny udziat ucznia w dyskusjach,
rozwigzywaniu probleméw, czy tez w indywidualnych i grupowych projektach szkolnych.

» Kultura to wiecej niz jej zewnetrzne przejawy.
Podobnie jak w punkcie poprzednim, chodzi tu o rozszerzenie w $wiadomosci nauczycieli
pojecia kultury, tak aby nie sprowadzato sie ono do jej najbardziej zewnetrznych przejawow,
ktérych uwypuklania moze prowadzi¢ do stereotypowego sposobu mys$lenia ucznidw.
Zdjecia w podrecznikach, pamiatki przywiezione z Londynu, oméwienie tradycji i zwyczajow
zwigzanych ze Swietami to zaledwie poczatek do integrowanego nauczaniajezyka i kultury,
to sam “czubek goéry lodowej’s Do umiejetnego zintegrowania z materiatem jezykowym
pozostaje cate bogactwo wiedzy o zyciu danej spotecznosci, jej wartoSciach, postawach i
problemach. Przekazujac tresci kulturowe w sposéb wyrywkowy i uproszczony nauczyciel
moze przyczyni¢ sie do powstania niekompletnego i nieadekwatnego obrazu danej kultury w
Swiadomosci ucznia. Nie sposob jednak przekazywa¢ te tresci inaczej, bez ciggtego
poszerzania swojej wiedzy z tego zakresu, statego zainteresowania nauczyciela kulturg
innych krajow.

¢ Cele nauczania kultury.
Nauczanie jezyka i kultury ma prowadzi¢ do ksztaltowania pozytywnych postaw wobec
innych kultur, co stanowi cel afektywny (zob. Stern 1992, Komorowska 1996), do
pogtebiania wiedzy o innych kulturach i $wiadomos$ci roznic kulturowych, co jest celem
kognitywnym, a wreszcie do wskazywania wzorcéw zachowar akceptowalnych w danej
kulturze. Te ostanie, cele behawioralne, wigzg sie jednak z potrzebg bardzo ostroznego
traktowania. Wobec mozliwie réznych kultur ,,docelowych”2 do ktérych zechce nawigzac

2 Okredlenie to jest obecnie mato adekwatne w sytuacji uczenia si¢ jezyka obcego jako miedzynarodowego, a
asymilacja kulturowa w ogoéle nie jest celem (zob. Gili, 2000);



nauczyciel wobec catej mnogosci kultur, ktoérych przedstawiciele mogg wejs¢ w kontakt z
uczniami jezyka obcego, trudno méwic o istnieniu jednej normy zachowania. Niejednokrotnie
préba dostosowania sie do cudzych norm moze prowadzi¢ do réwnie duzych nieporozumien
co bardzo etnocentryczne trzymanie sie norm wilasnej spotecznosci. Realizacja celéw
behawioralnych to dzi$ zadanie innego typu. Celem staje sie uwrazliwienie uczniéw na
odmienno$¢ norm i umiejetnosci negocjacji stanowiska w sytuacjach komunikacyjnych,
obejmujacych przedstawicieli roznych kultur.

Powyzsze punkty, jak wspomniatam, to postulaty treSci jakie powinny znalez¢ sie w
programie ksztatcenia nauczycieli jezyka obcego, jesli w przysztoSci chcemy moéwi¢ o
zintegrowanym nauczaniu jezyka i kultury. Kazdy z proponowanych tu punktéw musi
oczywisci znalez¢ odbicie w bardzo praktycznych ¢wiczeniach i projektach wykonanych
przez przysztych, jak i praktykujacych nauczycieli. Dla studentéw anglistyki, piszacych prace
magisterskie z zakresu metodyki nauczania, a zainteresowanych ideg zintegrowanego
nauczania jezyka i kultury, oznacza to mozliwo$¢ zaangazowania sie w projekty badawcze,
majace na celu wyprobowanie zaproponowanych przez siebie modeli zintegrowanego
nauczania jezyka i kultury, ktére, jesli pozytywnie ocenione przez kadre naukowa, ale
réwniez nauczycieli i wucznibw moga przyczyni¢ sie do dalszego propagowania
zintegrowanego nauczaniajezyka i kultury w praktyce.

Na zakonczenie chciatabym wspomnie¢ kilka projektow dydaktycznych
przygotowywanych aktualnie przez piszacych prace magisterskg z metodyki w naszym
Instytucie:

e Zadania o tematyce kulturowej na drodze do rozwoju kompetencji jezykowej i
kulturowej;
* Ewaluacja podrecznikow o tematyce kulturowej, jako nowego typu podrecznika do
nauki jezyka obcego;
* Realizacja celéw kognitywnych w zintegrowanym nauczaniu jezyka i kultury;
« Cwiczenia komunikacyjne na drodze do rozwoju kompetencji interkulturowej;
* Woykorzystanie zagadnien kulturowych dla rozwijania sprawnosci méwienia;
* Mozliwosci wprowadzania elementéw kultury obcej i rodzimej na podstawie tekstow
rozwijajacych umiejetnos¢ czytania,
Wszystkie te prace maja rowniez przyczyni¢ sie do propagowania idei integracji nauczania
jezyka i kultury na poziomie szkoty $redniej.
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Uniwersytet im. Adama Mickiewicza

PROBLEM INTEGRACJI W NOWYCH PROGRAMACH NAUCZANIA
JEZYKA NIEMIECKIEGO DLA GIMNAZJUM

Wprowadzona w 1999 roku reforma szkolnictwa w Polsce wniosta ze sobg zmiany
strukturalne zwigzane z trzystopniowym nauczaniem, co w konsekwencji spowodowato
wydtuzenie czasu nauki. Szkoty uzyskaly wiekszg autonomie w ksztattowaniu swojej oferty
programowej i staty sie z zatozenia instytucjami zdolnymi do przeksztatcania sie i zmieniania,
reagujacymi elastycznie na potrzeby uczniow.

Celem systemu o$wiatowego jest wszechstronny rozw6j miodego cztowieka, ktéry
umozliwi mu realizacje celéw zyciowych oraz skuteczne funkcjonowanie w rozwijajacym sie
Swiecie petnym zmian. Fakt wszechogarniajagcych nas zmian i ich tempa jest przeciez nie do
unikniecia. Do takiego sposobu myslenia nawigzuje idea integracji wiedzy i umiejetnosci.
Nauczanie zintegrowane rozumiane jako proces dydaktyczny, tgczacy kompetencje i tresci
nauczania wielu przedmiotéw oraz uwzgledniajacy cele wychowawcze ma dominowac na
etapie szkoty podstawowej i by¢ kontynuowane w gimnazjum i liceum. (Zawadzka 2003:66)

Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego nakres$la zadania szkoty, ktére majg
charakter ponad przedmiotowy - a uwzgledniane przez nauczycieli wszystkich przedmiotow
stuzg integrowaniu og6tu dziedzin wiedzy. Przypomnijmy je zatem:

1 nauka poprawnego i swobodnego wypowiadania sie, pisania i czytania ze

zrozumieniem;

2. poznawanie wymaganych poje¢ i zdobywanie rzetelnej wiedzy na poziomie

umozliwiajacym co najmniej kontynuacje nauki na nastepnym poziomie ksztatcenia;

3. dochodzenie do rozumienia, a nie tylko do pamieciowego opanowania

przekazywanych tresci;

4. rozwijanie zdolno$ci dostrzegania roznego rodzaju zwigzkéw i zaleznosci

(przyczynowo-skutkowych, funkcjonalnych, czasowych i przestrzennych, itp.);

5. rozwijanie zdolno$ci myslenia analitycznego i syntetycznego;

6. traktowanie wiadomosci przedmiotowych, stanowigcych warto$¢ poznawczg samg w

sobie, w sposéb integralny, prowadzacy do lepszego rozumienia $wiata, ludzi i siebie;

7. poznawanie zasad rozwoju osobowego i zycia spotecznego;

8. poznawanie dziedzictwa kultury narodowej postrzeganej w perspektywie europejskiej.

Sg to zadania, ktére zobowigzany jest realizowa¢ kazdy nauczyciel, zgodnie z
mozliwo$ciami nauczanego przedmiotu. Z nich powinny zostaé wywiedzione zadania
szczegbtowe, zwigzane w naszym przypadku z nauczaniem jezyka obcego. Do tych zadan
nauczyciel dobiera materiat rzeczowy, wskazany przez program nauczania, zawarty w
podreczniku i innych zrodtach, z ktérych moze korzysta¢. Wybdr programu nauczania i
podrecznika powinna poprzedzaé¢ dogtebna analiza umozliwiajgca odpowiedZ na pytanie, jak
dalece dany program gwarantuje nauczycielowi realizacje wyzej wyszczeg6lnionych zadan, a
zarazem odpowiada mozliwosciom, kwalifikacjom nauczyciela oraz uwzglednia warunki
danej szkoty (uczniéw).

Ponadto podstawa programowa zawiera wykaz tzw. umiejetnosci kluczowych, czyli
ponadprzedmiotowych umiejetnosci ucznia, niezbednych podczas dalszego ksztatcenia i
potrzebnych mu do dobrego funkcjonowania w zyciu spotecznym. Te umiejetnosci kluczowe
powinny, by¢ szczegb6lnie starannie sprawdzane podczas nauki w szkole.
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Z uwagi na ich wage wymienimy je:

1. planowanie, organizowanie i ocenianie wiasnej nauki, przyjmowanie za nig coraz
wigkszej odpowiedzialnosci;

2. skuteczne porozumiewanie sie w réznych sytuacjach, prezentacja wiasnego punktu
widzenia i branie pod uwage pogladéw innych ludzi, poprawne postugiwanie si¢
jezykiem ojczystym, przygotowanie do publicznych wystgpien;

3. efektywne wspoétdziatanie w zespole i praca w grupie, budowanie wiezi
miedzyludzkich, podejmowanie indywidualnych i grupowych decyzji, skuteczne
dziatanie na gruncie zachowania obowigzujacych norm;

4. umiejetnosé twdrczego rozwigzywania problemoéw;

5. poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywanie informacji z réznych zrédet oraz
efektywne postugiwanie sie technologig informacyjna;

6. odnoszenie zdobytej wiedzy do praktyki oraz tworzenie potrzebnych doswiadczen i
nawykoéw;

7. rozwijanie sprawnosci umystowych oraz osobistych zainteresowan;

8. umiejetno$¢ przyswajania sobie metod i technik negocjacyjnego rozwigzywania
konfliktow i problemoéw spotecznych.

Wedtug autoréw Programu szkoleniowego rad pedagogicznych ,,Nowa Szkota™
zintegrowane nauczanie musi opierac si¢ na:

e przekazywaniu uczniom spojnej wizji Swiata,

e odejsciu od encyklopedyzmu w nauczaniu,

» przejsciu od waskiej specjalizacji poszczeg6lnych nauczycieli ku ich szerszemu
przygotowaniu pedagogicznemu i zawodowemu,

e lepszemu przygotowaniu do zycia, przez potozenie nacisku na osigganie przez
uczniéw uniwersalnych umiejetnosci, a nie - jak dotychczas - gtdwnie wiedzy,

e wspolpracy nauczycieli w szkole, prowadzacej do spdjnosci szkolnych programéw
nauczania i wychowania.

Nauczanie zintegrowane mozna podzieli¢ na:

¢ jednoprzedmiotowe (monodyscypliname),

« wieloprzedmiotowe (multidyscypliname),

* miedzyprzedmiotowe (interdyscyplinarne).

W praktyce szkolnej dominujacy jest model monodyscyplinarny. Przez tres$é
ksztatcenia danego przedmiotu rozumiemy strukture wigzacg cele, wymagania oraz materiat
nauczania tego przedmiotu. Integracja dotyczy tutaj wszystkich wymienionych elementéw.

W przypadku drugiej formy - nauczania multidyscyplinarnego - chodzi o
rozpatrywanie okres$lonego zagadnienia z perspektywy innych edukacji (na réznych
przedmiotach nauczania). Forma ta nie wymaga korelacji w czasie, natomiast zwigzki
przyczynowo - skutkowe oraz synteza wiadomosci stanowig element okreslonej lekcji
(Sieletycki 2001:6).

Najbardziej rozwinietg formg integracji jest model miedzyprzedmiotowy
wyrdzniajacy:

» integracje wokot problemow,

« integracje wokét tresci nauczania,

* integracje wokét kompetencji kluczowych.

Integracja wokét probleméw polega na omawianiu na réznych przedmiotach waznych
dla danego problemu zagadnien. Jest to tzw. reakcja na wydarzenie.

W szkolnym systemie nauczania najczesciej stosuje sie integracje wokot tresci
nauczania. W tym sposobie integracji wychodzi sie nie od przedmiotéw nauczania, lecz od
réznych aspektéw danego zagadnienia. Sato wiec rézne reakcje najedno wydarzenie.



Integracja woko6t umiejetnosci uchodzi za najtrudniejsza forme nauczania
miedzyprzedmiotowego. Polega ona na uczeniu si¢, mysleniu, poszukiwaniu, doskonaleniu
sie, komunikowaniu sie, wspotpracy, dziataniu. Jako przyktad moze postuzy¢ prezentacja
wiasnego punktu widzenia w formie recenzji z wystawy na zajeciach takich przedmiotéw jak
sztuka lub jezyk obcy (Zawadzka 2003:67).
Nauka jezyka obcego daje uczniom mozliwos¢ zdobycia dodatkowego narzedzia do
odbioru i przekazywania informacji. Ksztatceniu uczniéw na etapie gimnazjum musi
towarzyszy¢ badanie relacji miedzy zwigzkami przyczynowo - skutkowymi, poszukiwanie
odniesien do rzeczywistosci, do wiasnych potrzeb, zamitowan i mozliwosci. Wspoélne tresci
programowe sg tatwo zauwazalne miedzy takimi przedmiotami, jak: jezyk obcy, literatura,
historia, plastyka, wiedza o muzyce czy sztuce. Nauczanie jezyka obcego winno odbywac sie
zatem zgodnie z ideg holizmu w korelacji z innymi przedmiotami, natomiast nauczyciel
jezyka obcego powinien postrzega¢ swoj przedmiot jako pewien sktadnik catej koncepcji
ksztatcenia i wychowania.
Z reforma szkolng zwigzana jest konieczno$¢ przekazania uczniom cato$ciowego
obrazu Swiata. Zdobywana wiedza i umiejetnosci z zakresu poszczeg6élnych przedmiotéw
mayjg sie uktada¢ w spojna catos¢. Nauczanie i wychowanie winny sie wzajemnie uzupetniac i
dopetnia¢, jednakze w praktyce szkolnej nie tatwo osiggna¢ taki stan rzeczy. Jednym ze
sposobdéw tworzenia w $wiadomosci uczniéw zintegrowanego systemu wiedzy, umiejetnosci i
postaw ma by¢ wiaczenie do dziatan dydaktycznych nowych form edukacyjnych w postaci
$ciezek miedzyprzedmiotowych.
Podstawa programowa przedstawia dwa sposoby realizacji $ciezek:
"Realizacjg $ciezek zapewniajg nauczyciele wszystkich przedmiotdéw, ktorzy stosownie do
wiasnego programu wiaczajg tresci danej $ciezki. CzeSciowej realizacji tych tresci mozna
dokona¢ w czasie odrebnych modutowych kilkugodzinnych z a je ¢ Podstawa programowa
nakres$la réwniez funkcje dyrektora szkoly jako koordynatora: "Dyrektor szkoly zapewnia
uwzglednienie problematyki $ciezek edukacyjnych w szkolnym zestawie programow
nauczania
Sformutowano 7 nastepujacych zakresow tematycznych, mozliwych do realizacji za
pomocag $ciezek edukacyjnych:
1 Edukacja czytelnicza i medialna;

. Edukacja ekologiczna;

. Edukacja europejska;

. Edukacja filozoficzna;

. Edukacja prozdrowotna;

. Edukacja regionalna - dziedzictwo kulturowe w regionie;
7. Wychowanie do zycia w rodzinie.

Jezyki obce nalezg do przedmiotéw szkolnych, ktdre najtatwiej integruja sie z innymi
w  procesie przygotowania Sciezek. Umozliwiaja one wprowadzenie aspektu
konfrontatywnego oraz aspektu prezentacji (osobiste osiagniecia, informacje o wiasnym
otoczeniu prezentuje sie obcojezycznemu odbiorcy). Podejmowanie réznej tematyki w
ramach $ciezek stanowi doskonatg okazje do aktywnego ¢wiczenia leksyki z réznych
zakres6w semantycznych.

Wraz z uczeniem sie jezyka obcego uczen wyksztatca nie tylko kompetencje
jezykowa, ale réwnoczes$nie rozwija zdolno$¢ kreatywnego mysSlenia, refleksji nad
otaczajgcym go $Swiatem, uczy sie akceptacji dla ré6znorodnosci i odmiennosci zwigzanej z
zachowaniami zaréwno jezykowymi, jak i kulturowymi. Tresci nauczania jezyka obcego
pozwalajg na wspieranie i rozwijanie wszechstronnego rozwoju uczniéw, takze poprzez
koniecznos¢ odwotywania si¢ do ogélnej wiedzy o $wiecie i do wiedzy i umiejetnosci
wyniesionych z innych przedmiotow. Stanowig one podstawe sprawnego wprowadzania i
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realizacji Sciezek edukacyjnych. Wydaje sie, iz dla przeprowadzenia $ciezek edukacyjnych
korzystne jest przejecie niektérych elementéw metody projektowej, a zwilaszcza jej
zorientowania na wypracowanie pewnego ,,dzieta”, ktére da sie zaprezentowac réwniez poza
klasg. Okreslenie zatem konkretnego produktu finalnego dla $ciezki edukacyjnej porzadkuje
prace, wyznacza podziat rél, w sposéb naturalny uzasadnia integracje wybranych
przedmiotdw, a przede wszystkim stuzy motywowaniu uczniow.

Wiekszo$¢ nauczycieli zajmuje sie takze dziatalnoScig pozalekcyjng. Formy
aktywnos$ci nauczycieli i ucznidw, niejednokrotnie bardzo zréznicowane, przebiegaja pod
ciekawymi hastami. Cze$¢ z nich ze wzgledu na tresci i forme ich realizacji nosi znamiona
Sciezek edukacyjnych. Mozna tu wymieni¢ m.in.: wymiany miedzyszkolne uczniéw, zabawe
w teatr, czy wykonanie pracy projektowej. Tego rodzaju przedsiewziecia angazujg catg klase.
Zaleznie od tresci stwarzajg mozliwos¢ realizacji réznych S$ciezek. Przyktadowo spektakle
odgrywane w jezyku obcym wymagajg pracy z tekstem, stajg sie impulsem do pisania
produktywnego przy tworzeniu scenariuszy, redagowaniu zaproszen na spektakl, ogtoszeh do
mediéw publicznych, recenzji itd. Przygotowanie przedstawien historycznych stwarza
mozliwo$¢ wspotpracy nauczyciela jezyka obcego z historykiem i plastykiem, przy scenach
tanecznych nieodzowne sg lekcje tanca, ktore wspiera nauczyciel wychowania fizycznego.
Realizacja $ciezek edukacyjnych przyczynia sie wiec do zachowania rownowagi miedzy
nauka i uzywaniem jezyka obcego.

ANALIZA WYBRANYCH PROGRAMOW NAUCZANIA JEZYKA NIEMIECKIEGO
DLA GIMNAZJUM POD KATEM INTEGRACJI MIEDZYPRZEDMIOTOWEJ

Na ministerialnej liscie programéw nauczania jezyka obcego dla gimnazjum
rekomendowanych jest az 14 programéw nauczania jezyka niemieckiego, sposrod ktérych
sze$¢ poddano analizie pod katem nauczania zintegrowanego. Nalezg do nich nastepujace
programy nauczania:

1) Urszula Boszulak/ Ewa Ciemnicka: Program nauczania jezyka niemieckiego dla

gimnazjum. (Zakres podstawowy). Hueber, Warszawa 2002

2) Magdalena Ptak/ Halina Sowa-Babik/ Elzbieta Swierczyfiska: Program nauczania
jezyka niemieckiego dla klas IV - VI szkoty podstawowej z kontynuacjgw gimnazjum

w klasach 1-3, Wydawnictwo Szkolne PWN, Warszawa 1999

3) Magdalena Ptak/ Halina Sowa-Babik/ Elzbieta Swierczyfiska: Program nauczania
jezyka niemieckiego dla klas | - IIl gimnazjum w kursie podstawowym,

Wydawnictwo Szkolne PWN, Warszawa 2000

4) red. Czestaw Karolak: Kontynuacyjny program nauczania jezyka niemieckiego w

gimnazjum, WSIP, Warszawa 1999

5) Krystyna Andruszkiewicz: Program nauczania jezyka niemieckiego dla klas I-111
gimnazjum. Kontynuacja nauki, Wydawnictwo O$wiatowe FOSZE, Rzeszéw 2000

6) Renata Rybarczyk/ Monika Schmidt: Deutsch Aktuell. Program nauczania jezyka
niemieckiego dla klas I-11l gimnazjum. Kurs dla poczatkujacych, LektorKlett, Poznan

2001.

Ad. 1

Program nauczania jezyka niemieckiego dla gimnazjum zostat napisany dla ucznidw,
ktérzy rozpoczynaja nauke tego jezyka w | klasie. Jezyk niemiecki jest dla nich drugim
jezykiem obcym, nauczanym w zmniejszonej liczbie godzin. W rozdziale REALIZACJA
PROGRAMU przedstawia m.in. formy pracy na lekcji, typy osobowosci ucznidw, techniki
rozwijania sprawnosci jezykowych, strategie uczenia i integracje miedzyprzedmiotows.
Autorki proponujg w gimnazjum zintegrowanie tre$ci nauczania jezyka niemieckiego z
programami :
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a) przedmiotow:

» historia- powojenna historia Niemiec;

» wiedza o spoteczenstwie - wychowanie do zycia w rodzinie (relacje miedzyosobowe);

e geografia:

- panstwa niemieckojezyczne i ich stolice,

- krajobrazy Niemiec;

e technika - wykorzystanie komputera w nauce;

b) 5 Sciezek edukacyjnych:

e prozdrowotnej:

- ukfadanie zdrowych jadtospisow,

- u$wiadamianie uczniom koniecznos$ci aktywnego wypoczynku;

e czytelniczej:

- przygotowanie do korzystania z réznych zrddet informacji (stowniki, publikacje przydatne
w pracach projektowych, rozwijanie wiedzy o komunikowaniu sie ludzi poprzez media),

- ukazywanie jezyka reklam,

- uSwiadamianie uczniom roli srodkow masowego przekazu,

- przygotowanie przedstawienia teatru szkolnego,

- przygotowanie do $wiadomego korzystania ze srodkéw masowego przekazu;

« regionalnej - zwiazki kultury regionalnej z kulturg niemieckg (w tych regionach kraju,
gdzie takie zwigzKki istnieja);

« europejskiej:

- ksztattowanie postawy otwartosci i dialogu wobec innych kultur (uprzedzenia i
stereotypy),

- wskazywanie form i mozliwosci wspotpracy miodziezowej,

- rozumienie problematyki pojednania miedzy Polska i Niemcami.

Ad. 2
Program ten zakladajgc catoSciowe podejscie do procesu uczenia sie pokazuje w
rozdziale SCIEZK1 EDUKACYJNE mozliwo$é opracowania miedzyprzedmiotowego projektu

w okresie adwentu uwzgledniajgcego:

- zdobycie wiedzy na temat pochodzenia zwyczaju ubierania choinki (np. na zajeciach z
jezyka polskiego lub historii),

- omoéwienie zwyczajow zwigzanych ze Swietami Bozego Narodzenia w krajach
niemieckiego obszaru jezykowego z uzyciem autentycznych tekstéw, nagran wideo... ( na
zajeciach zjezyka niemieckiego),

- wykonanie stroika, wienica lub kalendarza adwentowego (na zajeciach z techniki lub
plastyki),
nauczanie $piewania koledy niemieckiej ( na zajeciach z muzyki).

Ad. 3

Koncepcja programu nauczania jezyka niemieckiego dla klas | - 11l gimnazjum w
kursie podstawowym opiera si¢ na zatozeniach metody komunikatywno-pragmatycznej,
ukierunkowanej na dziatanie jezykowe. Program uwzglednia aspekty interkulturowe
charakterystyczne dla niemieckiego obszaru jezykowego. Autorki w rozdziale SCIEZKI
EDUKACYJNE omawiajg mozliwo$¢ ich realizacji w gimnazjum, natomiast w rozdziale
STRATEGIE UCZENIA SIE nawigzujg do integracji strategii uczenia sie z proponowanym
przez nowoczesne podreczniki materiatem.
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Ad. 4

Kontynuacyjny program nauczania jezyka niemieckiego w gimnazjum zostat
opracowany zgodnie z zatozeniami reformy o$wiaty przez zesp6t teoretykow, metodykow i
nauczycieli jezyka niemieckiego pod kierunkiem prof. Czestawa Karolaka. Autorzy
podkreslajg wage rozwijania przez uczniéw strategii i technik samodzielnego uczenia sie,
rozwijania umiejetnosci pracy zespotowej. Program proponuje nauczanie zintegrowane
przede wszystkim jako monodyscyplinarne, ktére wykorzystuje do$wiadczenia ucznidw
nabyte w uczeniu si¢ innych przedmiotow.

Ad. 5

Program  nauczania jezy>ka niemieckiego dla klas I-1Il  gimnazjum.
Kontynuacja nauki autorstwa Krystyny Andruszkiewicz uwzglednia ogolne zatozenia reformy
oraz podstawy programowej, stanowigc jej rozszerzenie i tak jak program omdwiony wyzej
zaktada tylko realizacje nauczania zintegrowanego jako jednoprzedmiotowego.

Ad. 6

Deutsch Aktuell. Program nauczania jezyka niemieckiego dla klas I-111 gimnazjum.

klasie, na lekcjach jezyka niemieckiego lub na dodatkowych lekcjach, np.: w formie projektu.
Sciezki edukacyjne i przypisane im treéci mozna uwzglednié¢ w fazie planowania procesu
dydaktycznego, czyli podczas opracowania rozktadu materiatu, czemu ma stuzyé zawarte w
rozdziale pigtym tabelaryczne zestawienie materiatu nauczania przewidzianego do realizacji
w okresie trzech lat nauki.
Dodatkowo na stronie www.lektorklett.com.pl/niem_sciezki_da.htm znajdujg sie propozycje
wprowadzania i realizacji $ciezek edukacyjnych na lekcjach jezyka niemieckiego w
gimnazjum, ktdre bazuja na zakresach tematycznych podrecznika Deutsch Aktuell. Majg one
stanowi¢ pomoc w doborze zawartych w podstawie programowej $ciezek edukacyjnych i
wskazaé na tresci skorelowane z podrecznikiem i mozliwe sposoby ich realizacji.

Jak wynika z przeprowadzonej analizy koncepcja programéw nauczania jezyka
niemieckiego jest spéjna z zasadg integracji wpisang w podstawy programowe przedmiotow
humanistycznych i $cistych. Majac do dyspozycji tak bogatg palete programowa, germanisci
nauczajacy w gimnazjach powinni wiaczy¢ sie do realizacji programu wedtug zaplanowanych
w danej szkole $ciezek miedzyprzedmiotowych.

Oczywistym jest takze fakt, iz nauczanie zintegrowane wymaga tworzenia
miedzyprzedmiotowych programéw nauczania, co jest procesem do$¢ ztozonym, albowiem
trudnym i dtugotrwatym. Jednakze z praktyki szkolnej wynika jednoznacznie, iz warto podjac
sie tego wyzwania, poniewaz tre$¢ ksztatcenia jednych przedmiotow czy dziatow
problemowych utatwia przyswajanie tresci innych i powoduje powstawanie w umysle ucznia
struktur poznawczych, zapewniajacych wiekszg trwato$é wiedzy.

Konkludujac - nalezatoby zaryzykowaé stwierdzenie, ze integracja to klucz do sukcesu
ksztatcenia. Bez niej nie da sie zrealizowa¢ szdstego z wymienionych w podstawie
programowej zadan szkoty: zrozumienia $wiata, ludzi i siebie.
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INTEGRACJA TEKSTU KOMIKSOWEGO W DYDAKTYCE JEZYKA

OBCEGO - MOZLIWOSC KSZTALCENIA KOMPETENCJI
INTERKULTUROWEJ
1. WSTEP

Komiksy zwykto sie zalicza¢ do literatury zwanej brukowa, tandetng czy trywialna,
masowsg, komercyjng i negatywnie ocenia¢ jej wplyw na dzieci i miodziez. Takze ich
pierwotny wizerunek jako zartobliwej opowiastki w obrazkach, przewaznie dla dzieci,
drukowanej w formie paskéw na lamach prasy (ang. termin ,,comic strip”) zatart sie prawie
zupetnie. Od pojawienia si¢ pierwszych historyjek obrazkowych z ,,dymkami” zwanymi tez
.balonikami” gatunek ten przezywat bowiem ciggte metamorfozy, skutkiem czego nawet
historie biblijne, opowiesci o holokauscie, powiesci kryminalne czy erotyczne, czyli tresci nie
przeznaczone raczej dla dzieci pojawiajg sie obecnie w formie opowiesci komiksowych (por.
Krieger 2003:39ff).

W tym miejscu przyda sie moze krétka dygresja o niecheci do tego gatunku tekstu.

W pracach lat 50. w ramach tzw. ,,Schund- und Schmutzkampagne” (kampanii skierowanej
przeciwko ksigzce brukowej) prowadzonej w Niemczech przez konserwatywnych pedagogéw
i przeciwnikéw komikséw (np. Wertham 1954, Welke 1958)1 w celu przejecia kontroli i
dokonywania oceny ich od strony estetycznej, jezykowej i nawet ideologicznej zauwaza sie,
ze kampania ta skierowana byfa przeciwko wszystkim komiksom. Lektura ich miata jakoby
zgubne i szkodliwe skutki dla procesu edukacji i dla osobowosci miodych czytelnikéw.
Sugerowano ponadto zanik lub nie wystarczajgco uksztaltowang kompetencje czytania u tej
grupy czytelniczej, a to na skutek stykania si¢ z obrazem w opowieéciach komiksowych oraz
stosowanym w nich (podyktowanych ekonomig tekstu komiksowego) oszczednym
stownictwie nacechowanym w dodatku niepoprawnymi zdaniami, wykrzyknieniami,
onomatopejami, zwanymi ,,Peng-Worter” (sygnalizujagc w ten sposéb globalnie imitacje
odgtosu wystrzatu z pistoletu), przeklenstwami czy zargonem, slangiem. Konsekwencjami
obcowania z tym gatunkiem tekstu miata by¢ przestepczos¢, agresywne zachowanie, egoizm,
homoseksualizm, seksualne perwersje, sadyzm, masochizm.

Odpowiedzig na te nie naukowo i nie wystarczajagco empirycznie zbadane poglady i
zarzuty byty inne badania, np. Hilla (1943) oraz te z lat 60. i 70. (Hoffmann 1969,
Fuchs/Reitberger 1971). Udowodnity, ze: jako$¢ jezykowa tekstéw komiksowych jest
poréwnywalna z jakos$cig interesujgcych ksigzek dla mtodziezy i nawet polecana jako lektura
dla kazdej grupy czytelnikbw; nie ma miejsca zanik poprawnosci jezykowej, czy nawet
zubozenie stownictwa; postugiwanie sie wyrazeniami slangowymi, gramatycznie
niepoprawnymi i niepetnymi zdaniami oraz tak bardzo krytykowanymi onomatopejami
procentowo jest znikome (5,4%). Stwierdzono zatem, ze jezyk komiksdéw nie zagraza
jezykowi miodego pokolenia lecz wptywa na niego, zmieniajac lub nawet wzbogacajac go.
Zaprzeczono tez kryminogennemu wptywowi lektury komiksow.

1Wiecej na ten temat patrz Krieger 2003:39f.;
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Ponadto - prawie rownocze$nie z falg ostrej krytyki tego gatunku ze strony
pedagogdéw - wspotistniata w Niemczech grupa dydaktykéw obroncéw komiksu, dyskutujgca
mozliwos¢ wykorzystania go jako cennego materiatu dydaktycznego w ksztattowaniu
kompetencji estetycznego postrzegania Swiata przez mtodziez i dzieci (Riha 1964, Dahrendorf
1971), Baumgartner 1973, Wermke 1973 i 1979, Greiner 1974, Pforte 1974, Griinewald 1982,
Griinewald/Kaminski 1984 i inni). Oczywiscie chodzi tu o komiksy charakteryzujace sie tylko
najwyzszym poziomem obrazu i stowa.

A wiec dlaczego by nie dopusci¢ wybranych historii komiksowych do pracy
dydaktycznej na lekcji jezyka z uczniem badz studentem w Polsce? Pierwszym argumentem
za tym mogtoby by¢ urozmaicenie wspoétczesnej lekcji jezyka. Innym mozliwos¢ ksztatcenia
kompetencji interkulturowej miodych ludzi, co postaram sie ponizej zasugerowaé. Jak juz
wspomniatam - nie wszystkie komiksy dostepne obecnie na rynku ksiegarskim nadajg sie do
dydaktyzacji. Z ich duzej gamy chyba jedynym odpowiednim jest Asteriks, francuskich
autoréw René Goscinnego i Alberta Uderzo. Po odkryciu jego waloréw motywujacych do
ksztatcenia kompetencji interkulturowej u uczniéw/studentéw mozliwe staje sie wzbudzanie u
nich zainteresowania w (roz)poznaw'aniu cech innych kultur w niekonwencjonalny i
rozrywkowy sposoéb.

2. ASTERIKS - KOMIKS NIE TYLKO DLA DZIECI | MLODZIEZY

Najwazniejszym argumentem jest zamierzony tutaj przez autoréw uniwersalizm
przeznaczenia tego komiksu. Asteriks jest bowiem ,klasykiem wsérdéd komiksow”, ,wielkim i
wybitnym komiksem”, ,komiksem nie tylko dla dzieci i mtodziezy” (np. Szytak 2000:80),
ktorego protagonisci stali sie postaciami mitycznymi. Nie wolno pomingé faktu, ze jest to
jeden z najpopularniejszych komikséw $wdata3, o czym $wiadczg istniejgce ttumaczenia na
ponad 57 jezykdw - w tym na jezyk tacinski - na kilka dialektéw a takze wznowienia tych
tlumaczen. Jako jedyna ta seria doczekata sie w 2002 roku spektakularnej ekranizacji
fabularnej z plejadg $wiatowej stawy aktoréw (Gerard Depardieu, Roberto Benini).

Powszechng fascynacje Asteriksem ttumaczono swego czasu tym, iz jego niepokonani
bohaterowie symbolizowali skuteczny op6r wobec wiadzy. | tak walka galijskiej wioski z
okupantami, czyli z Rzymianami (wojskiem Cezara) raz mogta by¢ metaforg francuskiego
ruchu oporu w walce z nazistami a innym razem symbolem rewolty w 1968 roku. Tak wiec
miliony ludzi mogty sie z Galami utozsamia¢ (Krieger 2003:52). Rozgrywajacy sie w 50r.
przed naszg era w galijskiej wiosce, jedynej, ktdra oparta sie rzymskiej inwazji Asteriks byt
jednak oryginalnym zartem z szowinizmu Francuzdw. Bohaterem serii jest maty wzrostem ale
wielki duchem wojownik w hetmie ze skrzydtami, Gal Asteriks, ktéremu towarzyszy
dobroduszny i prostolinijny ositek Obeliks. Reszta postaci, pojawiajacych sie na drugim
planie, tworzy doborowg reprezentacje rzadzonego przez niezgute spoteczeristwa,
wewnetrznie sktoconego ale tworzacego zgrabny monolit w wypadku konfliktu
zewnetrznego. Akcja poszczegolnych odcinkéw serii skupia sie wokoét przygod z udziatem
bohateréw, ktére kaza im podrézowaé do réznych krajéw na kontynencie lub uczestniczy¢ w
przedsiewzieciach dziwnie podobnych do tych, ktérymi emocjonujg sie obywatele naszej
epoki i naszego kraju: rozboje, porwania, udziat w quizach i konkursach, oddawanie si¢
przyjemnosciom i rozrywkom takim jak np. biesiadowanie. Wszystkie awantury i przygody
bohater6w koriczg sie¢ obowigzkowo happy endem, co decyduje o spetnieniu przez ten ,,genre”
tekstowy jego podstawmvej funkcji, czyli zapewnienia rozrywki i rozbawienia odbiorcy tego
tekstu.

3 Opieram sie na informacjach zawartych w Wagner (1994), Sonderband (1995), Brodersen (2001) i artykutach
prasy niemieckiej z okresu 1998-2001.

18



Scenariusz tego komiksu opiera sie na inteligentnym zonglowaniu stereotypami oraz

narodowym i wielopoziomowym - polegajacym na aluzjach - dowcipie, ktory jest tak
konstruowany, by nie zaciera¢ czytelnosci zdarzen w opowiesci, ale dodawaé¢ do nich
intelektualny komentarz. Witasnie owa mozliwo$¢ wielopoziomowej lektury sprawia, ze
dostrzega sie w tym komiksie propozycje dla dorostych, cho¢ gtéwni bohaterowie zostali
obdarzeni nad wyraz nieskomplikowanymi cechami charakteru i kiopotami, ktére
niewatpliwie sa problemem dla dzieci lub mtodziezy, a nad ktérymi dorosli przeszliby do
porzadku dziennego, np. proste rozterki sercowe, krétkie kryzysy przyjazni, strach.
Jest to wiec komiks zabawny, peten inteligentnie i dyskretnie przemyconych zartéw
jezykowych oraz réznorakiej wiedzy o epoce antycznej, ale tez posiadajacy dyskretny madrze
podany dydaktyzm, skupiony na sferze zycia codziennego. To przede wszystkim jest
najwiekszg wartoscig komiksu Uderzo’a i Goscinnego, a wszelkie aluzje, cytaty, odniesienia
do dziedzictwa kultury i do jej osiagnie¢ stanowigjego ekskluzywne opakowanie. Aluzje te
dotycza zakotwiczonej w zbiorowej $wiadomosci konkretnej spotecznosci komunikacyjnej
wiedzy i najbardziej popularnych wyobrazen i stereotypéw dotyczacych innych kultur.
Przeglad tytutow tomikoéw z tej serii daje wyobrazenie o zawartych w nich tresciach
dotykajacych réznych kultur, z ktérymi skonfrontuje sie czytelnik: Asteriks i Kleopatra,
Asteriks u Brytow, Asteriks i Goci, Asteriks i Normanowie, Asteriks u Szwajcaréw, Asteriks
na Korsyce, Asteriks u Belgow, Asteriks w Hiszpanii, Asteriks. Tour de France, Asteriks na
Igrzyskach Olimpijskich, Asteriks u Reszehezady itd. W aneksie do ksigzki Krieger
(2003:258-260) znalazty sie dostrzezone przyktady takich cytatow i odnos$nikéw. Sg to
wybrane przyktady na to, ze opowies¢ o przygodach dwoch Galéw przypominataby szereg
innych historyjek przede wszystkim dla miodych czytelnikéw, gdyby nie to, ze zostaly
nasycone aluzjami, ktére czesto zrozumie¢ moze tylko odbiorca, posiadajacy odpowiednia
wiedze zrédtowa, encyklopedyczng z dziedziny literatury klasycznej, historii, geografii,
faciny, kulturoznawstwa, muzyki, znajomosci Biblii i zycia wojskowego. Ta jest przy recepcji
tekstu Asteriks niezbedna i regularnie aktywizowana oraz aktualizowana i taki odbiorca
fatwiej dostrzeze przemycone aluzje, a odszyfrowanie ich pomoze w odkryciu zamierzonego
komizmu opowiesci. Zas maty i mtody czytelnik ma szanse swa wiedze poszerzy¢. Uderzo i
Goscinny stworzyli inteligentnie i z humorem literature rozrywkowa o najwyzszym poziomie
obrazu i stowa.

3. PROPOZYCJE PRACY Z TEKSTEM KOMIKSOWYM

Przeznaczajac te literature rozrywkowg do pracy na zajeciach z jezyka obcego jestem
przekonana, ze bedzie ona pomocna w ksztattowaniu kompetencji jezykowej, jak i
zdobywaniu innej wiedzy.

3.1. Materiat rozwijajacy kompetencje interkulturowg wraz z jezykowa

Kazde wydanie Asteriksa kaze zacza¢ sage komiksowg od poczatku stowami: ,Jest
rok 50. przed narodzeniem Chrystusa. Cata Galia jest podbita przez Rzymian. Cata? Nie!
Jedna, jedyna osada, zamieszkata przez nieugietych Galow wcigz stawia opor najezdzcom i
uprzykrza zycie legionom rzymskim stacjonujgcym w obozach Relanium, Akwarium,
Delirium i Rabarbarum ...”. Kazda opowie$¢ jest obrazem wycinka z historii jakiego$ kraju i
informacja o elementach jego kultury. (Roz)poznajac z kart komiksu te tresci, uczerr ma
szanse poszerzy¢ swoja wiedze w tych dziedzinach (dotyka sie tu aspektu realioznawczego w
nauce jezyka).Tak wiec przyktadowo tom Asteriks i Kleopatra jest przyktadem wiernego
obrazu starozytnego Egiptu ok. roku 50 p.n.e.; tom Asteriks u Brytow zapoznaje ze znanymi
juz w starozytnosci zwyczajami mieszkancow ,Wielkiej Wyspy” Brytanii; tom X Asteriks
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legionista jest historig o zaciagnieciu sie dwoch Galéw do wojska rzymskiego i szkicem scen
z zycia legionowego w Rzymie; a w tomiku XI Asteriks Tarcza Arwernéw autorzy prowadzga
czytelnika do uzdrowisk i kapielisk mineralnych starozytnej Galii, w Owemii (dzi$§ Srodkowa
Francja), gdzie 2 gtownych bohateréw wcielonych w role detektyw6w prowadzi $ledztwo
poszukujac zaginionej tarczy autentycznej postaci Wercyngetoryksa, ktérego historycy uznajg
za jednego z najgrozniejszych wrogéw Rzymu i uwazajg za wybitnego polityka oraz wodza
powstania Arwerndw. Tom Asteriks u Reszehezady to obraz krolestwa w Dolinie Gangesu. W
tomiku Asteriks i Normanowie autorzy przedstawiajg bitnych i okrutnych wojownikéw nie
znajacych strachu - Wikingdw, najezdzajacych obszary nadmorskie na swoich stynnych
okretach zwanych drakkarami. Ponadto autorzy robig tutaj wiele aluzji do kultury
miodziezowej i ducha potowy lat 60. w Europie. Konflikt pokolen, $cieranie sie autorytarnych
i nieautorytarnych metod wychowania, rozwijajgca sie kultura pop i baet - wszystko to
znajduje odzwierciedlenie w kolejnych scenach tego tomu.

3.2. Rola leksykonu

Interesujgce i pozyteczne okazuje sie¢ korzystanie z wydan tego dzieta wzbogaconych
0 czes$¢ z leksykonem.

Lektura leksykonu w jezyku obcym moze stuzy¢ poszerzeniu leksyki, jest tez zrodtem
wiedzy a takze interesujagcym wstepem, wprowadzeniem do samej lektury sagi komiksowej i
dalszej z nig pracy. W leksykonie nauczyciel a wraz z nim uczeh/student znajdzie
najwazniejsze informacje niezbedne do zrozumienia i bawienia sie opowiescig komiksowg. Sa
to komentarze tre$ci pochodzacych z komiksu oraz rzetelne informacje - nie tylko w pigutce -
dotyczace wydarzen w historii starozytnej, krotkie biografie postaci historycznych i
wspotczesnych pojawiajacych sie lub choéby wzmiankowanych w tresci, dane geograficzne,
wyjasnienia przystéw, cytatdw i stynnych formut filozoficznych w jezyku tacinskim oraz
wszelkich osobliwo$ci  kulturowych, z ktérymi jest konfrontowany czytelnik. Sa
charakterystyczne budowle, waluta, rodzaj pisma, imiona bogéw czczonych w starozytnym
Egipcie i na Dalekim Wschodzie, nazwy potraw czy upodobar poszczegdlnych nacji. | tak
przyktadowo w leksykonie dotgczonym do tomu Asteriks legionista, bedagcym historig o
zaciagnieciu sie Asteriksa i Obeliksa do wojska rzymskiego, uczeri dowie sie, co oznacza
stowo centuria, kohorta, zotd, ale i zapozna sie ze stynng formuta ,,Cogito ergo sum” czy z
cytatem ,,Quo vadis?”. Na innej stronie znajduje sie informacja o rodzie Pompejuszy oraz o
bogini Wescie. W tomie Asteriks. Walka wodzéw czytelnik dowie sie z leksykonu, ze
Minerwa to imie rzymskiej bogini sztuk i patronki rzemiosta, utozsamianej z greckg Ateng i
czczonej obok Jowisza i Junony; oraz, ze Mars to ,rzymski bog wojny utozsamiany z
greckim Aresem. Poczatkowo czczony jako bég rolnikéw i opiekun pdl. Od jego imienia
pochodzi nazwa miesigca - marzec. Wedtug jednego z podan o zatozeniu Rzymu byt on -
jako ojciec Romulusa i Remusa - protoplastg Rzymian” (Asteriks. Walka wodzéw, leksykon).
W tomie Asteriks i Normanowie jest natomiast mowa o bogach mitologii skandynawskiej:
bogu wojny i zwyciestwa, poezji, madrosci oraz czaréw czyli o Odynie oraz o Thorze, synu
Odyna, bogu piorunéw, wiatru i chmur, w mitologii germanskiej zwanym Donaren, a u
Saséw znanym jako Thuner. W leksykonie czytamy: ,Bano sie go z powodu straszliwej
broni, miota Mjollinira. Jego S$wiete drzewo to dab, z ktérego (..) korony (..) ciskat
btyskawice. Na wzor facifskiego okre$lenia czwartego dnia tygodnia - dies Jovi (dzien
Jowisza) Germanie nazwali czwartek Donnerstag, a Anglicy Thursday” (Asteriks i
Normanowie, leksykon). To wartoSciowe i skrupulatne informacje. Czytane w jezyku obcym
sg zrodtem nie tylko wiedzy i jezykowej lecz i encyklopedycznej. W tomie Asteriks u
Reszehezady uczer dowie sie, ze czczony przez Hinduséw bég waéd to Indra, bogini ptodnosci
Kybele, Surja bog stoica, Wak bog stowa, Kala bég czasu, Wischnu stynny bég o wielu
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rekach, Puszan bog zwierzat domowych a Skambha to filar kosmiczny podpierajacy niebo.
Ormuz to bog dobra u Perséw, Waju wielkie bostwo wedyjskie. Ponadto, ze nirwana to
hinduski raj, awatary to inkarnacje i przemiany bogéw hinduskich a drachma to moneta
grecka uzywana w Indiach.

Inne przemycane w bogatej serii Asteriks sformutowania i tresci, ktdre nawigzujg do

konkretnych cech kulturowych czy mentalnosciowych réznych narodéw przedstawie ponizej. W
tomiku Asteriks i Normanowie przeczytamy o kalwie, czyli o specyficznej wodce z jabtek.
Leksykon wyjasnia, ze nazwa ta pochodzi od ,calvados”. Jest to bardzo mocny trunek (38-
50%) wytwarzany w departamencie Calvados w Normandii. We Francji wodka ta zwana jest
»eau de vie”, wodg zycia. Z tomu Asteriks u Belgéw dowiemy sig, ze Belgia stynie z pieknych
misternie wykonanych koronek. Pokaz kreacji prosto z Lutecji prezentowany w tomiku
Asteriks. Réza i miecz to kopia pokazéw najnowszych kolekcji z dzisiejszej swiatowej stolicy
mody - Paryza, zwiaszcza, ze Lutetia to stara tacifiska nazw'a tego miasta. Za$ tom Asteriks u
Brytow pokazuje zwyczaje narodu znane i utozsamiane wspoétczes$nie tylko z narodem
Brytyjczykow: i tak czytamy na stronie 6: ,,Brytowie mimo brawurowej odwagi, mieli dziwne
zwyczaje, ktoére niweczyty skutecznos¢ ich armii... codziennie o godzinie 5 przerywali walke,
by napi¢ sie goracej wody .. z odrobing mleka .. a w dodatku co pie¢ dni robili sobie
dwudniowag przerwe...”. Powyzszy cytatjest czytelng aluzja dotyczaca zwyczaju picia herbaty
z mlekiem ,five o’clock” oraz przerwy weekendowej. Ponadto baczny czytelnik zorientuje
sie, ze wysoki czerwony pojazd nazywany tu ,pietrusem” czy ,,imperialem” to utozsamiany
wytgcznie z Londynem dwupietrowy czerwony autobus miejski, a scena mdwiaca o
dziwacznym wygladzie bohatera z ,przenosnym daszkiem” jest aluzjg nawigzujaca do
sposobu ubierania sie angielskich urzednikéw noszacych parasol i melonik (tamze: 12).
W tomie Asteriks u Szwajcaréw miody czytelnik $ledzi scene biesiadowania przy kociotku z
»roztopionym serem”, w ktérym macza sie kawateczki pieczywa - to positek na bazie
cieptego, roztopionego sera zéttego zwany ,fondeu”, popularny dzi$ juz nie tylko w
Szwajcarii; a $cigani przez Cezara bohaterowie znajduja kryjowke w miejscu najpewniejszym
z pewnych, czyli w szwajcarskim banku. ,,Wyjedziesz natychmiast do Gérnej Germanii. Klimat
jest tam surowy, a barbarzyicy naucza cie dobrych manier!” (Syn Asteriksa'Al) - to stwierdzenie
odnoszace si¢ do przystowiowej pruskiej karnosci i postuszeristwa. Przybyty do wioski galijskiej
architekt z Aleksandrii, zwracajac sie do wioskowego druida, daje przyktad wiersza 12-
zgtoskowego, jambicznego, rymowanego ze $rednidwka po szostej sylabie: ,,.Swa dlon uscisngé
daj, ach zimny jest twoj kraj.” ,,To aleksandryn!* (Asteriks i Kleopatra: 15). To grajezykowa: po
niemiecku i francusku oznacza zar6wno mieszkanca Aleksandrii, jak i rodzaj takiego wiersza.
»,Zaraz wam pokaze, co sie teraz taiczy w katakumbach Lutecjil* (Asteriks i Normanowie:7)
- aluzja do awangardowej kontrkultury w muzyce, formujacej sie w latach 60., wywodzacej
sie z kluboéw baetowych nierzadko majacych swa siedzibe w starych piwnicach. Wspomniane
tu katakumby, to nawigzanie do paryskiego Cmentarza Niewinigtek, ktérego szczatki
przeniesiono do podziemnych grobowcéw - katakumb.

Analizujagc choéby ten wybrany korpus mozna pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze seria
Asteriks obfituje w treSci o charakterze kulturoznawczym i w zwigzku z tym mogtaby
postuzy¢ jako wartosciowy materiat do zaje¢ dydaktycznych. Wykorzystany i dobrany do
stopnia zaawansowania wiedzy jezykowej uczacych sie a takze wedtug fantazji i mozliwosci
nauczyciela, mogtby urozmaici¢ zajecia z jezyka obcego.
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3.3. Cwiczenia rozwijajace kompetencje jezykowa i interkulturowa
Cwiczenie 1

Zaréwno w oryginale jak tez w tlumaczeniach tej serii komiksowej na inne jezyki
dostrzec mozna typowe i charakterystyczne morfemy formacyjne imion i nazwisk
charakterystyczne dla kraju/regionu pochodzenia bohateréw opowiesci. Celem c¢wiczenia 1.
jest zapoznanie uczniéw/studentéw z najbardziej istotnymi i charakterystycznymi cechami
morfologicznymi w zakresie onomastyki w ramach réznych kultur, tych starozytnych i
wspotczesnych. Uczniowie pracujg z kilkoma tomikami serii i sami pod kierunkiem
nauczyciela rozpoznajg i przyporzadkowujag cechy jezykowe charakterystyczne dla danej
kultury w obrebie onomastyki. W aneksie zostat zaprezentowany przyktad zestawienia.

Cwiczenie 2

Jest to wariant éwiczenia 1 o charakterze utrwalajagcym: praca z dowolnie wybranym
tomem i w sposob kontrastywny. Teraz uczacy sie moga sie przekonac¢ o cechach onomastyki
typowej dla jezyka Galéw oraz jezyka starozytnych Rzymian pracujac z jakgkolwiek wersja
jezykowag, np. z tomem Astenks. Tarcza Arwernéw. Potwierdza sie tutaj wynik z éwiczenia 1.
dotyczacy morfemdw formacyjnych typowych dla imion z tych dwoch obszaréw jezykowych.
W kazdej wersji jezykowej koncowka typowa dla imion galijskich to -ix: w wersji
niemieckiej oprécz gtéwnych bohateréw Astérix’a, Obelix’a. Idefix’a Galowie noszg imiona
MiracuHx, Vercingetorix, Majestix, Diagnistix, Alkoholix, Badefix i inni; a Rzymianie
konczace sie na -us: Tullius Firlefanzus, Gaius Faulus, Keuchhustus. W wersji polskiej
podobnie: imiona Galéw koncza sie na -ks: Aspiryniks, Diagnostiks, Wercyngetoryks.
Rzymianie to Stomilus, Uktimus Podrygus. Metylus, Wygibus i inni (por. Aneks).

Do tej raczej odtwdrczej pracy, polegajacej na zakwalifikowaniu charakterystycznej
koncowki wedtug nacji, mozna dotgczy¢ zabawe w przypisywanie znaczen ww. imion i
nazwisk na podstawie ich formy jezykowej. | tak: Aspiryniks to dyrektor zaktadu
wodoleczniczego, Diagnostiks to druid leczacy w uzdrowisku, Stomilus jest
przedsiehiorczym wytworcg koét, czyli kotodziejem, Utimus Podrygus to trybun lubigcy sie
zabawi¢, Metylus to centurion ze sktonnoscig do naduzywania wina, a Wygibus to legionista
z takg sama sktonnoscig, Markus Kanapus jest witascicielem gospody nad wyraz cenigcym
wygody, za$ Gracchus Wannus, Dyngus Kajus i Hipopotus Lucjusz to taziebni (kapielowi) w
uzdrowisku.

Cwiczenie 3

To ¢éwiczenie jest zabawg z nazwiskami/imionami (,,redende, sprechende Namen”) i
ich znaczeniami semantycznymi. Praca uczniéw czy studentow polegataby na pracy ze
stownikiem i na:

1. odnalezieniu etymologii imion noszonych przez bohateréw,
2. poréwnaniu z inng wersjgjezykowa i ewentualnie,
3. dyskusji nad trafnoscig doboru w stosunku do funkcji w tek$cie opowiesci

komiksowej.
Celem ¢wiczenia jest: poszerzenie stownictwa w danym jezyku obcym i jednocze$nie
fatwiejsze przyswojenie go dzieki skojarzeniom z konkretnymi bohaterami i ich

rolami/funkcjami w opowiesci komiksowej. Na bazie tomiku Ztoty sierp (niem. Die goldene
Sichel, fr. La Serpe d 'Or) mozna by zaproponowa¢ poréwnanie imion bohaterow w wersji
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francuskiej i niemieckiej (por. Aneks). Propozycja ta dotyczy takze poréwnania dowolnych
jezykoéw z jezykiem polskim.

Cwiczenie 4

Cwiczenie jest propozycja potaczenia nauki obcego jezyka nowozytnego z klasyka.
Poniewaz akcja wszystkich tomikéw Asteriksa rozgrywa sie w starozytnosci, jezyk ich
bohateréw jest wzbogacony o facine. Ich wypowiedzi przeplatane sa cytatami z literatury,
znanymi formutami filozoficznymi, ale tez przystowiami i tacing codziennego uzytku. A ze
facina to jezyk kojarzacy sie Biblig nie brak tu i fragmentéw z tego Dzieta. Tym razem celem
¢wiczenia bedzie wzbogacenie leksyki mtodego cztowieka o te przyktady uzycia faciny takze
dzi$ i ich wersjg w jezyku obcym i polskim. Efektem takiej pracy uczacych si¢ moze by¢
nastepujace zestawienie w kombinacji jezykowej: tacina, polski i niemiecki (por. Aneks).
Ksztalt ¢wiczenia moze zosta¢ rozszerzony i wzbogacony o dokfadne wyjasnienie
pochodzenia i kontekstow wspotczesnego uzycia tych cytatéw. Cze$¢ z nich znajda
uczniowie/studenci wyjasnione w wydaniach z leksykonem, za$ znaczenie pozostatych
odszukajg w dostepnych dla nich encyklopediach czy stownikach (por. Aneks)

3.4. Propozycje ¢wiczeh z tekstem komiksowym na lekcji jezyka obcego w stopniu
zaawansowanym lub jezyka polskiego

Cwiczenie 1

Kazdy zeszyt Asteriksa jest oddzielng opowiescig prezentujgcg rézne typy
charakterologiczne bohaterow. Zadaniem ucznidw/studentow bytoby wiec sporzadzenie listy
typéw charakterologicznych, co w konsekwencji da mozliwo$¢ sporzadzenia opisu postaci.

Cwiczenie 2

Kazdy zeszyt Asteriksa jest takze oddzielng opowiescig prezentujgcg rézne
zagadnienia czy reakcje psychologiczno-spoteczne (mitos¢, przyjazn, solidarno$¢, mitosé do
zwierzat a takze strach, konflikty, zadza wiadzy). Cwiczenie polegatoby na nazwaniu i
klasyfikacji tych zagadnien (np. w opozycji pozytywne i negatywne); dyskusji na temat
wybranego zagadnienia, np. nad szkodliwo$cig zachowan negatywnych we wspotczesnym
Swiecie lub wskazanie wzorcow zachowan stuzacych do rozwigzywaniu konfliktow.

Cwiczenie 3

Zaktadajac, ze miodziez styka sie badz stykata z tym gatunkiem tekstu, mozna poprzez
poréwnanie kilku innych opowiesci komiksowych, jakie oferuje wspdtczesny rynek
ksiegarski, takze polski (np. Donald Duck, Micky Mouse, Tom & Jerry, Peanuts, Spademann,
Superman itp.) podja¢ prébe jednoznacznego zdefiniowania poje¢ ,satyry” i ,groteski” w
oparciu o lekture Kilku zeszytow Asteriksa.

4. PODSUMOWANIE
Przedstawiony powyzej materiat pochodzacy wybiérczo z serii komiksowej Asteriks

oraz kilka propozycji ¢wiczen sg li tylko sygnalizacjg mozliwos$ci zastosowania gatunku tekst
komiksowy w dydaktyce jezyka. Ma ono niezaprzeczalny walor poznawczy, ajesli wezmie
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sie pod uwage wizualng forme tego gatunku tekstu, mozna by¢ niemal pewnym atrakcyjnosci
zajec oraz aktywnosci i kreatywnosci uczacych sie.

5. ANEKS
Cwiczenie 1

Koncowki imion i nazwisk charakterystyczne dla kraju/regionu pochodzenia
figur/bohateréw z opowiesci komiksowej (wersja niemiecka):

Grecy (nazwiska pisane pismem stylizowanym na greckie): meski -os, np.: Bratensos (niem.
braten = pl. smazyé, SoRe = sos; wiasciciel gospody), Kaltmamsetos (grecki niewolnik w
kuchni cezara), Demonstratos (przewodnik), Mietkarros (kierowca);

mieszkaricy Judei: typowa zydowska onomastyka: imiona starotestamentowe np. Josua
Stimazel, Jesaias Saul Nizahle (niem. nie zahle = pl. nigdy nie ptace)

Goci (nazwiska pisane frakturg): -ik, np.: Theorik, Symmetrik, Historik, Periferik
Hiszpanie:-y miedzy imieniem a nazwiskiem np. Costa y Bravo, Arrivderci y Roma
Wikingowie: (wprowadzenie litery 0; wszystkie wyrazy oprécz nazw wiasnych pisane matg
literg); meski -ik, np.: Erik der Blonde, -sen, np.: Mopsen (imie psa), Godskinsen
(intelektuealista), Tuborgsen, Rudersen; zenski - typowe imiona skandynawskie np. Sigrid,
Wencke, Vivi (tac. Viviana = pl. petna zycia);

Szwajcarzy: -li, np.: Vreneli

Normanowie:-af, np.: Dauerschlaf, Pifpaf, Pornograf, Olaf Maulaf, Dompfaf, Klammeraf

Brytowie: -axnp. Relax, Autodidax (kucharz, ktéry sam nauczyt sie gotowac), Teefax;
przywodca plemienia Brytow - Sebigbos (the big bos)

W tekstach rozrézniane sg dwie nacje:
Irlandczycy: np. O’Fiinfuhrteefix (pochodzenia galijskiego, niem. fiinf = pl.pie¢, Uhr =
godzina, Tee = herbata)

Szkoci: np. Mac Teefurzweifix (Tee = herbata, fur = dla, zwei = dwa)
Galowie:
meski -ix, np.: Majestix (wddz), Automatix (kowal), Homé&opatix (znachor), Troubadix

(piesniarz), Miraculix (druid), Rohrpostix (listonosz), Idefix (pies)
zenski -ine, np.: Gutemine, Vaseline, Galantine, Gelatine

Belgowie: - konc. galijskie
meski  -ix, np.: Maelankolix, Leopoldix, Madambovarix
zenski -ine, np.: Kantine (kobieta, ktéra zajmuje sie catymi dniami gotowaniem)

Rzymianie: *
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meski -us, np.: legionisci: Appelmus, Pampelmus, Ladenschlus, Cactus, Hochgenus;
imiona oficerow rzymskich maja dodatkowo imie tworzone za pomocg tego
samego przyrostka: Gracchus Uberdrus, Cajus Musencus, Blockadenverdrus

zenski -a, np.: Alpaga, Tibia, Maestria

Cwiczenie 2

Nazwiska/imiona (,,redende Namen”) i ich znaczenie semantyczne na przykiadzie
dowolnie wybranych tomikdéw

Tom XI Asteriks. Tarcza Arwernéw.
Wersja niemiecka:

Galowie: Miraculix, Vercingetor|x, Majestix, Diagnistix, Alkoholix, Badefix i inni
Rzymianie: trybun Tullius Firlefanzus, legionista Gaius Faulus, Keuchhustus (kotodziej)

Wersja polska:
Galowie: Aspiryniks , Diagnostiks, Pumiks, Wercyngetoryks i inni
Rzymianie: Stomilus, Ultimus Podrygus, Metylus, Wygibus, Markus Kanapus, Gracchus

Wannus, Dyngus Kajus , Hipopotus Lucjusz

Wariant rozszerzony: przypisanie znaczenie

Aspiriniks dyrektor zaktadu wodoleczniczego
Diagnostiks druid leczacy w uzdrowisku

Stomilus przedsiebiorczy wytwdrca két, czyli kotodziej
Ultimus Podrygus trybun lubigcy sie zabawi¢

Metylus centurion ze sktonno$cig do naduzywania wina
Wygibus legionista ze sktonnoscig do naduzywania wina

Markus Kanapus  wiasciciel gospody cenigcy wygody
Gracchus Wannus, Dyngus Kajus , Hipopotus Lucjus taziebni (kapielowi) w uzdrowisku

Cwiczenie 3

Nazwiska/imiona (,,redende Namen”) i ich znaczenie semantyczne na przyktadzie
tomiku dt. Die_goldene Sichel, fr. La Serpe d’Or (pL Zloty sierp) kontrastywnie j.
francuski-j. niemiecki

(mozliwy wariantj. francuski-j. polski, j. angielski -j. polski lub j. niemiecki - j. polski)

wersja francuska lwersja niemiecka
Astérix Astérix
pochodzi od stowa astérisque lub asteroide = gwiazda, asteroid, planetoid, wskazuje na moc, site
bohatera
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Obélix Obelix

od obélisque = obelisk, a wiec wysoki czworoboczny stup zwezajacy sie ku gorze i koriczacy sie
ostrostupem; w starozytnym Egipcie zwigzany z kultem boga stonica; tu prawdopodobnie
nawigzanie do uformowanej na taki ksztatt olbrzymiej sylwetki bohatera oraz jego zajeciajako
dostawcy $wietych gtazéw menhiréw

druid Panoramix (pi. Panoramiks) Miraculix

pochodzi od panorama = rozlegty widok; pochodzi od le miracie = cud; odniesienie
wskazéwka do funkcji druida jako tego, ktory nazwy roli druidajako tego, ktéry czyni cuda
posiada szerokie horyzonty ijest (jego najwiekszym wynalazkiem jest cudowny
wszechwiedzgcy wywar dajacy nadludzka site)

bard Assurancetourix (pl. Kakofoniks) Troubadix

fr. i ang. assurance = pewno$¢ siebie i fr. la tour od troubadour - bard z Prowansji,

= wieza; charakteryzujg barda z jego watpliwym  bezposrednie nazwanie zajecia bohatera
ale bardzo eksponowanym talentem muzycznym

oraz jego miejscem zamieszkania w pewnej

wiezy

waédz plemienia Abraracourix (pl. Majestix

Asparanoiks) od fac maiestas = wspaniato$¢, wyniostosc,

od raccourcir =skraca¢; pomniejsza¢ ewent. autorytet; nazwanie pozycji wodza, dumnego,

nawiazanie do przypadtosci wodza, tj. obawa, ze butnego, budzacego szacunek poddanych a

niebo runie mu na gtowe przerazenie wrogéw

Armerix Talentix

prawdopodobnie od arme = bron od talent = uzdolnienie; tu wskazanie na

okre$lenie zawodu - wytwaorca broni, czyli wyjatkowy talent wykazany przy produkcji

sierpow sierpow

Avoranfix Bossix

etymologia nieznana od boss = szef, przywaodca; tu szef tajnej
organizacji (bandy),

Lenflx Stupidix

od lente = powoli, opieszale; tu cechy charakteru od stupide = glupi; tu; nazwanie cechy,

bohatera nazwanie cechy charakteru bohatera

Rzymianie nie noszg tu imion; sg szarg umundurowang masg stuzgca do bicia. Przywédcy
nazywani sgZenturio i Decurio a wiec za pomocg okre$len ich wojskowej rangi w armii cezara.
Wyijatki stanowi prefekt.

fr. Graccus Pleindastus niem. Gracchus Uberdrus

od fr. plein d'astuce = podstepny od niem. UberdruR = przesyt, znudzenie;
aluzja do jego roli w opowiesci komiksowej; w  nazwanie cech charakteru bohatera bedgcego
efekcie okazuje sie on prawdziwym przywodcg  nieustannie wszystkim znudzonym

bandy

Cwiczenie 4

tacina (popularna i stosowana takze dzi$) kontrastywnie (wybdr)
1 Cytaty z Biblii

Jezyk facinski Jezyk polski Jezyk niemiecki
Quo vadis? (np. 1:28 lub Dokad idziesz? Wohin gehst du?
XVI11:28)4

4Numeracja rzymska okresla kolejne wydania tomikéw serii Astenks.
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Vanitas vanitatum, et
omnia vanitas! (1:44)

Sursum corda (1:42)

Marno$¢ nad marnosciami i
wszystko marnosé

Wgora serca! Odwagi!;
wzniescie serca (od spraw
doczesnych ku Bogu)

2. Cytaty / zwroty ze Starozytnosci
a) wypowiedzi historycznych postaci i fragmenty tekstéw z literatury klasycznej

Ave! (np. 1:14,29; 11:43;
XXX:20,31itd.)

Ave, imperator, morituri te
salutant! (1:29)

Video, meliora, proboque,
deterriora sequor. (V11:20)

Dulce et decorum estpro
patria mori! (1V:23)

O témpora! 0 mores!
(X1:37)

Nunc est bibendum!
(XXX:40). Niem.!

Alea iacta est! (1:22 lub
1:18)

Aut Caesar, aut nihil!
(1:38)

Quialis artifexpereo!
(XXIX:7)

Quod erat demonstrandum!
(1v:27)

Vaevictis! (1:13)

Veni, vidi, vici! (XXIX: 40)

Witaj! BadZpozdrowiony!

Witaj, Cezarze, pozdrawiajg
cie idacy na $mier¢

Widze ipochwalam rzecz

lepsza, ide (jednak) za gorsza

Stodko izaszczytniejest
umrzec za ojczyzne.
0 czasy, o obyczaje!

A terazpijemy! Czas uczcic¢
wielki (niespodziewany)
sukces, radosng nowine!
Kosci zostaty rzucone!.
Albo (by¢) Cezarem albo
nikim! (Wszystko albo nic!)
Jakimze artystg bedac gine!
Co byto do udowodnienia!
Biada zwyciezonym!

Przyszedtem, zobaczylem,
zwyciezytem!

b) tacina w codziennym uzyciu; przystowia

Ave! (np. 1:14,29; 11:43,
XXX:20,31 itd.

Sic! (1:13)

et cetera (ll, 20)

Witaj! Bagdz pozdrowiony!

wiasnie tak!
i tak dalej!
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Eitelkeit der Eitelkeiten und
alles ist Eitelkeit!

Hoch die Herzen!

Sei gegruft!

Heil, Kaiser dir, die
Todgeweihten griiBen dich!

Ich sehe das Bessere und lobe
es, aber ichfolge dem
Schlechteren.

SR und ehrlich ist es, das

Leben der Heimat zu opfern.
O Zeiten! O Sitten!

Jetzt lasst uns trinken!

Der Wirfel ist gefallen!

Entweder Casar oder Nichts!

Welch groRer Kiinstler
scheidet mit mir dahin!
Was zu beweisen war!

Wehe den Besiegten!

Ich kam, ich sah, ich siegte!

Sei gegrufit!

So ist es!
und so weiter



defacto (1:44) istotnie, rzeczywiscie, w tatséchlich
rzeczywistosci

conditio sine qua warunek niezbedny, unerléaBliche Bedingung
non(XXX:39) nieodzowny

Errare humanum est Myli¢ sie (btadzi¢)jestrzeczg  Irren ist menschlich
(VI1I:6) ludzkag

Wariant rozszerzony (wersja niemiecka)
Latein pur (ausgewdhlte Spriiche/Zitate)

1 Bibelspriiche:

Quo vadis? (z.B. 1:28 oder XVI11:28) = ,,Wohin gehst du?

Frage, die Petrus nach seiner Flucht aus dem Kerker dem ihm erscheinenden Christus stellt
(Joh.13:36)2 "Quo vadis?" ist auch der Titel eines Romans des polnischen Schriftstellers Henryk
Sienkiewicz (1846-1916).

Vanitas vanitatum et omnia vanitas! (1:44) = Eitelkeit der Eitelkeiten und alles ist Eitelkeit! ”
Der Satz findet sich im Alten Testament, Prediger, 1.2.

2. Kirchenlatein:

Sursum corda (1:42) = ,,Hoch die Herzen!”

Ruf zu Beginn des Lob- und Dankgebetes, womit in der katholischen Messe die Konsekration
des Brotes und des Weines eingeleitet wird. Abgeleitet mag er sein von: ,,Laft uns unser Herz
samt den Handen aufheben zu Gott im Himmel!” (,,Klagelieder Jeremiae” 3.41): von Licius
5:48. (Heute als Kirchenlatein gebraucht.)

3. Klassikerzitate:
a) Ausspriiche bekannter historischer Persénlichkeiten und alltagssprachlich gebrauchte
Textfragmente der literarischen Klassik:

Ave, imperator, morituri te salutant! (1:29) = .Heil, Kaiser dir, die Todgeweihten griRen
dich!”

GruB der Gladiatoren vor Beginn des Kampfes. Mit diesen Worten begriiBten den Kaiser
Claudius seine Soldaten, als er zur Feier der VVollendung des Abzugskanals aus dem Fucinersee
ein blutiges Seegefecht gab; Uberliefert nach dem rémischen Geschichtsschreiber Gaius Sueton
im ,,Leben des Claudius”, Kap.21.

Video, meliora, proboque, deterriora sequor. (VI11:20) = Jch sehe das Bessere und lobe es, aber
ichfolge dem Schlechteren. ™

In Ovids ,,Metamorphosen” (7,20) stehen diese Worte Medeas, als sie (Uberrascht ihre
aufkeimende Liebe zu lason entdeckte. Vgl. auch Euripides, ,,Medea”, Vers 1078.

Venif vidi, v/c/7 (XX1X: 40) = ,,Ich kam, ich sah, ich siegte!””

Nach Plutarch in den ,,Ausspriichen von Koénigen und Feldherren”, Kap.50: Die Worte Casars
Uber seinen im August 47 v. Chr. bei Zela schnell errungenen Sieg tber den pontischen. Kénig
Phamaces Il., die er brieflich seinem Freund Amintius in Rom anzeigte. Auch bei Sueton in
,Julius César”, Kap. 37 zu finden.

2Bei den Erlauterungen stiitze ich mich teilweise auf Buchmann (1880 und 1994), teilweise auf Meyers GroRes
Taschenlexikon (1995); teilweise sind es eigene Hervorhebungen.
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O temporal O mores! (X1:37) =,,0 Zeiten! OSitten!”- in Ciceros ,,Catilina” (1,1)

Nunc est bibendum! (XXX:40) = ,,Jetzt lasst uns trinken!”
Spruch von Horaz aus den ,,0den” (1,37,1). Ausdruck der Freude nach dem Sieg Oktavians bei
Aktrium (31 v. Chr.) oder nach Kleopatras Tod (30 v. Chr.).

Aleajacta est! (1:22 oder 1:18) = ,,Der Wiirfel ist gefallen!”
Berihmter Ausspruch Casars, den er tat, bevor er am 10. Januar 49 v. Chr. Den

Grenzfluss Rubikon Uberschritt, der Oberitalien von ltalien trennte.

Aut Caesar, aut nihil! (1:38) = ,,Entweder Casar oder Nichts!”
Der Wabhlspruch des italienischen Renaissanceflirsten Cesare Borgia (1475-1507), der

ihn unter einem Cé&sarenkopf anbringen lie und zu seiner eigenen Maxime: ,,Alles oder

nichts!” machte.

Qualis artifexpereo! (XXIX:7) =,,Welch groRer Kiinstler scheidet mit mir dahin!”

Worte, die Nero zugeschrieben werden (ebd.: 7).

Quod erat demonstrandum! (1V:27) = ,,Was zu beweisen war!”

Wendung, die von dem griechischen Mathematiker Euklid (365-300 v.Chr.) am Ende einesjeden
geometrischen Beweises verwendet wurde.

Vae victis! (1:13) ,, Wehe den Besiegten!

Der Spruch ist den Aufzeichnungen des rémischen Historikers Titus Livius (5.48.9) oder auch
Florus (1.13) entnommen; angeblich Ausspruch des Kelteniursten Brennus.

b) pures Latein im alltaglichen Sprachgebrauch der Comic-Figuren:
Ave! (z.B. 1:14,29; 11:43; XXX:20,31 usw.) = Witaj! BadZ pozdrowiony! niem. Sei gegruft!

Quid? (1:13) (niem. = Was?)
Quid novi? (1:13) (niem. = Was neues?)

Sicl (1:13) (niem. = So istes!)
et cetera (Il, 20) (niem.= und so weiter
defacto (1:44) (niem. = tatsachlich)

Errare humanum est (VII:6) (pl. myli¢ sie (btadzi¢) jest rzeczg ludzkg = niem. Irren ist
menschlich
Conditio sine qua non (pl. warunek niezbedny, nieodzowny = niem. unerl&Bliche Bedingung
(XXX:39)
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Grzegorz Markowski
Kolegium Jezyka Biznesu
Sosnowiec

MOZLIWOSCI PRZYSPIESZENIA RECEPCJI W PROCESIE
NAUCZANIA JEZYKA FRANCUSKIEGO SPECJALISTYCZNEGO Z
WYKORZYSTANIEM TEKSTOW AUTENTYCZNYCH KORESPON-
DENCJI HANDLOWEJ

Przedmiotem niniejszego artykutu jest przyblizenie czytelnikom cech jezyka
specjalistycznego, wyjasnienie pojecia tekstow autentycznych, udzielenie pewnych
wskazéwek  dotyczacych  wykorzystania  autentycznej  korespondencji  handlowej
zredagowanej w jezyku francuskim oraz pracy z tego typu tekstami na poziomie
zaawansowanym. W  koAcowej czesci, podamy przykiady ¢Ewiczen, ktére powinny
przyspieszy¢ recepcje leksyki specjalistycznej jezyka francuskiego.

Wedtug stownika A. Szulca (1984), jezyk specjalistyczny jest szczegolng postacia
jezyka og6lnonarodowego, przystosowang do doktadnego opisu okre$lonej gatezi wiedzy tub
techniki, wyrézniajaca sie fachowa leksyka, ktéra zawiera czesto duzo internacjonalizméw.
Jest to zesp6t zjawisk jezykowych z okreSlonej sfery komunikacji, ograniczony przez
specyficzne cele, intencje i warunki. Z kolei E. Catus (1995) jest zdania, ze przez jezyk
specjalistyczny nalezy rozumie¢ nie tylko samg leksyke, ale rdwniez pewne cechy
strukturalne.

Wiekszo$¢ jezykoznawcOw uwaza, ze bardzo trudne jest wytyczenie granicy miedzy jezykiem
specjalistycznym ajezykiem ogdlnonarodowym.

Z powyzszych stwierdzeh wynika, ze jezyk specjalistyczny odwotuje sie do zasobow
jezyka ogoélnego, jest $rodkiem komunikacji jezykowej stuzacym do przekazywania
specjalistycznej informacji wsréd specjalistdw nalezacych do tej samej dziedziny. Tak wiec
do jezyka specjalistycznego zalicza sie stownictwo nalezace do jezyka og6lnonarodowego.
Trzeba réwnoczes$nie podkresli¢ fakt istnienia leksyki typowo specjalistycznej funkcjonujacej
tylko i wytgcznie w zakresie jezyka fachowego, (np. w jezyku francuskim: capital (kapitat),
cheque (czek), commerce (handel), acte de vente (umowa sprzedazy)).

JesteSmy jednak zdania, ze zdecydowana wiekszo$¢ stownictwa specjalistycznego
nalezy do zbioru leksyki nalezacej do obu jezykoéw: specjalistycznego i og6lnego (np. w
jezyku francuskim: marché (targ i rynek), accord (zgoda iporozumienie), net (czysty i netto),
action (akcja, uczynek, dziatanie, czynno$¢ i akcja (handl.), branche (gatgz drzewa i galaz
przemystu, dziedzina)).

W stownictwie specjalistycznym niektdre terminy zanikajg wraz z zanikaniem
niektorych narzedzi czy $rodkéw produkcji i technologii, inne nowe z kolei pojawiajg sie aby
okresli¢ na przyktad nowe przedmioty, czynnosci w danej dziedzinie. Stad wiasnie rodzi sie
potrzeba kreowania nowych terminéw - neologizmédw. Owe neologizmy sg rodzajem zargonu
specjalistycznego, ktéry daje mozliwos¢ danej grupie specjalistw poznania znaczenia stow
fachowych nalezacych do dziedziny, ktérg zajmujg sie owi specjalisci.

Aby wspomniany zargon byt jak najbardziej realny niezbedne jest korzystanie w
procesie nauczania/uczenia sie jezyka specjalistycznego z materiatdw rzeczywistych, czyli
autentycznych, ktére dajag mozliwos¢ poznania i przekazania specjalistycznych tresci
komunikatow jezykowych.

W obecnych czasach, w zyciu codziennym bardzo wazng role odgrywajajezyki obce.
Coraz wieksza liczba 0s6b wykorzystuje ich znajomo$¢ w pracy zawodowej, a wiec mozemy
stwierdzi¢, ze gtdwnym celem nauczania jest wypracowanie u 0séb uczacych sie jezykéw
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obcych sprawnosci receptywnych i produktywnych (czytania, stuchania, méwienia, pisania).
Biorgc pod uwage konkretne potrzeby uczacych sie mozemy sprecyzowaé szczegdtowe cele
nauczania. Takim przyktadem moga by¢ ¢wiczenia majace na celu opanowanie sprawnosci
czytania i pisania w specjalistycznym jezyku francuskim z wykorzystaniem dokumentéw
korespondencji handlowej.

Gtownym zadaniem osoby uczacej jezyka obcego specjalistycznego jest oddziatywanie
na sfere recepcji i produkcji uczniéw. Nauczyciel prowadzacy zajecia z korespondencji
handlowej ma mozliwo$¢ pracy z tekstami-dokumentami. Te materialy dydaktyczne
umozliwiajg prowadzenie ¢wiczen majacych na celu opanowanie sprawno$ci czytania ze
zrozumieniem danego tekstu specjalistycznego, sprawnosci produkcji czyli pisania tekstow
specjalistycznych oraz prace nad stownictwem funkcjonujgcym w dziedzinie handlowej.

Nauczanie jezyka francuskiego handlowego powinno koncentrowaé sie gtownie na
pracy nad leksyka specjalistyczna, doskonaleniu umiejetnosci rozumienia tekstow z zakresu
korespondencji  handlowej i stuzbowej, zapoznaniu uczacych sie z elementami
realioznawczymi i kulturowymi, ktére pozwolityby oswoi¢ sie oraz lepiej zrozumie¢ jezyk
specjalistyczny zawarty w dokumentacji francuskiej korespondencji handlowej.

Zdaniem S. Adamczyk (2001), w dydaktyce nauczania jezyka francuskiego
specjalistycznego znaczaca role odgrywa wiedza dotyczaca uksztattowania sytuacji
komunikacyjnych, chodzi tu wiec o taki kontekst sytuacyjny, ktoérego elementem
konstrukcyjnym bytaby wiedza z zakresu zycia codziennego. To powinno poméc w
poprawnym zrozumieniu niektérych konstrukcji stosowanych w korespondencji handlowej
jezyka francuskiego.

Potrzeby  jezykowo-komunikacyjne w Polsce w ostatnich latach zmienity sie.
Obserwujemy obecnie w naszym kraju wzmozone zainteresowanie jezykiem francuskim
specjalistycznym (handlowym, biznesowym). Fakt, ze w 2000 roku Francja byta krajem,
ktory zainwestowat w Polsce najwiecej, (ok. 70 inwestoréw) zmotywowat Polakéw do
uczenia sie specjalistycznego jezyka francuskiego, a co za tym idzie miedzy innymi do
poznania zasad funkcjonowania komunikacji pisanej, a wiec korespondencji. Uwazamy, ze
sg duze szanse aby Polacy wiladajacy biegle jezykiem francuskim og6lnym jak réwniez
specjalistycznym znalezli w przysztosci zatrudnienie w przedsiebiorstwach z kapitatem
francuskim. Oprécz tego, w momencie gdy Polska stanie sie petnoprawnym cztonkiem Unii
Europejskiej znajomo$¢ jezykéw obcych, gtownie angielskiego i francuskiego bedzie
niezbedna. Co wiecej, liczy¢ sie beda gldwnie umiejetnosci komunikacyjne. Aby te
umiejetnosci przyniosty pozytywne rezultaty, osoba wiadajaca jezykiem francuskim musi w
petni by¢ przygotowana do konfrontacji kultur.

Nalezy wiec stworzy¢, jak twierdzi S. Adamczyk (2001), w procesie nauczania jezyka
francuskiego specjalistycznego optymalne warunki komunikacji miedzyludzkiej, zaktadajacej
rozwdj interkulturowej kompetencji komunikacyjnej z jednoczesnym zrozumieniem i
opanowaniem szeroko pojetego tta kulturowego okreslonego kraju i narodu.

Aby przygotowaé¢ osoby studiujace francuski specjalistyczny jezyk handlowy do
skutecznej, poprawnej i rzeczywistej komunikacji jezykowej powinno sie pracowaé w czasie
zaje¢ z oryginalnymi specjalistycznymi dokumentami handlowymi. Sg to teksty nie
spreparowane, najczesciej skierowane do rodzimego odbiorcy, a wiec do firm, badz ich
pracownikéw, zredagowane w celu przekazania pewnej informacji lub udzielenia odpowiedzi
na otrzymang informacje z dziedziny biznesowej. Stanowig one przyktad rzeczywistej
komunikacji specjalistycznej, pozwalajg nabywa¢ umiejetnosci poprawnego postugiwania sie
jezykiem francuskim zaréwno w sytuacjach zycia codziennego jak i zycia zawodowego.

To powoduje, ze w procesie nauczania specjalistycznego jezyka francuskiego,
obserwujemy coraz wieksze zainteresowanie praca z tekstami autentycznymi, majgca pomoc
uczacym sie nabywanie wiasciwej recepcji terminologii specjalistycznej znajdujacej sie w
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proponowanych przez nauczyciela tekstach.

Osoby studiujgce francuski jezyk specjalistyczny w Kolegiach Jezyka Biznesu
reprezentujg przewaznie wysoki poziom jezykowy. To pozwala na zrozumienie ogdlne
proponowanego dokumentu specjalistycznego, w ktérym studenci znajdujg bardzo czesto,
podobnie jak w innych tekstach nawet spreparowanych dla potrzeb dydaktycznych, te same
struktury gramatyczne, te same przymiotniki, te same przystowki.

Najwazniejsza dla studentdw jest akwizycja stownictwa tak og6lnego, jak i specjalistycznego,
a wiec nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na sposoby przyswajania nowej terminologii przez
studentow.

Problemem w doktadnej recepcji sg przewaznie terminy typowo specjalistyczne,
gtéwnie rzeczowniki i czasowniki, jak réwniez terminologia wystepujaca w jezyku og6lnym,
ktéra nabiera innego znaczenia w nowym dla studenta kontekscie specjalistycznym.

Co nalezy wiec zrobi¢ zeby stownictwo nowopoznane zostato zapamietane na dtuzszy czas,
czyli zakodowane w pamieci dtugotrwatej?
Rozumienie treSci proponowanego dokumentu autentycznego jest wynikiem odpowiedniej
recepcji pewnych struktur myslowych, ktore pozwolg w sposob witasciwy zinterpretowaé
znaczenie zastosowanego w nim stownictwa.

Wedtug A. de la Garanderie (1995), na recepcje stownictwa w proponowanym tekscie
maja wpltyw nastepujace elementy:

e nastawienie na wykonanie ¢wiczenia (konkretny cel, zdolno$¢ do skupienia sie na

zadanym ¢éwiczeniu),

¢ indywidualne predyspozycje receptywne, ktére polegajg na wizualnym tworzeniu

reprezentacji w umysle,

e nawyki w sposobach postrzegania.

Wedtug nas, duze znaczenie dla recepcji stownictwa majg takze nastepujace czynniki:
poziom inteligencji ucznia, zdolnosSci wrodzone, wiek, pte¢, sytuacja rodzinna, znajomos$é
tematyki, ktdrej proponowany tekst dotyczy, ilos¢ nowego stownictwa w tekscie, ilos¢
informacji zawartych w tekscie, organizacja tekstu oraz dtugos¢ tekstu.

Oprocz tego musimy pamietaé, ze kazdy uczen posiada dwa rodzaje wiedzy:
deklaratywnga (obejmuje to, co uczeh wie) i proceduralng (zdolno$¢ osoby uczacej sie do
postugiwania sie tym, co juz wie).

Problemem moze by¢ wihasciwy dobdr zestawdw Ewiczen, ktdre nauczyciel pracujacy
z konkretnym dokumentem miathy zaproponowaé osobie uczacej sie, tak aby mogta ona
wypracowac sobie pewne typy czy tez schematy postugiwania sie w sposoéb wiasciwy nabyta
wiedzg deklaratywna.

Zanim podamy konkretne propozycje ¢wiczen na tekstach autentycznej dokumentacji
korespondencji handlowej przytoczymy jeszcze zaprezentowane przez J. Wilk-Janik (2000)
trzy kategorie strategii metodykéw J. 0 ’Malley’a i A. U. Chamot (1990), z ktérych
nauczyciel moze skorzysta¢ w nauczaniu leksyki jezyka obcego.

Strategie metakognitywne sg wykorzystywane w nauczaniu sprawnos$ci receptywnych,
a wiec czytania i stuchania, oraz produkcyjnych, czyli pisania i moéwienia. W czasie zaje¢
nauczyciel moze proponowac¢ poszczegdlne etapy tych strategii. Sg to: uwaga wybidrcza -
uczen czyta lub stucha tekstu w okreslonym celu, planowanie - uczer przygotowuje swoja
wypowiedz ustng lub pisemng, monitorowanie - uczacy si¢ ma za zadanie np. zapamietanie
wskazanej przez nauczyciela informacji, oraz ocenianie, czyli sprawdzenie poprawnosci
zrozumienia tekstu lub fragmentu tekstu przez ucznia.

Strategie kognitywne, ktére stuzg do zadan, w ktérych uczen ma mozliwosé
wykorzystania posiadanej wiedzy. W tym przypadku, nauczyciel moze zaproponowac
organizowanie - klasyfikowanie stdbw wedtug ich wiasciwosci syntaktycznych i
semantycznych, wnioskowanie - wycigganie wnioskéw z tresci proponowanego tekstu,
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streszczanie, czyli przygotowanie syntezy informacji zawartej w tekscie, dedukcje -
stosowanie regut w celu zrozumienia leksyki, wykorzystywanie wyobrazni, stuzace do
wizualnego zapamietywanie leksyki, transferjezykowy - wykorzystanie znanych zasad jezyka
w celu przyswojenia sobie nowych kwestii, oraz przetwarzanie polegajace na tgczeniu
nowych poje¢ z poznang wczesniej informacja lub tgczeniu nowych informacji z poznanymi
wczesniej pojeciami.

Strategie spoteczno-emocjonalne polegajgce miedzy innymi na interakcji uczniéw,
wzajemnej wspoOtpracy w celu rozwiazania konkretnego problemu, rozmowie z samym
sobg - uczeh dodaje sobie odwagi poprzez wmawianie sobie, ze zadanie, ktére ma do
wykonania zrobi poprawnie.

R. Oxford (1990) wskazuje na cztery najpopularniejsze techniki, ktére pozwalajg
uczacym sie zapamieta¢ stownictwo. Sato:

1 zapisywanie nowego stowa i umieszczenie go w widocznym miejscu w celu
zapamietania,

2. asocjacje - polegajg one na tworzeniu indywidualnych skojarzenn nowej leksyki,

powtarzanie nowych stow,

4. kontekstualizacja - co polega na prébach odgadniecia znaczenia nowego stowa w
danym kontekscie, sprawdzeniu jego znaczenia np. w stowniku, zbudowaniu z nim
zdan oraz zapisywaniu i pozostawieniu ich w widocznym miejscu.

Uwazamy, ze ta ostatnia technika daje najlepsze wyniki.

Jak weczesniej napisalisSmy, znaczna cze$¢ stéw specjalistycznych zostata zapozyczona z
jezyka og6lnego, wiec aby osoby uczace sie leksyki mogly zapamieta¢ jej znaczenie w
kontekscie specjalistycznym muszaja przyswoi¢ sobie witasnie w tym kontekscie.

Dokumenty korespondencji handlowej pozwalaja studentom zaznajomi¢ sie z autentycznoscia
specjalistycznego kontekstu leksykalnego. Zaproponowane teksty muszg by¢ interesujace, a
wiec motywujace do pracy. Wazne jest rowniez aby proponowane dokumenty korespondencji
handlowej tworzyly pewng cato$¢, byty ze sobg powiagzane. Nie powinny one zawiera¢ zbyt
duzo nowej leksyki specjalistycznej oraz nie powinny by¢ zbyt dlugie. Dydaktycy proponujg
w pracy nad tekstem trzy rodzaje éwiczen:

1 ¢éwiczenia pretekstowe,

2. Cwiczenia whasciwej pracy z tekstem,

3. ¢wiczenia posttekstowe.

W pracy z dokumentami francuskiej autentycznej korespondencji handlowej,
opieramy sie na w/w C¢wiczeniach. Jako przyktady zadan do zrealizowania,
zaproponowalibysmy:

« ¢wiczenia pretekstowe - na podstawie listy wybranych stéw z tekstu, studenci prébujg
poda¢ ich definicie w jezyku francuskim, utworzy¢ kilka zdan z wyrazami z
proponowanego dokumentu, utozyé zdania z rozsypanych wyrazéw, utozy¢ tres¢
dokumentu wedtug rozsypanych jego fragmentéw, wedtug listy kluczowych stow
zaproponowaé tres¢ proponowanego dokumentu, wedtug przedmiotu listu
handlowego (objet) zaproponowac tres¢ listu;

w
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¢ C¢wiczenia whasciwej pracy z tekstem - przettumaczy¢ tekst, wskaza¢ najistotniejsze
fragmenty dokumentu, wskaza¢ najwazniejsze informacje poszczeg6lnych akapitow,
podkresli¢ w tekscie kluczowe stownictwo i utozy¢ z nim zdania, wskaza¢ stownictwo
specjalistyczne wystepujace w proponowanym tekscie, wskaza¢ stownictwo
specjalistyczne nalezace do konkretnej dziedziny, na przyktad bankowosci, zastgpic¢
wskazang leksyke synonimami lub antonimami oraz utozy¢ z nimi zdania, wskaza¢ w
proponowanej dokumentacji stownictwo typowo specjalistyczne oraz nalezace do
jezykéw: ogo6lnego i specjalistycznego, utozy¢ zdania - w przypadku leksyki nalezacej
do obu jezykéw studenci proponujg z kazdym ze stéw kilka zdan, w ktérych
uwzgledniaja wszystkie mozliwe konteksty , w ktérych dane stowo funkcjonuje;
¢ C¢wiczenia posttekstowe - wypisac¢ leksyke, ktora zostata zapamietana po przeczytaniu
tekstu, po Kilkukrotnym przeczytaniu na przyktad listu lub poczty internetowej
dotyczacej dziedziny handlowej, studenci prébujg odtworzy¢ jego tre$é, strescic
dokument na przyktad w 10 zdaniach, napisa¢ w imieniu przedsiebiorstwa odpowiedz
na otrzymany list, wykorzystujac wybrane fragmenty tekstu, napisa¢ list wedtug na
przyktad schematu amerykanskiego, zaproponowac kolejne etapy komunikacji miedzy
odbiorcg a nadawcg dokumentu handlowego, przygotowac listowna reklame
przedsiebiorstwa, ktére jest nadawca/odbiorca proponowanego na zajeciach
dokumentu.
Powyzsze propozycje ¢wiczen pomagajg zapamieta¢, zakodowa¢ w pamieci

dtugotrwatej, ewentualnie utrwali¢ stownictwo danego dokumentu oraz kontekst, w ktérym
ono funkcjonuje. Autentyczno$¢ proponowanej dokumentacji sprawia, ze uczacy sie poznajg
realia komunikacji w dziedzinie handlowej.
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TEKSTY AUTENTYCZNE JAKO ZRODLO INTERKULTUROWEJ]
KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ

WYBRANE WYNIKI BADAN EMPIRYCZNYCH PRZEPROWADZONYCH
WSROD STUDENTOW | WYKELADOWCOW STUDIOW GERMANISTYCZNYCH |
KOLEGIOW JEZYKOWYCH

UWAGI WSTEPNE

Niniejszy artykut jest przyczynkiem do dyskusji na temat miejsca i roli tresci krajo- i
kulturoznawczych w ramach interkulturowo zorientowanej dydaktyki j. niemieckiego na
studiach germanistycznych i w kolegiach nauczycielskich. Przedmiotem oméwienia jest w
szczeg6lnosci ewaluacja metod pracy jednego z najwazniejszych zrdédet interkulturowej
kompetencji komunikacyjnej, jakim sg teksty autentyczne.

Podstawg niniejszej publikacji jest obroniona 13 maja 2002 roku rozprawa doktorska pt.
»Authentische Texte als Quelle interkultureller Kommunikationskompetenz. Eine quantitativ-
qualitative Studie der universitdaren Landeskundevermittlung in Polen”. Inspiracjg do
opracowania takiego tematu pracy byta m. in. ranga podejscia interkulturowego w nauczaniu
j. obcych, ktérego gtownym celem ma by¢ przygotowanie kulturowe mitodych ludzi na
komunikacje = miedzykulturowa, niezbedng w czasach  postepujgcych  proceséw
globalizacyjnych i migracyjnych. Powodem wyboru takiej tematyki byt takze fakt, iz model
krajo- i kulturoznawstwa w warunkach obcokulturowych jest przedmiotem rozwazan
teoretycznych dopiero od ostatnich 25 lat. Rozwazania te sgjednak rzadko zorientowane na
potrzeby praktyczne (por. np. krytyke u Karolaka 1999). Dotychczas nie prowadzono tez
pogtebionych badan empirycznych bezposrednio dotyczacych materiatow
glottodydaktycznych efektywnych nie tylko dla osiggania rezultatdw na poziomie
kompetencji lingwistycznej, ale réwniez wspierajacych proces rozwijania wérdd uczacych sie
interkulturowej kompetencji komunikacyjnej. Krytyczne studium literatury fachowej
pozwolito takze stwierdzi¢ niewielkie zainteresowanie omawiang problematyka w polskim
pismiennictwie glottodydaktycznym (do nielicznych wyjatkow nalezg w tym zakresie
publikacje Badstiibner-Kizik 2001, Zawadzkiej 2000, Tomiczka 1996 i Pfeiffera 2002).

W zwigzku ze wskazanymi deficytami wiedzy celem niniejszego artykutu jest przedstawienie
opartego na podstawowych maksymach nauczania interkulturowego, integratywnego modelu
obcojezycznej dydaktyki krajo- i kulturoznawczej poprzez metodyczno-dydaktyczng
koncepcje pracy z tekstami autentycznymi na poziomie zaawansowanym. Wypracowanie
takiego modelu obcojezycznego krajo- i kulturoznawstwa sukcesywnie rozwijajgcego
interkulturowa kompetencje komunikacyjng za pomocg tekstéw autentycznych oznaczato
konieczno$¢ znalezienia przynajmniej cze$ciowych odpowiedzi na nastepujace nurtujgce
wielu dydaktykow i nauczycieli jezykéw obcych pytania szczeg6towe:

e Jak czesto i w jakim celu pracuje sie z tekstami autentycznymi w dydaktyce j.
niemieckiego realizowanej w ksztatceniu przysztych polskich nauczycieli i ttumaczy j.
niemieckiego?

e Jakie warunki powinny spetnia¢ teksty autentyczne, ktére majg umozliwié
sukcesywne rozwijanie interkulturowej kompetencji komunikacyjnej?
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¢ Jakie techniki nauczania powinni stosowa¢ nauczyciele akademiccy w pracy z
tekstami autentycznymi na poziomie zaawansowanym, aby polscy studenci opanowali
nie tylko umiejetno$¢ ptynnego i adekwatnego do sytuacji i stuchaczy uzycia jezyka,
ale rowniez zblizyli sie do interkulturowo motywowanych celéw, jakimi sg ,,empatia”
(por. Schinschke 1993) i ,,rozumienie obcosci” ?

A. METODOLOGICZNE PODSTAWY BADAN EMPIRYCZNYCH

Wiasciwe sformutowanie ustalen bedacych odpowiedziami na wymienione wiasnie
pytania zadecydowato o wyborze multimetodycznego podejscia w badaniach obejmujacego
nastepujace instrumentarium badawcze:

e 105 ankiet skierowanych do nauczycieli akademickich studidw:
0 germanistycznych w Warszawie, Wroctawiu, Krakowie, Poznaniu, Gdansku,
Szczecinie, Toruniu, Sosnowcu, Lublinie i £odzi
o0 lingwistyki stosowanej w Poznaniu
o w kolegiach nauczycielskich w Poznaniu, Koninie i Lesznie
e 247 ankiet skierowanych do studentéw wymienionych kierunkéw
» 25 problemowo zorientowanych wywiaddw z poznariskimi studentami wymienionych
kierunkow

Przedmiotem podwojnej ankietyzacji byty m. in. stosowane na zajeciach praktycznych
zj. niemieckiego materiaty glottodydaktyczne i ich ranga w przygotowaniu do wykonywania
przysztego zawodu, a takze komunikacji interkulturowej, preferowane przez studentéw i
wyktadowcdw bloki tematyczne, przedmioty, a takze punkty ciezkosci i kompetencje
kluczowe studiow germanistycznych w Polsce. Zastosowanie do ewaluacji ankiet
komputerowego systemu SPPS pozwolito tez na badanie zwigzkéw miedzy réznymi
zmiennymi, np. miedzy wiekiem i narodowoscig wyktadowcoéw a czestotliwoscig doboru
typow tekstéw autentycznych itematyzacji tresci krajo- i kulturoznawczych.

Przedmiotem badan jakosciowych byty 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,
wyprowadzanych informacji krajo- i kulturoznawczych oraz stosowanych przez nauczycieli
akademickich materiatéw glottodydaktycznych.

Uzyskane w toku badan empirycznych wyniki pozwolity na sformutowanie ustalen
bedacych odpowiedziami na przedstawione wcze$niej problemy badawrcze i zaproponowanie
whnioskow dotyczacych 4 ptaszczyzn akademickiej dydaktyki j. niemieckiego, a mianowicie
ptaszczyzny celéw, tresci, metod i Srodkéw7glottodydaktycznych.

B. PREZENTACJA | ANALIZA WYBRANYCH WYNIKOW BADAN

Ze wzgledu na ograniczone miejsce w niniejszym tekscie zrelacjonuje tylko niektére
whnioski, ktore dotycza czestotliwosci stosowania materiatéw glottodydaktycznych i ich rangi
w ocenie respondentow.

Z ponad 30 analizowanych w rozprawie doktorskiej tabel czestotliwosci i krzyzowych
wybratam 3 reprezentantywne dla ptaszczyzny $rodkéw dydaktycznych wykresy. A oto
wykres 1:
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Wykres 1: Zwigzek miedzy narodowoscia a preferencjami przy wyborze materiatéw
glottodydaktycznych (odpowiedzi: bardzo czesto/czesto)

10 Niemcy M Polacy |

Wykres ten ilustruje czestotliwo$¢ wykorzystania materiatow glottodydaktycznych
przez ankietowanych wyktadowcéw z Polski i Niemiec. Dane procentowe ukazuja
zréznicowanie miedzy respondentami niemieckimi preferujgcymi przede wszystkim czytane
teksty autentyczne sensu stricte (czyli teksty oryginalne, zob. Adamczak-Krysztofowicz
2003:85nn. oraz Pfeiffer 2001:167n.) i odnoszacymi sie z rezerwg do podrecznikéw i nowych
mediéw, a ich polskimi kolegami wskazujagcymi na o wiele czestsze stosowanie
podrecznikéw i nowych mediéw oraz rzadsze wykorzystanie pisanych tekstow autentycznych
i lektur.

Jak przedstawia sie czestotliwo$¢ wykorzystania poszczegélnych typow tekstow
autentycznych ilustruje wykres 2:

Wykres 2: Czestotliwo$¢ stosowania tekstow autentycznych (odpowiedzi  bardzo
czesto/czesto): poréwnanie dwoch grup respondentéw
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e jT Ir,9'&%
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Zestawione w formie danych procentowych (poréwnywalne z jednym wyjatkiem)
odpowiedzi badanej grupy studentow i wyktadowcdw wskazujg na olbrzymi procent czestego
stosowania artykutéw prasowych i wywiadéw i zdecydowanie nie zadawalajace
wykorzystanie tekstow literackich, ulotek, listow, ogtoszen, prospektéw czy tez innych typow
tekstow autentycznych (por. Edelhoff 1985) na co wskazuje nikty procent kategorii ,,inne”.
Analizujgc doktadnie wykres mozna zauwazy¢ duze zréznicowanie danych dotyczacych
matych form literackich- Wynik ten potwierdza wczesniejsze wyniki dotyczace réznych ocen
czestotliwosci wykorzystania lektur i moze Swiadczyé o uwzglednieniu subiektywnych
preferencji przy wypetnianiu ankiet, pod$wiadomym przenoszeniu przez grupe studentéw
interpretacji kategorii zwigzanych z tekstami literackimi na zajecia z literaturoznawstwa czy
tez o odmiennej interpretacji pojec¢ przez respondentow.

Analiza przedstawionych do tej poiy wynikéw7zdaje sie potwierdza¢ postawiong przed
rozpoczeciem badan hipoteze, ze w akademickiej dydaktyce j. niemieckiego uwzglednia sig
tylko ledwie kilka typdw tekstéw autentycznych, w tym zdecydowanie preferuje sie artykuty
prasowe czy tez dydaktyzowane materiaty podrecznikowa unikajac bardziej pracochtonnych
dla dydaktyzacji autentycznych $rodkéw dydaktycznych. Przyczyn jednostajnosci w
wykorzystaniu tekstdw autentycznych mozna z pewnos$cig doszukiwac sie w nadmiernym
obcigzeniu nauczycieli akademickich pracujgcych czesto w réznych miejscach, braku dostepu
do zroznicowanych aktualnych $rodkéw autentycznych, ale takze w niewystarczajagcym
przygotowaniu merytorycznym. Ostatnig hipoteze potwierdza wykres 3:

Wykres 3: Znaczenie tekstow autentycznych w opinii respondentow

odprezenie i rozryw ka j178%
poszerzenie stow nictwa 1P2%
rozw ijanie tolerancji 1 20,8%
poszerzenie wiedzy ogolnej "1535%
rozwijanie Int. konpetencj kom 159,4%

poszerzenie horyzontéw

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%

Wykres ten ilustruje odpowiedzi nauczycieli akademickich dotyczace rangi tekstow
autentycznych, w ktérych to respondenci wymieniajg ,,poszerzanie stownictwa”, a nie
»rozwijanie interkutturowej kompetencji komunikacyjnej” jako najwazniejszy powbd pracy z
tekstami autentycznymi.

Podobnie wygladajg rezultaty badan jakosciowych na ten temat. Przytoczmy
przyktadowe wypowiedzi studentow:

¢ ,Najczesciej nauczyciele korzystali z artykutow z gazet, z kopii podrecznikéw,

podrecznikéw samych...” (S 20);

e« ,Ci miodsi przynosza z gazet teksty czesto, ci starsi no to czesciej z jakich$

podrecznikéw. Z kaset to oni nie korzystaja.”(S 24);
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LW gruncie rzeczy to ja sobie teraz pomyslatam, ze ja lubie czyta¢ ksigzki. Jestem
zwolennikiem wykorzystywania literatury na zajeciach, czego sie tutaj nie robi...” (S
12);

» ,Najwiecej bylo pracy z kserami, bo tylko ksera byly przynoszone. Nie byty
udostepniane tytuty ksigzek, ani z czego korzystat wyktadowca...I to mi sie nie
podobato, bo cztowiek chciat mie¢ dostep do wszystkich materiatow ...(S 4);

e ,Zdarza sie, ze robimy po kilka razy te same rzeczy, tzn. teksty (...) powtarzaja
sie.” (S 15);

¢ ,Nie lubitam ¢wiczen, ktére byly czesto przekserowane z takich wstepnych
podrecznikéw, bo bardzo czesto powielaty sie z tym, co juz bylo robione w
szkotach $rednich.” (S 15);

o ,Szczerze méwigc...w wielu przypadkach zostatem az rozczarowany, poniewaz
stosowali oni (nauczyciele akademiccy: S. A.-K.) materiaty z lat szes¢dziesigtych,
siedemdziesigtych... jakie$ wycinki z gazet, gdzie mieszkanie za 50 DM sie
wynajmuje, w ogéle nie zgadzajace sie z obecng rzeczywistoscia.” (S 21);

« ,Materialy sg przestarzate i tego stownictwa z nich juz sie nie uzywa...Styszatem,
jak to powiedziata kolezanka, ktéra byta przede mna wcze$niej i na pewno to
powiedzg nastepni... (...) Takze nagrania sg stare i czesto Smieszne i banalne.” (S
24);

¢ W podreczniku te teksty sg takie bzdurne (sic!), takie bez tresci i to mnie po prostu
nie interesuje.” (S 23);

LA jak dostaje z gazety taki wycinek... to jest tak naturalnie i duzo tatwiej. Moze
nie tatwiej mi sie czyta, czasami wrecz trudniej, ale jako$ tak chetniej...”(S 7).
Przedstawione w niniejszym artykule, jak tez i inne ze wzgleddéw na szczuptos¢

miejsca nie zaprezentowane tutaj wyniki badan iloSciowo-jakosciowych wskazujg na
ograniczone  mozliwosci  przetozenia gtébwnych zatozerr teoretycznych podejscia
interkulturowego na praktyke dydaktyczngj. niemieckiego na poziomie zaawansowanym, w
ktorej przewaza nauczanie podawczo-frontalne w niewielkim stopniu koncentrujgce sie na
realizacji afektywnych i dziataniowych celéw interkulturowo zorientowanego uczenia sig j.
obcych. Wyniki te staty sie tez podstawg aplikacji glottodydaktycznych.

C. KONKLUZJE METODYCZNO-DYDAKTYCZNE

Takimi wypracowanymi na podstawie badan empirycznych wnioskami mogg by¢
oparte na podstawowych maksymach nauczania interkulturowego metodyczno-dydaktyczne
postulaty. Oto niektdre z nich:

» zasada nauczania interkulturowego,

» zasada jednosSci celéw i treéci dziataniowych, afektywnych i kognitywnych
(systematyczne rozwijanie interkulturowej kompetencji komunikacyjnej),

» zasada roznorodnosci tematycznej, gatunkowej i stylistycznej tekstow,

e zasada roznorodnosci typoéw Cwiczen pretekstowych, stricte tekstowych i
posttekstowych (¢wiczenia te opisujg doktadnie Caspari 1994, Koztowski 1991 i
Koppensteiner 2001),

« zasada réznorodnosci socjalnych form nauczania (por. Roche 2001:193),

e zasada wspierania autentycznej recepcji i autentycznego uzycia tekstow,

e zasada integracji sprawnosci,

e zasada uczenia sie poprzez dziatanie (nauczanie projektowe),

e zasada wspierania samodzielno$ci studentow,
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e zasada motywacji i aktywizacji studentéw poprzez wykorzystanie bogatej palety
mozliwosci zastosowania nowych mediow.

Te metodyczno-dydaktyczne postulaty oraz koncepcje Schinschke (1995:103nn.) oraz
Roche (2001:174nn.) stanowily podstawe wypracowania integratywnego modelu
obcojezycznej dydaktyki krajo- i kulturoznawczej, w ktérym mozna wyrézni¢ 5 faz:

e Faze aktywizacji: Przebieg tej fazy cechuje wprowadzenie do nowego tematu
obcokulturowego poprzez prezentacje nowej leksyki i wstepne ujecie tresci w formie
tzw. éwiczen pretestowych, do ktorych przyktadowo zaliczamy zbieranie pierwszych
skojarzeA w formie ,word associations” lub antycypacyjne tworzenie tresci do
podanego tytutu, formutowanie propozycji tytutu tekstu na podstawie
zaprezentowanego materiatu wizualnego, audytywnego itp.;

» Faze eksploracji: W czasie realizacji fazy prymamej percepcji chodzi gtéwnie o
wstepng interpretacje tematyki tekstu (najlepiej literackiego) i zapisanie przez
poszczeg6lne grupy studentdw elementéw tekstu, zawierajagcych nowy materiat
jezykowy i socjokulturowy, ktory, zdaniem studentéw, nalezatoby poszerzy¢ za
pomocg dodatkowych zrédet zaprezentowanych w formie samodzielnych krétkich
referatdw grupowych w nastepnej fazie modelu;

» Faze kontekstualizacji: Przebieg tej fazy cechuje jezykowe i kulturowe pogtebienie
tematu przez referaty przedstawicieli poszczegélnych grup i rozmowe o recepcji
wprowadzonego wczesniej tekstu literackiego;

» Faze eksplikacji: W czasie tej fazy studenci pogiebiajg zrozumienia obcokulturowej
struktury gtebokiej za pomoca przygotowanych przez nauczyciela autentycznych
tekstow kontrastowych. Jako teksty kontrastowe moga tutaj postuzy¢ rézne typy
tekstow informacyjnych i uzytkowych, przyktadowo listy czytelnicze, reklamy czy tez
ujete w formie tabel lub diagraméw dane statystyczne (réznorodne typy éwiczen z
tekstami uzytkowymi wymienia m.in. Storch 1999:171nn.). Poprzez pobudzanie
r6znego rodzaju skojarzen, wyobrazen, refleksji, komentowanie fragmentéw
niezrozumiatych, a takze okreslanie w plenum roéznic socjokulturowych oraz obcych
stanéw emocjonalnych, uczacy sie za pomocg czynnika empatii (zob. Schinschke
1995:108n.), abstrahujg od wiasnego punktu widzenia i zaczynajg elastycznie
traktowac granice wiasnej i cudzej tozsamosci, co w zasadniczy sposéb umozliwia im
rozumienie obcosci;

e Faze ekspansji i refleksji: W ostatniej fazie pracy z danym blokiem tematycznym
chodzi gtéwnie o poréwnanie recepcji obcokulturowych treSci krajo- i
kulturoznawczych, a takze poznanych typow tekstow. W formie ustnej lub pisemnej
uczniowie moga wyrazi¢ tu swoje poglady na temat interpretacji i oceny poznanego
bloku socjokulturowego, konfrontujg je z pogladami innych o0séb, znajduja dla nich
potwierdzenie lub spotykajg sie z krytyka. Wazne jest przy tym, aby prowadzacy
zajecia pobudzat wymiane pogladéw, ale sam sie¢ od niej dystansowat i nie hamowat
proces6w interpretacji, poréwnania i socjalizacji. Po refleksji nad strategiami czytania
prezentowanych w kolejnych fazach tekstéw autentycznych studenci przedstawiajg
rezultaty matych grupowych projektéw tzn. przygotowanych samodzielnie przez
poszczeg6lne grupy przyktadéw tekstowych zwigzanych z poruszana na zajeciach
problematyka socjokulturowsa.

Zaadaptowanie przedstawionego tutaj modelu dla koncepcji dydaktyki jezykdéw
obcych na poziomie zaawansowanym oznacza konieczno$¢ dalszych badan w dziedzinie
dydaktyki tekstu i obcojezycznego krajo- i kulturoznawstwa. Ich przedmiotem winno byé
m.in.  zbadanie odbioru réznych typéw tekstdow autentycznych w  warunkach
obcokulturowych, ustalenie lingwistyczno-kulturowej progresji autentycznych materiatow
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glottodydaktycznych czy tez sformutowanie zasad testowania obcojezycznej wiedzy krajo- i
kulturoznawcze;j.
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KSZTALCENIE KOMPETENCJI INTERKULTUROWEJ ON-LINE
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PROGRAMU DEMOCRACY EDUCATION EXCHANGE PROJECT AUTORSTWA
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1. WSTEP

W klasie i poza nig obszar procesu dydaktycznego dzielony jest miedzy uczniem
(uczniami), nauczycielem, a przedmiotem nauczania. Jaki obszar zostal zajety przez
nauczyciela, a jaki przez ucznia zalezy od autonomicznosci ucznia i od tradycji przyjetej w
danym systemie nauczania.l Réwniez obszar przedmiotowy ulega réznym transformacjom.
Niegdys$ krolowata gramatyka, potem przyszedt czas na kompetencje komunikacyjna, akty
mowy, a dzisiaj coraz wiecej tam kulturowych aspektéw uzycia jezyka (socjoznawstwa),
wiedzy krajoznawczej, realioznawsta, czy kulturoznawstwa. Wszystko to po to, aby
wyksztatci¢ kompetencje interkulturowa czyli pokaza¢ ,reguly, ktére lezg u podstaw
zachowaniajezykowego rodzimego uzytkownikajezyka, ktore zostajg przyswajane w procesie
socjalizacji”” (Adamczak 2001:8f.) oraz rozwija¢ postawe otwarto$ci i zrozumienia odmienne;j
hierarchii wartosci.

Formy szczegdlnie przydatne w rozwijaniu kompetencji interkulturowej, na ktore
wskazuje wielu badaczy to: wymiany miedzyszkolne (Kuriata 2002), studium przypadku
(Komorowska/Obidniak 2002), szkolne sztuki teatralne lub mini-sztuki (Heathcote/Bolton
1998), studia kulturoznawcze w oparciu o teksty i zdjecia zaczerpniete z kultury masowej
(Fiske 1995, Hoggart 1998, Williams 1961), techniki medialne takie jak telewizja, video,
internet (Kuriata 2002), oraz studia etnograficzne przeprowadzane przez ucznia jezyka
obcego majgce na celu zrozumienie zjawisk kulturowych, ktére regulujg zachowania
spoteczne, sa wyrazem wzorcéw, wartosci, struktur spotecznych, symboli, senséw i znaczen
(Barro/Jordan/Roberts 1998).

Wydaje sie, ze programy edukacyjne prowadzone za pomocg internetu réwniez moga
by¢ wykorzystywane do rozwijania kompetencji interkulturowej ucznia. Liczba takich
programéw stale rosnie, co $wiadczy o rosngcym zainteresowaniu zar6wno ze strony
nauczycieli jak i uczniéw.2

2. 0 SAMYM PROJEKCIE

Projekt, do ktorego przystapili studenci z KJO w Poznaniu zostal opracowany przez
Emily Abbott, ktéra charakteryzuje ten program w nastepujacy sposéb:
Jest to program poswiecony dyskusji nad globalng demokracjg. W programie udziat biorg
studenci szk6t Srednich ze Stanéw Zjednoczonych, Rosji, Litwy i Polski, oraz studenci

1Susan Scollon w swoim artykule ,,Not to M-aste words or students. Confucian andSocratic discourse in the
tertiary classroom " przedstawia réznice kulturowe, ktdre dotycza roli nauczyciela, a tym samym warunkuja
metody nauczania i przedstawiania wiedzy. W konsekwencji, ma to wptyw na zachowania uczniéw w klasie,
ich stosunek do nauczyciela i podejSciem do stawianego zadania w klasie.

2Ze znanych mi projektéw moge wymieni¢ prace Julie A. Betz, mtodszego profesora Uniwersytetu Stanowego
w Pensylwanii, ktéra prowadzi badania nad rozwijaniem kompetencji interkulturowej za pomoca internetu.
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Kolegiéw Jezykéw Obcych. Projekt opartyjest na wspétpracy studentéw przez internet, a rola
nauczyciela ogranicza sie do roli posrednika i doradcy. Projekt obejmuje tematy takie jak:
prawo do prywatnosci, Karta Praw, konstytucja, wolno$¢ stowa i wyznania,
odpowiedzialno$¢ obywatelska, tolerancja, zaangazowanie w sprawy spoteczne. Celem tego
przedsiewziecia jest wzmacnianie wiedzy o demokracji i demokratycznego zaangazowania.
Studenci amerykanscy biorgcy udziat w projekcie przeprowadzajg go na lekcji wiedzy o
spoteczenstwie, a Rosjanie, Litwini i Polacy na lekcjach jezyka angielskiego. Organizacja
nadrzedng jest ,,Constitutional Rights Foudation” (Fundacja na rzecz Praw
Konstytucyjnych/, ktdrej celem jest zaszczepianie w miodziezy amerykanskiej lepszego
zrozumienia czym jest petne obywatelstwo poprzez wartosci zawarte w konstytucji Stanéw
Zjednoczonych. ,,Constitutional Rights Foundation” jest organizacjag niedochodowa,
neutralng, ktérej celem jest edukacja miodziezy w zakresie wagi obywatelskiego udziatu w
zyciu demokratycznego spofeczenstwa. Pracownicy tej organizacji to przede wszystkim
nauczyciele i prawnicy. Programy, ktore prowadzone sg pod patronatem tej organizacji
poswiecone sg historii, wolnosci, prawu, sprawiedliwos$ci i wychowaniu obywatelskiemu6.
Program, w ktorym brali udziat studenci KJO w Poznaniu i Wydziatu Studidéw
Edukacyjnych nosit nazwe ,,Democracy Education Exchange Project (DEEP)”.
W grupie badanej ze strony polskiej brali udziat sami ochotnicy. Ze strony amerykanskiej byli
to uczniowie ze szkoty $redniej Bell Gardens High School z Los Angeles w Kalifornii,
uczestniczacy w lekcjach historii powszechnej. Uczniowie litewscy byli ze szkoty $redniej im.
Mazeiku Pavasario z miasta w pn.-zach. Litwie Mazeikiai. Do dyspozycji studentéw byty dwa
fora, jedno poswiecone dialogowi studentéw na tematy przez nich zaproponowane, a drugie
poswiecone zagadnieniu demokracji. Praca byta podzielona na sesje tygodniowe, w kazdym
tygodniu nalezato opracowac jeden temat i odpowiedzie¢ na pytania kolegéw z zagranicy.
Projekt zawierat dwa warianty pytan:

* wariant 1 zawierat pytania dotyczace praw cztowieka (prawa wyznaniowe, przejawy
tolerancji i nietolerancji, demokracja w zyciu spotecznym kraju),

e wariant 2 zawieratl pytania dotyczace zycia spotecznego (sytuacja studentéw na
przestrzeni pokolen, wyzwania jakie stawia zycie przed studentami w dobie obecnej,
zycie polityczne w dobie obecnej, demokracja w zyciu spotecznym kraju).

Zestaw pytan zostat dostosowany do tematyki zaje¢ ,wiedza o spoteczenstwie” dla grup
wiekowych 17-19 (typ 1) i 14-16 (typ 2) w amerykanskim systemie nauczania. Grupie
badanej zostaty przydzielone zadania z wariantu 2.

3. ANALIZA PROJEKTU W KONTEKSCIE KOMPETENCJI
INTERKULTUROWEJ]

Kreowanie postaw otwartosci i poszanowanie wartosci przedstawiane sg jako jedne z
najwazniejszych elementéw rozwijania kompetencji interkulturowe;j.

3.1. Interkulturowa kompetencja zawodowa a kompetencja osobista

Programy tego typu moga stuzyé zarébwno rozwijaniu osobistej kompetencji
interkulturowej jak i zawodowej kompetencji interkulturowej.7 Indywidualistyczne podejscie
do zadania sugeruje, ze gtéwnym zainteresowaniem uczestnikow bylo rozwijanie osobistej
kompetencji interkulturowej. Jednak zdolno$¢ obstugi internetu i ogo6lnie rozwijanie
kompetencji medialnej niewatpliwie #gczy sie z rozwijaniem kompetencji zawodowej.

3Strona internetowa: http://www.crf-usa.org;
6 Strona internetowa: http://www.crf-usa.org;
7Taki podziat proponuje Jan Kuriata w swojej pracy doktorskiej, str. 12;
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Réwniez nawigzanie kontaktu z réwieSnikami swoich przysztych ucznidw z innej kultury
poszerza wiedze kulturoznawczg przysztych nauczycieli i pozwala im na spetnianie roli
posrednika interkulturowego.

O rozwijaniu osobistej kompetencji interkulturowej moga $Swiadczy¢é wyniki ankiety,
w ktérej badani podkreslali mozliwosci poznania wiasnej kultury i poznanie lokalnej
spotecznosci. W rozwijaniu kompetencji interkulturowej $wiadomos$¢ wiasnej kultury jest
wazna, gdyz nasza lokalna kultura stanowi podstawowy filtr w odbieraniu kultur obcych.
,.Kultura lokalna warunkuje nasze podejscie do $wiata, sposob wjaki ten Swiat odbieramy i
naszg zdolno$¢ do odczytywania znakéw kulturowych” (Krzysztofek 2001:127).
Odwotywanie sie do wiasnej kultury pozwala uswiadomi¢ procesy poznawcze i schematy
rzadzace wiasng kulturg, a tym samym zrozumie¢, role kultury lokalnej w procesie
enkulturacji jednostki. Co wiecej, pozwala rdwniez zastgpi¢ ,,standardowe wersje odnoszgce
sie do danego aspektu kulturowego jakie sag przedstawiane w mediach, wersjami
zindywidualizowanymi przedstawianymi przez poszczegdlne jednostki” (Krzysztofek 2001).
Dlatego tez projektowy zestaw pytar odnoszacy sie do rodzimej kultury ucznia mogt pomadc
w rozwijaniu osobistej kompetencji interkulturowe;j.

3.2. Kompetencja interkulturowa a motywacja (na podstawie wynikéw ankiet8)

Ze wzgledu na liczbe respondentéw badanie to bedziemy traktowac jako jakoSciowe,
ktére pomoze nam zasygnalizowaé pewne zjawiska. W ankiecie badano podejscie uczniéw do
projektu typu ,,on-line” oraz ich oczekiwania.

Wsréd badanych wytonity sie dwie grupy: osoby, u ktérych dominowata motywacja
instrumentalna (gtéwnym celem bylo poszerzanie kompetencji jezykowych) i grupa o
motywacji integracyjnej. W grupie o motywacji instrumentalnej projekt okazat sie przydatny

8 Typ ankiety, ktérg wypetnita badana grupa - DEEP PROJECT ANKIETA:
Prosze odpowiedzie¢ na pytania. Ankieta jest anonimowa , a podane odpowiedzi zostang wykorzystane jako materiat
badawczy. W pytaniach wielokrotnego wyboru zaznacz dowolng liczbe odpowiedzi, przyznaja najwiecej punktow tej
najmniejsza ilo$¢ punktéw odpowiedziom najmniej istotnym.
1.Przystepujac do projektu chcialam/tem:

a) Poszerzy¢ swoje kompetencje jezykowe

b)  Sprawdzi¢ swoje kompetencje jezykowe odpowiedzi, ktéra jest najwazniejsza, réwng ilos¢ punktéw odpowiedziom

réwnowaznym, a

c) Poznac obcakulture

d) Poréwna¢ kulture swoja i obca

e) Nawigza¢ kontakt i korespondowaé w jezyku obcym

Inne (jakie):

2.Uczestniczac w projekcie:

a) Nauczytam/em sie (podaj konkretne przyktady):

b) Dowiedziatam/em sie o (podaj konkretne przyktady):

c) Inne wartosci poznawcze (jakie):
3.W projekcie podobato mi sie:
4.W projekcie nie podobato mi sie:
5.Gdybym organizowata taki projekt to wprowadzitbym/abym:
6.Uwazani, ze w rozwijaniu moich sprawnosci komunikacyjnych pomocnych w rozumieniu i komunikowaniu sie w obcym
jezyku pomaga mi:

a) rozmowa z ,native speakerem”

b) rozmowa z nauczycielem polskim

c) film fabularny w obcym jezyku

d) programy dokumentalne poswigcone kulturze w obcym jezyku

e) programy dokumentalne po$wigcone kulturze w ojczystym jezyku

f)  artykuly z prasy

g) literatura popularna wspétczesna

h) literatura (klasyka)

i)  wiadomosci telewizyjne stacji amerykanskich, angielskich, australijskich, kanadyjskich

j) internet

k) programy on-line typu DEEP
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przede wszystkim do rozwijania kompetencji pisania, pracy w zespotach oraz wyrazania
swoich pogladéw, réwniez do obalania stereotypéw (ingerencja nauczyciela).9 W grupie z
motywacjg integracyjng badani dostrzegali zaréwno jezykowa aspekty poznawcze projektu,
jak i wartosci interkulturowe. W ankietach pisali, ze program jest zarébwno pomocny w
poszerzaniu stownictwa, nauki pisania krotkich esejow, czy korespondencji w obcym jezyku
oraz obalania stereotypdw, konfrontacji postaw wobec zjawisk wspotczesnych.

3.3 Kompetencja interkulturowa - demokracja jako jedna z gtéwnych wartosci
kulturowych spoteczenstwa amerykanskiego

Pod pewnymi wzgledami (program skierowany wyfacznie do krajow miodej
demokracji, gtéwny cel programu to dyskusja o demokracji) program ten moze by¢
zakwalifikowany jako program komunikacji rozwoju (development communication
programme), ktérego celem jest szerzenie pozadanych treSci w krajach stabiej rozwinietych
za pomocg mediow (Gudykunst/Mody 2002). Nawet jezeli takie sg intencje autoréw, to
krytyczne podejscie do tego projektu pozwala na unikniecie takiego zaszufladkowania.
Niezalezne forum studenckie pozwala wyj$¢ poza ramy opracowanego programu. Sam
program ma charakter dialogu na temat demokracji i w duzej czesci jest poswiecony refleksji
nad wiasna kultura.

Pomimo tego polscy studenci odebrali ten temat przede wszystkim jako temat
polityczny, a nie spoteczny. Demokracja dla nich nie jest warto$cig spoteczng, ale warto$cia
polityczna. Z charakteru programu mozemy sadzi¢, ze dla Amerykanéw to postawa wobec
Swiata i ludzi. Wydaje sie, ze w tym programie strony biorgce w nim udziat zaprezentowaty
odmienne skrypty kulturowe. Dla polskich studentow skrypt demokracji mogtby wygladaé
nastepujaco: demokracja jest tematem dla mnie zamknietym, nie chce o tym rozmawiac,
mamy teraz demokracje i zajmijmy sie sprawami nie zatatwionymi.10 Dla autoréw tego
programu skrypt kulturowy wyglada nieco inaczej: demokracjajest na tyle wazna, ze chce si¢
podzieli¢ tym tematem z innymi, chce innym o nim opowiedzie¢, chce poznaé opinie innych
na ten temat.

Jest to o tyle ciekawe, ze zarowno w polskiej jak i amerykanskiej historii demokracja
wigze sie ze $wietami narodowymi. W Polsce mamy Swieto Trzeciego Maja, a w Stanach
Zjednoczonych Dzien Czwartego Lipca. Oba $wieta zwigzane sg z uchwaleniem konstytucji i
osiggnieciem niepodlegtosci. Jednakze réznica w podejSciu do tematu wynika z trybu
socjalizacji na etapie szkolnym, gdzie Amerykanie zostali poddani socjalizowaniu w kierunku
szerzenia tej wartosci jako nadrzednej (dobrym przyktadem jest sam projekt DEEP), a dla
Polakéw postrzegana jest w aspekcie walki narodowos$ciowo-wyzwoleAczej. Wynikajace stad
podobieristwa i roznice w traktowaniu tego pojecia sprawiajg, ze moze ono by¢ traktowane
jako warto$¢ kulturowa.1l

3.4. Komunikacja interkulturowa: analiza dyskursu

W korespondencji internetowej amerykanscy studenci bardzo przestrzegali form
grzeczno$ciowych. Kazdy list zaczynali nagtowkiem, a konczyli pozegnalnym zwrotem
grzeczno$Sciowym. Przedstawili sie z imienia. Mowigc o swoich rodzicach nominalizowali ich

9 Poniewaz grupa badanych byta grupa kilkuosobowg przeprowadzajaca projekt i badanie mogta zauwazy¢ jak
rozmowa z nauczycielem pomogta studentom dostrzec interkulturowe aspekty projektu.

DW rozmowie po przeprowadzeniu projektu studenci zgodzili sie z taka interpretacja.

1 Basila Bernstein, angielski socjolog, w swojej teorii transmisji kultury przedstawia proces socjalizacyjny,
ktéry wprowadza dtugotrwaty tad spoteczny i zabezpiecza podziat wtadzy, kontrole oraz role spoteczng zaréwno
w mikro jak i makro strukturach.
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uzywajac imion. Prébowali nawiaza¢ kontakt indywidualny, przedstawiajac siebie i swoje
zainteresowania i podajac adres swojej poczty elektronicznej. CzeSciej uzywali zaimka
pierwszej osoby liczby mnogiej niz Polacy, ktorzy uzywali czeSciej zaimka trzeciej osoby
liczby mnogiej méwiac o swoich rowiesnikach.12 Jednakze, w trakcie trwania korespondencji
studenci zaczeli przejmowac styl pisania jednej grupy od drugiej.1l3 W polskich
odpowiedziach pojawito sie wiecej zwrotéw grzecznosciowych, a w grupie amerykanskiej
styl odpowiedzi nawigzywat do stylu przedstawionego w polskiej. W grupie litewskiej
natomiast nie zostato przedstawione ani jedno imie, a grupa podpisywata sie¢ ,,miodziez ze
szkoty Pavasariego”. Podsumowujac, styl wypowiedzi amerykarskiej byt skierowany na
adresata, a styl wypowiedzi polskiej i litewskiej na tres¢.

Pewnego rodzaju hipotezg byloby stwierdzenie, ze style wypowiedzi odpowiadajg
kulturowym stylom ksztatcenia. Ze strony amerykanskiej miodziezy mamy tutaj prébe
petnego zaprezentowania kazdego z uczestnikéw. Polscy i litewscy studenci szczeg6towo
odpowiadajg na zadane tematy, unikaja tematéw osobistych. Na pytania Polakéw o
charakterze wartosciujacy brak jest odpowiedzi ze strony amerykanskiej. Polacy w ogdle
pomijajag pytania poza mieszczacymi sie w zestawie. Amerykanie prébujag wprowadzic¢
elementy humorystyczne do dyskusji. Polacy i Litwini nie kontynuuja tematow
humorystycznych. Polacy sg bezposredni w zadawaniu pytan warto$ciujacych.

Podsumowujgc mozna powiedzie¢, ze kulturowe relacje z klasy przeniosty sie na
forum internetowe. Polscy studenci byli bierniejsi, odrabiali ,,zadanie domowe”. Studenci
amerykanscy starali sie zaprezentowa¢ z wielu stron. Scollon pisze, ze w amerykanskiej
szkole dominuje metoda sokratejska, gdzie student musi wykaza¢ sie duza aktywnoscig
(Scollon 1999). W polskiej szkole dominuje metoda chrzescijanskiej retoryki i
kaznodziejstwa. Student zajmuje postawe bierng. Dopiero wywotany do odpowiedzi stara sie
przedstawi¢ swdj punkt widzenia. Wydaje sie, ze te elementy kulturowe przeniosty sie na
forum internetowe.

Trzeba tez zauwazy¢, ze program nie zostat zrealizowany w catosci. Amerykanscy

studenci zrealizowali potowe zadan, Litwini doszli do trzeciego zestawu pytan, a polscy
studenci (pod namowa nauczyciela) odpowiedzieli na wszystkie pytania.
Mogto to by¢ spowodowane przyczynami zewnetrznymi (duzo pracy w szkole, poczatek
przerwy wakacyjnej) lub zatamaniem sie komunikacji z przyczyn osobistych (tematyka i
sposéb formutowania dodatkowych pytan). Amerykanie wycofali sie po dodatkowym
zestawie pytan dotyczacych wiedzy o Polsce, polskiej kultury i polskiego jezyka. Takie
etnocentryczne podejscie mogto zosta¢ odczytane niewtasciwie. Chastain zauwaza, ze bardzo
trudno jest odejs¢ od swojego kulturowego dziedzictwa (Chastain 1988: 387). Czesto jest to
nieuswiadomione zachowanie, a w naszym konkretnym przypadku moze ono tez wynika¢ z
niskiego poziomu kompetencji interkulturowe;j.

3.5. Komunikacja on-line-w strong kompetencji interkulturowej

Projekt pomogt studentom zweryfikowaé stereotypy, ktérymi postugiwali sie w
odniesieniu do kultury amerykanskiej wyniesione z filméw i ksiazek, a dotyczace gtdwnie
zycia klasy $redniej biatej spotecznosci, gdyz takie sg gtownie dostepne na polskim rynku,
oraz pomégt im spojrzeé na kultury réznych narodéw globalnie. Swiadczyé o tym moga
odpowiedzi na pyt. nr 2: ,zycie Amerykandw nie jest takie cukierkowe, przekonatam sie jak
mato Amerykanie wiedzg o Polsce, wiszyscy maja podobne problemy, poznatam podejscie
Amerykanéw do konkretnych spraw”. Studenci wskazywali réwniez na duzg warto$¢ jaka

2 Psychologowie w swoich badaniach wskazuja na spoteczefstwa zindywidualizowane i kolektywistyczne
(Gudykunst. 2002:28).
BJlulie A. Betz nazywa to hybrydyzacjajezykowg (Betz,2003).
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miata perspektywa trans kulturowa w badaniu przedstawionych zagadnien. W projekcie brali
udziat reprezentanci r6znych Kkultur, co wzbogacato wizerunek zycia studentéw we
wspotczesnym Swiecie.

Jednak nalezy zauwazy¢, ze przy ocenianiu rozwijania kompetencji komunikacyjnej
(gdzie kompetencja interkulturowa jest jednym z elementéw sktadowych), programy-on line
zostaly ocenione stosunkowo nisko przez studentdéw (pyt. ankietowe nr 6).14 Zdecydowanie
najwyzej punktowana byta rozmowa z ,,native speakerem” (15,25 pkt.), rozmowa z polskim
nauczycielem byta punktowana tak samo jak artykuly z prasy i wspotczesna literatura (11,83
pkt.), filmy fabularne znalazty sie na trzecim miejscu (10,33 pkt.), na czwartym - programy
on-line (9 pkt.),nastepnie internet i wiadomosci telewizyjne (8 pkt.), po nich literatura -
klasyka (5,33 pkt.), a na koncu programy dokumentalne w jezyku obcym (4,33 pkt.) i
programy dokumentalne w jezyku ojczystym (2 pkt). W ankiecie pominieto wymiany
edukacyjne, gdyz nie sg one na tyle powszechne, ze obejmujg wszystkich studentow.
Wszystkie powyzsze formy sg stosowane w ramach zinstytucjonalizowanego systemu
edukacji i dostepne wszystkim studentom.

4. WNIOSKI KONCOWE

Program ten miat swioje zalety poznawcze dla jego uczestnikéw, ktdrzy pogitebili
swojg wiedze o realiach zycia w Stanach, na Litwie i w Polsce, naktonit do konfrontacji
postaw wobec biezacych wydarzen na $wiecie, a implicite pokazat wartosci wazne w zyciu
jego uczestnikow.

Odpowiednio skonstruowane pytania w projekcie, chociaz nie miaty za gtdwny cel
poszerzanie kompetencji interkulturowej, to jednak pozwolity uczestnikom sta¢ sie badaczami
wiasnego Srodowiska. Studenci wecielali sie w role etnograféw badajac postawy swoich
rowiesnikéw i ich rodzicow. Poszerzali wiedze o swojej kulturze, a tym samym stawali sie
Swiadomi znaczen i zachowan regulujacych zycie spoteczne.

Projekt DEEP doskonalit kompetencje jezykowa, ale pozwolit réwniez na rozwiniecie

kompetencji interkulturowej poprzez zwrécenie uwagi na wartosci i postawy wazne w innych
kulturach oraz uwrazliwit uczestnikdw na aspekty swojej wiasnej kultury.
Komunikacja przez internet, chociaz pozbawiona elementéw etnografii komunikacji
(proksemiki, jezyka ciata, czy tez innych paralingwistycznych wskaznikéw), ze wzgledu na
roztozenie w czasie, pozwala na glebszg analize zar6wno tekstu jak i zawartych w nim
pogladéw. Jak zauwaza Julie A. Beltz, w telekolaboracji rola nauczyciela polega na
odnajdywaniu, identyfikowaniu i wyjasnianiu kulturowych wzorcow interakcji w sytuacji,
gdzie brakuje paralingwistycznych odnosnikéw. W tym projekcie rola nauczyciela zostata
ograniczona do przekaziciela jednej, czy dwo6ch uwag, i moze to wptyneto na tak niska ocene
tego typu projektu w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej. Inng wadg jest to, ze
komunikacja typu ,,on-line”, jak wskazata wyzej wymienione J.Belz, wzmacnia stereotypy, co
prowadzi do zatamania jej. Tym bardziej wydaje sie uzasadnione aby rola nauczyciela nie
byta traktowana marginalnie.

Z drugiej jednak strony, program ten pomégt zweryfikowac¢ poglady na temat obcej
kultury, do czego przyznali sie studenci po jego zakonczeniu. Dawat réwniez duzg swobode
wypowiadania sie, co podkreslali uczniowie w ankietach (pyt. nr 3 : ,,dtugos¢ wypowiedzi
dowolna, mozliwos¢ przedyskutowania biezacych tematéw, mozliwo$é wyrazania swoich
pogladéw™).

MW angielskiej terminologii uzywa sie terminu: computer collaboration.
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Jezeli chodzi o samg organizacje projektu, to wazne jest odpowiednie

zsynchronizowanie zadan w czasie tak, aby przerwy nie byty za duze i aby projekt tego typu
byt dostosowany do terminarza zaje¢ obu stron.

Na koncu warto jeszcze raz wspomnieé¢ o potrzehie tego typu projektéw w rozwijaniu

kompetencji zawodowych studentéw, gdyz jednym z ich gtéwnych probleméw byt brak
umiejetnosci logowania sie pomimo otrzymania materiatdbw z instrukcjami w jezyku
angielskim. Jezeli ich nie rozumieli, to tym bardziej potrzebujg wiecej praktyki w tym
zakresie.
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Monika Horys$niak/ Halina Widia
Uniwersytet Slaski

WYKORZYSTANIE PROGRAMOW  MULTIMEDIALNYCH W
NAUCZANIU DOROSLYCH, NA PRZYKLADZIE UNIWERSYTETU
TRZECIEGO WIEKU

1 ROZWOJ GERAGOGIKI JAKO NOWEJ DYSCYPLINY
GERONTOLOGICZNO-PEDAGOGICZNEJ

Temat dotyczacy nauczania jezykow obcych w ramach zaje¢ lektoratowych
prowadzonych w Uniwersytecie Trzeciego Wieku wydaje sie odpowiada¢ na potrzeby
spoteczne z zakresu gerontologii. Z uwagi na fakt, iz obecne statystyki notujg wydtuzenie sie
zycia wspotczesnego cztowieka, pojawia sie konieczno$¢ zastanowienia sie nad formami
opieki os6b konczacych kariere zawodowa, a pragnacych jednocze$nie aktywnie uczestniczy¢
w zyciu spotecznym. Rozwoj nowej dyscypliny gerontologiczno-pedagogicznej jaka jest
geragogika ma swoje uzasadnienie w pogladzie wyrazajgcym idee permanentnego
ksztatcenia sie cztowieka. Na rozwdj tejze dziedziny nauki, jak podkresla Adam A. Zych
(1999) maja wptyw miedzy innymi takie czynniki jak:

e wzrost powstawania rodzin dwupokoleniowych tzn. rodzice i dzieci, co prowadzi
osoby starsze do poczucia opuszczenia, zrezygnowania, a czasem do utraty sensu
zycia,

« wydtuzenie sie przecietnego trwania ludzkiego zycia,

e odpowiedzialno$¢ spoteczna za opieke nad osobg bedacg na emeryturze (-> idea
humanitatis, podkres$lana jako pierwszoplanowa przez Hansa Jonasa),

* respektowanie godnosci cztowieka,

e wzajemna pomoc migdzypokoleniowa co bedzie wynikiem wychowania
prowadzacego do wzajemnego zrozumienia sie i wspotpracy,

¢ profilaktyka badajgca mozliwosci zapobiegania pewnym chorobom neurologicznym
(zaburzenia pamigci, kryzysy psychiczne).

Niektére z wymienionych powyzej zalozen geragogiki znajduja réwniez
odzwierciedlenie w powstawaniu takich placowek jak: uniwersytet trzeciego wieku, akademie
seniorow, stowarzyszenia geragogiczne. Wedtug Ota Gregor (1983) poziom wyksztatcenia i
kwalifikacji zawodowych wptywa na psychike i twérczos¢ intelektualng oséb starszych.
Jezeli przyjmiemy réwniez za prawdziwy fakt, iz otaczajgce spoteczenstwo ma duzy wpltyw
na utrzymanie zdolnosci intelektualnych i zahamowanie proceséw regresyjnych umystu
ludzkiego, to inicjatywy tworzenia réznych placéwek edukacji gerontologicznej maja na celu
sprosta¢ tym wymaganiom.

2. OKRESLENIE CELOW | ZADAN LEKTORATOW W UNIWERSYTECIE
TRZECIEGO WIEKU

Rybnicki Klub Uniwersytetu Trzeciego Wieku stanowi wiasnie przykiad takiej
inicjatywy geragogicznej. Jedna z form aktywizacji stuchaczy tej placéwki jest prowadzenie
zaje¢ lektoratowych. Nauka jezykow obcych sprzyja zachowaniu sprawnosci umystowe;j ijest
swego rodzaju treningiem intelektualnym.
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Uwzgledniajac specyfike tego rodzaju zaje¢ do podstawowych zadan nauczyciela-lektora
jezyka obcego naleze¢ bedzie:

¢ okreslenie celow i zatozen zaje¢ dydaktycznych,

¢ dobdr i opracowanie odpowiedniej strategii, technik i rodzajow ¢wiczen,

« dobér odpowiednich pomocy dydaktycznych,

« stworzenie atmosfery sprzyjajacej aktywizacji stuchaczy.

3. RODZAJE MOTYWACJI SLUCHACZY

Wiadomym jest, ze motywacja do nauki jezyka obcego ma duze znaczenie. W pracy ze
stuchaczami Uniwersytetu Trzeciego Wieku mozemy podkresli¢ nastepujgce rodzaje
motywacji:

e motyw poznania - stuchacz chce pozna¢ i naby¢ now'e kompetencje jezykowe jak
réwniez i elementy cywilizacji jezyka obcego,

e pozytywna postawa wobec brzmienia i walorow estetycznych danego jezyka obcego,

e motyw zyskania uznania - stuchacze, ktérzy ukonczyli juz swoje zycie zawodowe
potrzebujg ciggtosci w zachowaniu aktywnosci intelektualnej. Ponadto tesknig za tym,
aby w dalszym ciggu by¢ zauwazonymi i docenionymi.

W edukacji tej grupy dominuje motywacja wewnetrzna wynikajgca z samej checi poznania
nowej dziedziny. Mniejsze znaczenie ma motywacja instrumentalna, ktora kieruja sie osoby
mys$lace o zdobyciu interesujgcej pracy czesto wigzacej sie z uzyskaniem preferencyjnych
Srodkow' finansowych.

4. KORZYSTNE CECHY OSOBOWOSCI SLUCHACZY UNIWERSYTETU
TRZECIEGO WIEKU SPRZYJAJACE NAUCE JEZYKOW OBCYCH

Mocnymi atutami stuchaczy Uniwersytetu Trzeciego Wieku beda:

* obowigzkowo$¢ przejawiajgca sie w systematycznym uczeszczaniu na zajecia
dydaktyczne,

e czas wolny od obowigzkéw zawodowych,

+ $wiadomos$¢ odpowiedzialnosci za siebie w procesie nauki,

« samodyscyplina na zajeciach,

e motywacja wewnetrzna oparta na fakcie wyboru uczestnictwa w lektoracie z wilasnej
woli,

» wzbogacenie zaje¢ o wnoszenie przez uczestnikow swojej wiedzy i réznorodnosci
doswiadczen zyciowych,

e umiejetno$¢ wypracowania samodzielnej metody pracy,

* umiejetno$¢ skupienia uwagi i koncentracji.

5. TRUDNOSCI, Z KTORYMI MOZE SPOTKAC SIE LEKTOR W TRAKCIE
PROWADZENIA ZAJEC

TrudnoSci pojawiajace sie w pracy ze stuchaczami Uniwersytetu Trzeciego Wieku to:

« zle samopoczucie (zmienna pogoda, zapomnienie zabrania ze sobg okularéw,
indywidualne dolegliwosci fizyczne np. niskie cisnienie, obnizenie sie progu
stuchowego),

e pewne utrwalone przyzwyczajenia, np. trwanie przy swojej racji, czasem przy
niechetnym wzieciu pod uwage zdarn innych oséb,

* lek przed nowymi (postrzeganymi czasem jako eksperymentalne) metodami pracy,
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e trudno$¢ w trwatym zapamietywaniu nowo przyswojonych informacji,
* wolniejsze tempo pracy (dotyczace m. in. sporzgdzania notatek).

6. POSTAWA | ZADANIA LEKTORA JEZYKA OBCEGO

Biorac pod uwage zarysowang powyzej specyfike pracy ze stuchaczami Uniwersytetu
Trzeciego Wieku, podstawowym zadaniem lektora jezyka obcego bedzie opracowanie
odpowiednich metod pracy i materiatdbw dydaktycznych. Nauczyciel powinien nie tylko
okresli¢ cele edukacyjne i dokona¢ prezentacji technik pracy, ale takze zdoby¢ informacje o
potrzebach indywidualnych stuchaczy. Oprécz realizacji swoich zamierzen lektor, w razie
zetkniecia sie z pewnymi trudno$ciami, musi wykaza¢ sie elastycznos$cig. Przejawia¢ sie ona
bedzie w dostosowaniu tempa nauki i odpowiednim doborze metod i ¢wiczen jezykowych.
Wazna jest tutaj potrzeba zauwazenia stuchacza jako osoby indywidualnej, jak réwniez
docenienia jego staran i wysitku wtozonego w proces nauki a nawet za sam fakt bycia
obecnym na zajeciach. Dorosli ze wzgledu na swdj bagaz doswiadczen bojg sie krytyki i
$miesznosci totez lektor, jako osoba czuwajaca nad poprawnoscigjezykowg, musi wykazac
sie delikatnoscig w korygowaniu btedow.

7. PRIORYTET KOMPETENCJI MOWIENIA

Nauczyciel, wytyczajagc okreslone cele nawet te bardzo ambitne, musi skonfrontowac
je z ich rzeczywistg realizacjg. Stad tez wynika potrzeba racjonalnego wyboru pewnych
elementéw kompetencji lingwistycznych i komunikacyjnych. Wychodzac naprzeciw
oczekiwaniom stuchaczy Uniwersytetu Trzeciego Wieku, ktdrych gtdwnym celem bedzie
opanowanie jezyka obcego w stopniu umozliwiajgcym porozumiewanie sie w podstawowym
jego wymiarze, lektor ktadzie wiec nacisk na kompetencje produkcji jezykowej (kompetencje
komunikacyjne).

8. NAUCZANIE WYMOWY

Nauczanie wymowy w pierwszym etapie edukacji odbywa sie przede wszystkim na
zasadzie imitacyjnej produkcji ustyszanych dzwiekéw lub krotkich zdan. Nalezatoby tutaj w
szczeg6lnosci pamieta¢ o zasadzie, wedtug ktérej produkowanie dzwiekéw odbywa sie w
pierwszej kolejnosci chérem, nastepnie zas.w mniejszych grupach i na kofcu indywidualnie
(Komorowska 1999). Uzycie tych technik pozwoli stuchaczom na "oswojenie” sie z nowymi
dzwiekami, rozpoczecie nauki wymowy od powtarzanie chérem pozwoli na o$mielenie sie
0s6b, ktdre z natury sa bardziej nieSmiate i obawiajg sie Smiesznosci. W powtdrzeniach
indywidualnych mozemy uzywa¢ gestow wskazujacych i kontaktu wzrokowego aby uniknag¢
wskazywania imiennego danej osoby.

Oczywiscie, nalezy przy tej okazji zaznaczy¢, iz nauka wymowy nie ogranicza sie
tylko i wyfgcznie do powtarzania okreslonych sekwencji dzwiekowych, ale rowniez ma
miejsce przez caty czas trwania kursu z uwagi na fakt, iz nauczyciel poprzez réznorodne inne
¢wiczenia pobudza stuchaczy do produkcji jezykowej.

9. NAUCZANIE SLOWNICTWA | GRAMATYKI

Z kompetencjg komunikatywna faczy sie przede wszystkim nauczanie stownictwa. Na
lektoracie jezyka obcego w Uniwersytecie Trzeciego Wieku dobre rezultaty przynosi
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postugiwanie sie takimi technikami jak: wskazanie przedmiotu, pokazanie obrazka,
odpowiednik w jezyku polskim. W dalszym etapie nauki mozna uzy¢ synoniméw i
antoniméw. W pracy dydaktycznej lektor, ktory wykorzystuje wiele technik wprowadzania
stownictwa, moze zetkng¢ sie z proshg ze strony uczestnikbw o podanie odpowiednika
polskiego danego stéwka. Preferencja tej techniki mozne znalez¢ swoje uzasadnienie w
odczuwaniu komfortu ze strony uczestnika, ktéry znajac tlumaczenie (przynajmniej
przyblizone) nowopoznanego stéwka nie ma watpliwosci co do jego faktycznego znaczenia i
w sposéb bardziej Smiaty odwazy sie go uzy¢ w wypowiedzi jezykowej.

Stuchacze Uniwersytetu Trzeciego Wieku, ze wzgledu na swoje wcze$niejsze
doswiadczenia edukacyjne, przywigzani sa do nauki regut gramatycznych. W pierwszym
etapie przewazac bedzie dedukcyjne podejscie do nauki gramatyki, tzn. nauczyciel wyjasnia
nowa strukture i sposob6éw jej uzycia w danym kontekécie. W kolejnym etapie bedzie
mozliwe postuzenie sie podejsciem indukcyjnym, ktére polega na sformutowaniu zasad
gramatycznym przez samego stuchacza po uprzedniej pracy nad tekstem. Do efektywnego
opanowania problemu gramatyczno - leksykalnego moga pomac takie techniki jak:

¢ technika substytucji prostej (powtarzanie tej samej struktury gramatycznej z nowymi,
innymi tresciami)
¢ technika transformacji polegajaca na przeksztatcaniu zdan wedtug podanego modelu.

Nawet jesli w podejéciu komunikacyjnym ta technika uwazana moze by¢ za nieco

monotonng, to jednak stuchacze lektoratu Uniwersytetu Trzeciego Wieku potrzebujg

¢wiczen wspomagajacych automatyczne zapamietanie okre$lonych prawidtowosci
jezykowych.

10. ELEMENTY CYWILIZACJI W NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO

Do waznych komponentdw nauki jezyka obcego mozemy zaliczy¢ wprowadzenie
wybranych elementéw cywilizacji, kultury, czy historii sztuki. Majac do wyboru dwa sposoby
wprowadzenia wiadomos$ci cywilizacyjnych uwzgledniajgcych postugiwanie sie jezykiem
ojczystym lub jezykiem obcym, w pierwszym etapie nauki lektor moze preferowaé uzycie
jezyka polskiego. Przygotowane w jezyku polskim informacje i rozne ciekawostki zwigzane
z krajem, ktérego jezyka ucza sie stuchacze, przyczyniaja sie zaréwno do pogiebienia
wiadomosci jak i do podniesienia atrakcyjnosci zaje¢ lektoratowych.

11. EWALUACJA

Stuchacze Uniwersytetu Trzeciego Wieku nie sg poddawaniu kontroli wynikéw w
tradycyjnym tego stowa znaczeniu. Jednak wypracowanie pewnego sposobu ewaluacji jest
konieczne. Oprécz tradycyjnej funkcji sprawdzenia wiadomosci, ewaluacja wynikow
nauczania ma pomoc nauczycielowi w dokonaniu ogdélnej proby oceny postepow w
opanowaniu danej partii materiatu. Czesto kontrola bedzie miata charakter biezacy,
polegajacy na sprawdzeniu opanowanych umiejetnosci z kilku ostatnich zaje¢. Waznym
punktem lekcji jest autoewaluacja, podczas ktérej stuchacz sam dla siebie dokonuje oceny
wiasnych umiejetnosci.

12. PROBLEMY I ICH MOZLIWE ROZWIAZANIA.
Problemem, z jakim na dzien dzisiejszy borykajg sie wszystkie placédwki, jest mozliwa
ilos¢ czasu poswiecona podopiecznym. Z regulty lekcje odbywajg sie raz lub dwa razy w

tygodniu. To okres $miesznie maty, by sie czegokolwiek w tym wieku skutecznie nauczyé.
Biorgc nawet pod uwage specyficzne potrzeby seniordéw, bardziej dbajacych o samg prace
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umystu niz konkretne jej efekty, nie sposéb nie dostrzec demotywujgcego czynnika braku
postepéw. Innym problemem jest ogromna potrzeba pewnosci, ze kolejne czynnosci
wykonywane sg prawidtowo. Stad poczucie stuchaczy, ze jedyng sensowng i efektywng forma
pracy s same zajecia. Bardzo trudno zacheci¢ ich do systematycznej pracy wiasnej. Nie
wiedzg tez, jak to robi¢ bez pomocy nauczyciela. Przy tak ogromnej potrzebie zajec
interaktywnych, ktére skupiatyby sie na doskonaleniu stownictwa i gramatyki, oraz
pogtebianiu treSci cywilizacyjnych, zachodzi pytanie, czy nie mozna by zaproponowaé
skutecznej formy atrakcyjnych éwiczen autoewaluacyjnych, ktére pozwolityby czas lekcji
przeznaczy¢ gtéwnie na konwersacje.

Techniki multimedialne dajg takg mozliwos¢, pod warunkiem, ze sam dzwiek stowa komputer
seniora nie przeptoszy. Mimo pozoréw nie widzimy takiego zagrozenia. Nie ma tez powodu
by w dobie postepujacej komputeryzacji nie zatozy¢ coraz szerszego dostepu do sprzetu
sporej ilosci oséb starszych, na co juz teraz mamy wiele dowod6éw. Nie ma tez obaw co do
braku materiatu dydaktycznego. Chodzi wszak o podstawy znajomosci jezyka i umiejetnosci
radzenia sobie w podstawowych sytuacjach za granica, a na taki cel nastawiona jest
wiekszo$¢ materiatow dydaktycznych opracowana dla dorostych, réwniez w wersji
elektronicznej, szeroko dostepna takze w sieci. Problemem jest raczej wiasciwa selekcja
pomocy w gaszczu ofert, nie zawsze odpowiedniej jakosci. Po wybraniu materiatu wystarczy
udostepni¢ odpowiednie adresy czy wrecz przygotowaé mini katalog w ktérym stuchacz,
kliknawszy na odpowiednie hasto dostaje sie do prostego ¢wiczenia i ma mozliwo$¢ dowolnej
iloSci préb jego rozwiazania. To wyjscie zwalcza bariere psychologiczng nieobcg zadnemu
uczniowi, a u 0sob starszych szczegoélnie ostro sie ujawniajaca . Zatgczniki (1-4) zawierajg
przyktady réznych typéw ¢Ewiczen, a takze jeden ze sposobow' autoewaluacji.

13. ZAMIAST WNIOSKOW - PROPOZYCJA KATALOGU POMOCY
DYDAKTYCZNYCH.

Katalog pomocy dydaktycznych, proponowany jako jeden z fatwych, mozliwych i
skutecznych sposobéw na zminimalizowanie zasygnalizowanych trudnosci, wbrew obawom,
wecale nie jest skomplikowanym przedsiewzieciem. Wystarczy na stronie lub kilku wpisa¢ w
HTML-u tytuty polecen i éwiczen i dodaé linki w sieci. Nie nalezy w zadnym wypadku
polega¢ na przegladarkach, gdyz w obfitosci materiatu tatwo sie pogubi¢, a i selekcja wymaga
odpowiednich kompetencji. Do tego dochodza kwestie poswieconego na wyszukanie
materiatu czasu i kosztéw potaczenia. Dzieki wiasnemu katalogowi stuchacz ma gwarancje
doboru wiasciwego materiatu i blyskawicznego do niego dostepu. W celu pokazania
przyktadu tak skonstruowanej pomocy dydaktycznej proponujemy prezentacje katalogu dla
studentéw. Zatgczniki (5-6) pokazujg Kilka sposréd wielu mozliwych rozwigzan powstatych
w Instytucie Filologii Romanskiej Uniwersytetu Slaskiego.
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ROLA NAUCZAJACEGO W PROCESACH KONSTRUOWANIA
WIEDZY PRZEZ STUDENTOW KIERUNKOW FILOLOGICZNYCH
PODCZAS SEMINARIOW MAGISTERSKICH

1. INTEGRACJA PROCESOW NAUCZANIA/UCZENIA SIE W OBCOJEZYCZNEJ
KOMUNIKACJI USTNEJ JAKO WARUNEK SKUTECZNOSCI DZIALAN
KSZTALCENIOWYCH NAUCZYCIELA

Celem artykutu jest przedstawienie dziatan komunikacyjnych i intelektualnych
podejmowanych przez nauczyciela w procesie nauczania/uczenia si¢ poprzez dyskusje w
kontekscie akademickim. Dziatania te definiujemy jako majace na celu (1) stworzenie
sytuacji uczeniowej w interakcji oraz (2) inicjacje do dyskursu akademickiego. Zaktadamy
wiec. ze celem ksztatceniowym nauczyciela jest rozwijanie u studentéw umiejetnosci
rozumienia tekstow naukowych oraz umiejetnosci samodzielnego tworzenia wyjasnien i
interpretacji dyskutowanych probleméw, w oparciu o kryteria myslenia krytycznego.

W artykule koncentrujemy sie wiec na tych dziataniach nauczyciela, ktore sprzyjaja
tworzeniu warunkéw do autonomicznego uczenia sie w kontekécie akademickim
(Aleksandrzak i in. 2002). Uwzgledniajagc oczekiwania i umiejetnosci studentow, dziatania
wyktadowcy majg charakter wdrozeniowy, bowiem uczacy sie, nawet na poziomie studiéw
magisterskich, nie sg wystarczajgco przyzwyczajeni do samodzielnego tworzenia i
zarzadzania sytuacjg uczeniows.

Ujecie to zaktada integracje proceséw nauczania/uczenia sie poniewaz podkresla
wspoétodpowiedzialnos¢ wszystkich oséb zaangazowanych w interakcje zaréwno za jej
forme, jak i za jako$¢ tworzonych w niej tresci.

2. SPECYFIKA PROCESOW NAUCZANIA / UCZENIA SIE W INTERAKCJI W
KONTEKSCIE AKADEMICKIM

2.1. Charakterystyka sytuacji badawczej - cele seminarium magisterskiego

Przeprowadzone badanie dotyczyto zaje¢ seminaryjnych, przeznaczonych dla
studentéw 4. roku filologii romanskiej. Niniejszy artykut opiera sie na danych pochodzacych
z korpusu sktadajacego sie z pieciu dyskusji seminaryjnych, nagranych i zapisanych zgodnie
z zasadami analizy konwersacyjnejl Nagrywane dyskusje odbywaty sie w j. francuskim,
jednak dla potrzeb niniejszego artykutu przytaczane fragmenty interakcji zostalty
przettumaczone naj. polski, a ich zapis uproszczono.

Analizowane zajecia miaty forme dyskusji akademickich, w trakcie ktdrych
wyktadowca funkcjonowat jako jeden z uczestnikéw interakcji, za$ odpowiedzialno$¢ za
zarzadzanie  sytuacjg uczeniowg przejmowato  kazdorazowo dwoéch  studentow
uczestniczacych w seminarium. Sukces zaje¢ zasadzat sie wiec na zdolnosci studentéw do
podjecia uczenia sie w warunkach autonomii (studenci zachecani byli bowiem do
zaplanowania, na poczatku zajeé, ich ,scenariusza”, tj. listy probleméw do dyskusji, a takze

1Korpus zostat stworzony dla potrzeb mojej pracy doktorskiej pt.: ,;La communication académique orale et le
développement de la pensée critique en contexte exolingue”, UAM Poznan, 2003.
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do wstepnego okreslenia swoich oczekiwan wzgledem formy i tresci wnioskow koncowych) i
zaktadat rozwéj ich postawy krytycznej, czyli umiejetnosci tworzenia i oceniania wartosci
rozumowania o charakterze naukowym.

Celem seminariow, sformutowanym w sposdb ogélny, byto nabywanie wiedzy
naukowej w dziedzinie dydaktyki jezykéw obcych (refleksja epistemologiczna oraz
konstruowanie wiedzy eksperckiej). Cel ten realizowany byt poprzez indywidualne dziatania
uczeniowe studentdw oraz poprzez dziatania grupowe. Indywidualne dziatania uczeniowe
to przede wszystkim formutowanie samodzielnej refleksji podczas krytycznej lektury tekstow
naukowych przed zajeciami. Do dziatan grupowych nalezaty za$ te, ktére (1) sprzyjaty
inicjowaniu wspolnej refleksji woko6t gtdwnego problemu zaje¢ oraz (2) budowie spojnych
interpretacji podczas dyskusji seminaryjnych, czyli wzbogacaniu osobistych przemyslen
dzieki wymianie mysli i konstruowaniu wnioskéw o charakterze tez intelektualnych.

2.2. Specyfika dyskusji akademickiej jako sytuacji uczeniowej

Aby ukaza¢ dziatania nauczyciela jako sprzyjajace rozwijaniu mys$lenia naukowego u
studentéw, wydaje nam sie koniecznym przedstawi¢ zwiezty opis specyfiki dyskusji
akademickiej jako sytuacji uczeniowe;j.

Przede wszystkim, uczenie sie w kontekscie akademickim wymaga umiejetnosci
zwigzanych ze specyfika przedmiotu nauczania/ uczenia sig; rozméwcy potrzebuja
umiejetnosci komunikacyjnych i kognitywnych pozwalajacych im na rozumienie i tworzenie
tresci o charakterze naukowym, czyli na funkcjonowanie w obrebie dyskursu
akademickiego. Dziatania te realizujg sie na nastepujacych ptaszczyznach:

1 Formutowanie wypowiedzi w stylu naukowym - spos6b wyrazania mysli i ich
organizowania przeciwstawiany mysleniu potocznemu, np. uzywanie terminoéw
naukowych, S$cista kontekstualizacja argumentéw (odnoszenie konstruowanych
argumentéw do konkretnej tezy), precyzja i obiektywizm w formutowaniu sadéw i
wnioskow,

2. Rozwijanie reprezentacji wiedzy jako konstrukcji spoteczno-kognitywnej o
nachyleniu  argumentacyjnym  (formutowanie  wnioskéw o  charakterze
wyjasniajagcym, osadzanie konstruowanego rozumowania w ramach szerszej teorii,
otwarto$¢ na rozwigzania alternatywne),

3. Uczestniczenie w akademickiej wspdélnocie dyskursywnej (Swiadomos$¢ korzysci
wynikajgcych z krytycznego odnoszenia sie do istniejacych badan oraz Swiadomosé
potrzeby tworzenia interpretacji naukowych w odniesieniu do problemoéw
praktycznych, silnie osadzonych w bliskiej studentom rzeczywistosci).

Sprawne funkcjonowanie w ustnej sytuacji uczeniowej wymaga rowniez
ksztattowania odpowiedniej relacji dydaktycznej, opartej na zasadach dydaktyki
autonomizujacej (Aleksandrzak i in. 2002). Myslimy tu przede wszystkim o tworzeniu
sytuacji komunikacyjnej, w ktorej:

1. pomiedzy rozmdédwcami panujg relacje komplementarne (partnerskie),

2. rozméwcy wierza w swoj potencjat intelektualny i potrafig oceni¢ merytoryczng
warto$¢ wspotkonstruowanych wypowiedzi, opierajac sie m.in. na kryteriach myslenia
krytycznego,

3. rozmoéwcy okazujg sobie wzajemnie szacunek.

I wreszcie, aby skutecznie funkcjonowaé w kontekscie akademickim, studenci musza
okresli¢ cele uczenia sie, a takze przygotowac taki scenariusz dziatan, ktory umozliwi im ich
realizacje. Dwie gtébwne umiejetnosci wiazg sie z sytuacjg egzolingwalnej komunikacji
ustnej i wymagajg od 0s6b uczacych sie samodzielnosci intelektualnej oraz gotowosci do
negocjowania tresci, czyli wyboru tematéw poruszanych. Chodzi tu o:
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1 umiejetnosci argumentowania w sytuacji ustnej: zarzadzanie wielopodmiotowg
sytuacjg komunikacyjna, kontrola merytoryczna nad ztozonymi tematami, jednoczesne
analizowanie kilku punktow widzenia, nierzadko przeciwstawnych,

2. umiejetnosci myslenia krytycznego: utrzymywanie celu poznawczego interakcji,
czyli dazenie do rozwigzania postawionego problemu badawczego, a takze dbanie o
merytoryczng warto$¢ tworzonych przemyslen, czyli o ich zgodno$¢ z kryteriami
myslenia krytycznego (Boisvert 1999).

3. PROCESY NAUCZANIA W KONTEKSCIE DYSKUSJI AKADEMICKIEJ

W badanej sytuacji komunikacyjnej, czyli w dyskusji akademickiej, sukces procesow
nauczania/uczenia si¢ w komunikacji ustnej zasadza sie w duzej mierze na umiejetnosciach
komunikacyjnych i kognitywnych studentéw, ktérzy powinni, zgodnie ze scenariuszem zaje¢,
przeja¢ odpowiedzialnos¢ za przebieg dyskusji oraz za jako$¢ osigganych wnioskow.

Analiza danych ukazata jednak, ze uczacy sie czesto nie dysponuja narzedziami do
rozumienia i tworzenia wiedzy naukowej i ze potrzebujg silnego wsparcia ze strony
nauczyciela, zwiaszcza w zakresie formutowania probleméw i w pokonywaniu etapéw ich
rozwigzywania.

W tej sytuacji, szczeg6lnie wartosciowe wydajg nam sie obserwacje dotyczace tych
dziatan wyktadowcy, ktére majg poméc studentom wdrozy¢ sie do komunikacji akademickiej.
Za jego podstawowe zadania uwazamy wiec (1) stwarzanie warunkéw do uczenia sie w
interakcji i (2) optymalizacje efektywnos$ci procesow uczenia sie, przy wszystkich
ograniczeniach wynikajacych z ich specyfiki, takich na przyklad jak forma wnioskéw
wyprowadzanych w komunikacji ustnej. Tym dwém aspektom odpowiadajg dwa pytania
badawcze, zmierzajgce do uchwycenia dziatan nauczyciela podczas dyskusji seminaryjnych.

3.1. Tworzenie sytuacji uczeniowej

Zaktadamy, ze tworzenie przez wyktadowce sytuacji uczeniowej w komunikacji ustnej
wymaga od niego jasnego okreslenia celéw zaje¢, a takze wytyczenia ich scenariusza.
Przedstawimy teraz dane pochodzace z korpusu badawczego, ktére dostarczajg odpowiedzi na
nastepujace pytanie badawcze: w jaki sposéb nauczyciel organizuje komunikacje ustng
podczas seminariéw tak, by stworzy¢ warunki umozliwiajace uczenia si¢ w interakcji?

Powyzsze pytanie badawcze pozwala zaobserwowa¢ dziatania nauczyciela zwigzane
ze wspottworzeniem dyskusji akademickiej. Tego typu dziatania wynikajg z roli
instytucjonalnej prowadzacego zajecia, ktory czuje sie odpowiedzialny za ich wilasciwg
realizacje: pomaga wiec studentom negocjowaé forme interakcji i uczestniczy w dyskusji,
dbajac w ten sposob o typ rozwijanej w niej refleksji. Nauczyciel wystepuje tutaj w pozycji
eksperta: nadzoruje przebieg zaje¢ i pojawienie sie pewnych tematéw, ktoére uwaza za
kluczowe (1). Poza tym, dba o sp6jnos¢ refleksji i o sposéb, w jaki jest ona konstruowana (2),
a takze przypomina studentom o rolach, ktére powinni oni przeja¢ zgodnie ze swoja pozycja
w interakcji (3).

Pytanie badawcze obejmuje dwa problemy: po pierwsze, pozwala uchwyci¢ sugestie
dotyczace przebiegu zaje¢ dostarczane studentom przez nauczyciela, po drugie, pozwala
zanalizowaé, w jaki sposéb nauczyciel wptywa na przebieg interakcji w momencie
zataman komunikacji, czyli w sytuacji, gdy moéwiacy nie jest na przyktad w stanie jasno
wyrazi¢ swoich myséli, nie potrafi sproblematyzowaé wypowiedzi, ,przeku¢” mysli na
argumenty, tj. osobiscie ustosunkowaé sie do danego zagadnienia, czy tez ma trudnosci z
nawigzaniem do og6lnego tematu/celu interakcji. Przedstawimy pokrétce typologie tych
dziatan.

61



A. Dziatania nauczyciela organizujgce komunikacje w obrebie zaje¢

Do tej Kkategorii zaliczamy dziatania natury formalnej, wynikajace z
instytucjonalnego kontekstu sytuacji komunikacyjnej i zmierzajagce do podkres$lenia
formalnych aspektéw nauczania i uczenia. To zadania takie jak: rozpoczynanie zaje¢ czy
tez konczenie dyskusji, a takze zarzadzanie materialnym wymiarem procesow
nauczania/uczenia sie - np. dystrybucja materiatdbw do samodzielnej lektury, wyznaczenie
zadan komunikacyjnych w dyskusji, tj. wskazanie osoby do prowadzenia dyskusji lub
poproszenie studenta o podsumowanie konstruowanej refleksji. Zebrany korpus pozwala
przede wszystkim zaobserwowaé wielo$¢ wypowiedzi nauczyciela stuzacych jako sygnat do
rozpoczecia badz tez do formalnego zakoniczenia zajec.

B. Dziatania nauczyciela wspotkonstruujace sytuacje uczeniowg w grupie

Forma obserwowanych zaje¢ seminaryjnych zakitada duzg samodzielno$¢ osoby
uczacej sie, gdyz jej aktywno$¢ wyznacza bezposrednio sukces sytuacji uczeniowej.
Obserwacja zaje¢ pozwala jednak stwierdzi¢, ze nauczyciel musi wielokrotnie
wspolkonstruowa¢ sytuacje problemowa na zajeciach, tj. wspiera¢ studentéw w
dziataniach zmierzajacych do okreslenia poruszanej tematyki, czyli do zdefiniowania tematu
i jego sproblematyzowania. Uzyskane w badaniu dane pozwalajg stwierdzi¢, ze interwencje
nauczyciela dotyczyty gtownie trzech aspektow wspottworzenia sytuacji uczeniowej w
interakcji: inicjowania dyskusji (1), kontrolowania jej przebiegu (2), czyli utrzymywania
charakteru uczeniowgo dyskusji, oraz pomocy Ww rozwigzywania problemdéw
komunikacyjnych (3). Przedstawimy pokrétce typologie powyzszych dziatan, wymieniajac
najbardziej charakterystyczne strategie wyktadowcy:

a) otwieranie dyskusji

¢ nauczyciel ocenia warto$¢ stawianych przez studenta pytan (zwiaszcza w sytuacji,
kiedy student zmierza do sformutowania problemu w sposéb naukowy, tj. poddajac go
krytycznej analizie),

¢ nauczyciel pomaga w formutowaniu pytan, czyli w problematyzowaniu tematu zajeé¢
(np. reformutuje wypowiedzi studenta tak, aby uwypukli¢ jego intencje poznawcza)

¢ nauczyciel zacheca studentdw do kontynuowania refleksji, dopoki cele uczeniowr,
czyli lista probleméw do rozwigzania podczas danych zaje¢ seminaryjnych, nie
zostang jasno sprecyzowane (np. zacheca do dalszego stawiania pytan czyli w
praktyce decyduje o kontynuowaniu/ zakonczeniu danego dziatania),

b) zarzadzanie dyskusjag

¢ nauczyciel proponuje nowy problem do rozwazan (czesto nowy watek zainspirowany
jest przez wiasnie rozwijana refleksje),

e nauczyciel podtrzymuje sytuacje tzw. konfliktu spoteczno-kognitywnego, sprzyjajaca
uczeniu sie w interakcji (np. poprzez sugerowanie nowych elementéw do rozwazenia,
prowokowanie do refleksji poprzez otwarte konfrontowanie wygtaszanych przez
studentéw tez),

« nauczyciel akcentuje wazne aspekty poruszane w obrebie danego tematu,

e nauczyciel zacheca do podsumowan (np. poprzez zamykanie etapéw w dyskusji,
zachecanie do uzasadniania wartosci poruszanych zagadnien),
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Ponizszy fragment jednej z dyskusji seminaryjnych pozwala zaobserwowac dziatanie
nauczyciela o charakterze inicjujacym: wyktadowca zacheca studentéw do dalszego
problematyzowania tematu zaje¢ poprzez stawianie pytan i wuzasadnia celowosé
proponowanych dziatann w kontek$cie celéw poznawczych (czyli uczeniowych) seminarium.
Nalezy takze zauwazy¢, ze waznym powodem, dla ktérego dazy on do kontynuowania
refleksji jest znajomo$¢ stanu badarn naukowych; uwzglednienie zakresu i natury
istniejgcych badan w konstruowanej przez studentdéw refleksji stanowi bowiem jedno z
kryteriow myslenia naukowego w konteks$cie akademickim.

101. N moze jeszcze inne pytania? Jak na razie, nie jest to bardzo

102. zniuansowane... trzeba by (.) pani odnosita si¢ wyraznie do wieku,
103. prawda? (...) a czy istniejgjeszcze inne sposoby aby

104. zniuansowac stereotypy? Powiedziatabym na przyktad...

106. jakie sg cele stereotypdw? Kim sg ich typowe ofiary?

[101,es]

C) pomoc w przezwyciezaniu zataman komunikacji

e nauczyciel zacheca studenta do wyjasnienia swojego stanowiska (dbanie o wzajemne
rozumienie sie),

e nauczyciel Kkieruje refleksjg studenta poprzez pozytywne waloryzowanie tych
argumentéw, ktore sg, jego zdaniem, szczegélnie cenne dla catosci dyskusji
(pozwalajg, na przyktad, na pogtebienie analizy),

e nauczyciel podtrzymuje naukowy charakter dyskusji poprzez sugerowanie
okres$lonych dziatan komunikacyjnych (np. proponowanie dziataf opierajacych sie na
umiejetnosciach mysSlenia krytycznego, takich jak ocena wiarygodnosci zrodta
argumentu, poréwnanie wartosci dwoch odmiennych tez wysunietych w dyskusji,
itp.).

Przedstawione powyzej dziatania wyktadowcy to dziatania wspierajace, ktorych
celem jest na ogét pomoc studentom w sprawnym funkcjonowaniu w roli przewidzianej w
scenariuszu zaje¢ (1) lub tez w zarzgdzaniu procesami uczenia w grupie (2). Majg one na
celu zachecenie studentow do przejecia kontroli nad sytuacja uczeniowg. Ich analiza
pozwala:

1. okresli¢ oczekiwania prowadzacego wzgledem formy i celow zaje¢. Uzyskane dane
pozwalaja sprecyzowac, w jaki sposob nauczyciel definiuje cel zajec i ich scenariusz
(dwa gtéwne zadania to krytyczna lektura tekstéw i formutowanie osobistych celéw
uczeniowych), a takze jakie zywi oczekiwania wzgledem jakosci formutowanych tez i
wnioskdw (respektowanie kryteriow myslenia naukowego),

2. stwierdzi¢, jakie zachowania, zdaniem nauczyciela, pozwalajg uczacym sie na
stworzenie warunkoéw do uczenia sie w interakcji. Jako przyktady tego typu dziatan
wymieni¢ mozna problematyzowanie, precyzyjne formutowanie probleméw do
zanalizowania i/lub rozwigzania, osobiste ustosunkowywanie sie do poruszanych
zagadnien, stosowanie konkretnych strategii rozwigzania problemdw.

3.2. Wspétkonstruowanie rozumowania naukowego
Przejdziemy teraz do dziatan nauczyciela zwigzanych z wdrazaniem studentéw do
dyskursu akademickiego. Uzyskane dane zorganizowane sg jako odpowiedz na nasze drugie

pytanie badawcze: jakie dziatania nauczyciela mogg poméc studentom w tworzeniu
rozumowania naukowego?
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Przedstawione dziatania pozwalajg okresli¢ prowadzacego zajecia jako eksperta w
obrebie akademickiej wspolnoty dyskursywnej, znajacego dziedzine naukowag i podejmowane
w jej obszarze badania (1), jednocze$nie otwartego na przemyslenia 0séb uczacych sie i na
ich interpretacje dyskutowanych probleméw akademickich (2). Podczas dyskusji
seminaryjnej, nauczyciel stara sie wiec funkcjonowac jako partner w tworzonej na biezaco i
biegnacej spontanicznym rytmem refleksji: dziatania stuzace wdrazaniu do dyskursu
akademickiego majag na ogol charakter posredni, poniewaz rozwijanie strategii
komunikacyjnych i kognitywnych umozliwiajacych konstruowanie wiedzy uzaleznione jest
od stopnia gotowosci studenta na ich przyjecie, czyli od jego wrazliwosci jezykowej
(Wilczynska, red, 2002: 80) i od stopnia, wjakim uswiadamia on sobie swoje cele uczeniowe
w zakresie komunikacji akademickiej.

Zebrany korpus pozwoli! na opis i klasyfikacje nastepujgcych dziatan wyktadowcy w
zakresie wptywania najako$¢ proces6w nauczania/uczenia sie¢ w kontekscie akademickim:

A. Dziatania nauczyciela zmierzajgce do wdrazania studentéw do dyskursu naukowego

e wprowadzanie metakomentarzy natury epistemologicznej, majacych zapewnié
zgodno$¢ konstruowanej przez studentow refleksji z wymogami wywodu
akademickiego,

e odnoszenie sie do kryteriow myslenia akademickiego przy ocenianiu jakosci refleksji
sformutowanej przez uczacych sie (np. dazenie do nadania refleksji wyczerpujacego
charakteru, unikanie uproszczen),

e zachecanie studentdéw do relatywizowania osobistych doswiadczen/obserwaciji,

¢ bezposrednie lub posrednie sugerowanie uzycia srodkow jezykowych wiasciwych dla
stylu akademickiego.

Dziatania ostatniego typu widoczne sg w komentarzach odnoszacych sie do formy i
jakosci konstruowanej przez rozméwcow analizy, takich jak np. zachecanie do precyzji i do
dbatosci o wyczerpujacy charakter wypowiedzi, reformutowanie wypowiedzi studenta w celu
wprowadzenia wiasciwej terminologii.

Przytoczony ponizej fragment ilustruje dziatania nauczyciela majace na celu
utatwienie studentom konceptualizowania rzeczywistosci zgodne z zasadami naukowosci:
nauczyciel zacheca do precyzji w konstruowaniu argumentéw poprzez Sciste odnoszenie sie
do poje¢ o charakterze naukowym (np. wprowadza pojecie strategicznego interpretatora, fr.
interprétateur stratégique).

133. N bardzo dobre pytanie: czy kazdy z nas postepuje w ten sam

134. sposéb, jaki jest udziat osobisty, jaka jest nasza

135. indywidualno$¢... wiec moze dobrze by byto... dobrze by byto

136. wspomnie¢ o strategiach, prawda? Poniewaz jesteSmy czytelnikami,
137. badz tez osobami interpretujgcymi w sposob strategiczny

[133, 18av]

B. Dziatania nauczyciela majace poméc studentom w efektywniejszym organizowaniu
toku mysli

a) dbatos$¢ o argumentacyjne nachylenie dyskusji

* nauczyciel pogtebia i poszerza perspektywe, w jakiej rozwazane sg okres$lone tresci
(np. dodajac nowe informacje),

e nauczyciel zacheca studentow do formutowania osobistych opinii ijednoznacznych
tez,
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* nauczyciel wychwytuje gtéwne idee wypowiadane przez studentéw i pomaga w ich
organizowaniu,
e nauczyciel zacheca do podsumowan,
e nauczyciel reformutuje wypowiedzi studentéw w celu bardziej precyzyjnego nazwania
(opisania) danego zjawiska,
e nauczyciel pomaga w formutowaniu probleméw argumentacyjnych i zacheca
uczacych sie do ich rozwigzania.
Przedstawiony ponizej fragment ilustruje tego typu dziatanie: nauczyciel ,,nazywa”
problem, tj. stawia pytanie zachecajace studentéw do zniuansowania analizy i do wnikliwego
ogladu.

827. ON dobrze, wiec dlaczego to jest mniej niebezpieczne, podczas
828 . gdy, obiektywnie patrzac, to jest podobne?
[826,es]

b) przeciwdziatanie mysleniu impulsywnemu: dbato$¢ o odpowiednio ztozony i
wyczerpujacy charakter konstruowanych wnioskéw
¢ nauczyciel pomaga studentom w konstruowaniu definicji (np. poprzez reformutowanie
umozliwiajgce nazwanie danego zjawiska),
¢ nauczyciel stawia pytania zmierzajace do uszczeg6towiania problemu (np. proponujac
dialektyczne spojrzenie na zagadnienie),
* nauczyciel reformutuje mysl studenta w celu lepszego ukazania ztozonosci problemu,
¢ nauczyciel zacheca studentéw do rozwijania mysli, poniewaz koncentracja na danym
problemie sprzyjajego catoSciowemu ujeciu,
¢ nauczyciel reformutuje wypowiedzi studenta w celu podkreslania merytorycznej
wartos$ci jego uwag.
Kolejny przytaczany fragment interakcji wyktadowca-student przedstawia sytuacje, w
ktorej nauczyciel, poprzez bezposrednie odwotanie sie do kryteriow myslenia krytycznego,
zacheca studentow do pogtebiania rozwijanej witasnie refleksji.

340. ON wijaki jeszcze sposob komunikacja niewerbalna przyczynia sie...

341, mysle ze trzeba to powiedzie¢, nie wystarczy powiedzie¢ ze ma
342. duzy wptyw... (Smiech) badzmy konkretni i precyzyjni
[340, 18av]

C. Dziatania nauczyciela zmierzajgce do tworzenia akademickiej wspélnoty
dyskursywnej opartej na partnerskich relacjach

« nauczyciel konstruuje sie jako partner w dyskusji (osoba poszukujgca),

¢ nauczyciel okazuje szacunek rozmdwcy - studentowi (relacje typu mistrz-uczen),

¢ nauczyciel odnosi sie do wspdlnej wiedzy (akcentuje wspdlne dziatanie,
wspottworzenie refleks;ji).

Ponizszy fragment interakcji pozwala dobrze uchwyci¢ komplementarny charakter
relacji pomiedzy nauczycielem a studentami: nauczyciel jest zainteresowany przemysleniami
studentki EJ, ktorg zacheca do zajecia jednoznacznego stanowiska i potwierdza trafnosc jej
uwag w swojej wypowiedzi, stanowiacej jednoczes$nie rozwiniecie mysli studentki. Tematem
jest stosunek Francuzow do matzenstw mieszanych.

699. N  to catkiem mozliwa odpowiedz... nie wolno sie mieszac ... czesto
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670. sie mOwi o etnocentryzmie Francuzow

671. EJ mhm

672. J-M tak przyznaje (xxx)

673. N takie sgrezultaty badan... ankiet przeprowadzonych wsréd
674 . uczniéw udajacych sie na wymiane szkolng do Francji

[699,es]

Analiza dziatan wykladowcy zmierzajacych do wdrazania studentéw do
konceptualizacji naukowej pozwala zauwazyé, ze w tego typu interakcjach nauczyciel
funkcjonuje réwnoczesnie jako ekspert, majacy doswiadczenie w konstruowaniu refleksji
naukowej i jako partner dysponujacy umiejetnosciami, ktére mogg pomoc studentom w
procesie uczenia sie w interakcji. Jego gtéwnym celem, jako nauczyciela, jest ksztatcenie u
uczacych sie umiejetnosci typowych dla postawy krytycznej. Jego dziatania sg wiec
strategiczne, wyktadowca ma Swiadomo$¢ formy i natury rozwazan, wartosciowych z
akademickiego punktu widzenia, akcentujgc zwiaszcza fakt, ze refleksja tworzona na
zajeciach powinna uwzglednia¢ wspoétczesng mysl naukowg w danej dziedzinie. Poza tym,
nauczyciel posiada jasno okre$lone oczekiwania w zakresie realizacji zadan uczeniowych
typowych dla seminariéw, tj. krytycznej lektury tekstow oraz przebiegu i jakosci dyskusji,
ktére odnosi do pewnego wzorca, 0 charakterze osobistym, zwigzanego z wiasnymi
umiejetnosciami  komunikacyjnymi i kognitywnymi. Jednocze$nie, wyktadowca ma
Swiadomos¢, ze konstruowana podczas seminariéw wiedza powinna jednak mie¢ charakter
wiedzy osobistej, tj. odpowiada¢ potrzebom wuczacych sie i naswietla¢ znang im
rzeczywistos$¢, czy wrecz stanowi¢ narzedzie do rozwiazania konkretnych probleméw.

4. PODSUMOWANIE: NAUCZYCIEL JAKO PRZEWODNIK | PARTNER W
PROCESACH KONSTRUOWANIA WIEDZY NAUKOWEJ

Analiza uzyskanych w badaniu obserwacji pozwala utworzy¢ liste umiejetnosci,
jakimi powinien dysponowa¢ nauczyciel akademicki w ujeciu tzw. dydaktyki kroczacej
(Aleksandrzak i in. 2002), a ktdére pomoga mu w tworzeniu sytuacji uczeniowej podczas
dyskusji seminaryjnych. Umiejetnosci te przejawiaja si¢ w nastepujacych dziataniach:

1 Skonstruowanie autorskiego programu nauczania/uczenia si¢ (Chan 2001, Bakuta 2000):

« problematyzowanie zagadnien, stanowigcych podstawe programu nauczania/uczenia
Slig,

¢ dostarczanie tekstow zrddtowych, ukazujacych ztozonos$é problemu i pozwalajgcych
studentom na zapoznanie si¢ z istniejacymi badaniami naukowymi,

e okredlenie celu poszczegdlnych zaje¢ i ich wzajemnych zaleznosci.

2. Otwarto$¢ na zmiany w programie zaje¢ i poszukiwanie ulepszen (negocjacja tresci i
formy zaje¢ uwzgledniajaca potrzeby grupy),

3. Postawa wobec wiedzy (umiejetnosci zwigzane z przedmiotem komunikacji oraz jej
celem):

» podkres$lanie charakteru argumentacyjnego teorii naukowych, rozumianych jako
konstrukcje spoteczne,

« osadzanie dyskutowanych zagadnien w szerszej perspektywie (odnoszenie sie do
konkretnych problemdw, relatywizowanie osobistych doswiadczen, nawigzania
interdyscyplinarne),

e wprowadzenie do dyskursu odpowiadajgcego formalnym zasadom organizacji (np.
rozwijanie dziatan dyskursywnych umozliwiajacych realizacje celow poznawczych,
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takich jak formutowanie etapéw w rozwigzywaniu probleméw w interakcji,

dokonywanie podsumowan i akcentowanie wnioskéw koricowych).

4. Tworzenie i zarzadzanie sytuacjg uczeniow”g w konteksécie akademickim (rozwijanie u
studentéw umiejetnosci jasnego i spdjnego wyrazania mysli, uwzgledniajgce specyfike
dziatan uczeniowych podejmowanych w interakcji):

* budowanie otwartej przestrzeni interakcyjnej: stwarzanie warunkéw do rozwoju
komunikacji wielopodmiotowej, praca nad zmiang obrazu wykfadowcy w oczach
studentéw - jako jedynej osoby odpowiedzialnej za zarzadzanie sytuacjg uczeniowsa,

e wdrazanie do dyskursu akademickiego: ksztattowanie dialogowej i krytycznej
postawy wobec wiedzy, dbanie o celowo$¢ dyskusji i o merytoryczng jakosé
wypowiedzi,

e zachecanie studentdw do samodzielnosSci intelektualnej:  akcentowanie
intencjonalnego charakteru sytuacji komunikacyjnej tworzonej podczas seminariow,
rozwijania zaufania uczacych sie do witasnego potencjatu intelektualnego,

¢ rozwijanie myslenia krytycznego: rozwijanie zachowan dyskursywnych takich jak:
dedukcja, wyjasnianie, uzasadnianie, synteza oraz  zachecanie studentéw do
pogtebionej analizy (wskazywanie aspektéw kluczowych w rozwiazywaniu danego
problemu oraz tworzenie etapdw w dyskusji, pomoc w utrzymaniu koncentracji
dopdki dany temat nie zostanie rozwigzany lub dopdki refleksja nie osiagnie
wymaganego poziomu ztozonosci).

Analiza dziatan nauczyciela i umiejetnosci studentéw bioragcych udziat w seminarium
magisterskim upowaznia do stwierdzenia, ze wdrazanie do dyskursu akademickiego powinno
sta¢ sie przedmiotem wiekszej uwagi w kontekscie studiéw filologicznych. Studenci
czwartego roku nie sg przyzwyczajeni do samodzielnosci intelektualnej i do przejmowania
odpowiedzialno$ci za swoje uczenie sie i nie posiadaja wystarczajaco rozwinietych narzedzi
umozliwiajgcych im konstruowanie wiedzy w interakcji.

Nauczyciel powinien wiec potrafi¢ oceni¢ wyjSciowa kompetencje dyskursywng
studentdw i ich reprezentacje wiedzy naukowej i tak formutowaé cele zaje¢ i ich scenariusz,
aby dyskusja seminaryjna mogta by¢ traktowana przez studentdw jako autentyczna sytuacja
uczeniowa, stwarzajgca mozliwo$¢ wymiany mysli, czyli uczenia sie¢ w interakcji. Ponadto,
nauczyciel powinien uwrazliwia¢ studentdw na fakt, ze jest to sytuacja jako$ciowo inna od
tych, do ktérych przyzwyczaja zwykle instytucjonalny wymiar edukacji, gdzie naczelnym
zrédtem informacji pozostajg zrodta pisane.

Analizowana w badaniu sytuacja uczeniowa dobrze ilustruje integracyjny charakter
dziatan nauczania/uczenia sie: celem nauczyciela jest bowiem umozliwienie uczacym sie
osiggniecia jak najwiekszej autonomii intelektualnej, czyli rozwijanie krytycznego podejscia
do istniejgcej wiedzy (1), a takze umiejetnosci jej tworzenia (2). W dyskusji akademickiej
student staje sie intelektualnym partnerem dla wyktadowcy i kolegéw w grupie, dzieki czemu
komunikacja na seminariach moze wzbogaci¢ zaréwno poznawczo jak i emocjonalnie
wszystkich uczestnikow dyskusji.
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Monika Kusiak
NKJO UJ Krakéw

PROBLEM INTEGRACJI W ORGANIZOWANIU PRAKTYK
PEDAGOGICZNYCH

1. WSTEP

Tematem artykutu sg praktyki pedagogiczne studentow kolegium jezyka angielskiego.
Celem artykutu jest podkreslenie wagi wspotpracy miedzy metodykami kolegium, mentorami,
tzn. nauczycielami szkét, gdzie studenci odbywaja praktyke oraz studentami odbywajacymi
praktyke. W artykule omoéwiona bedzie integracja praktyk z programem nauczania
przedmiotow' specjalistycznych. Zaprezentowany zostanie skrypt, ktéry ma za zadanie utatwic
studentom wykorzystanie w rzeczywistosci szkolnej wiedzy zdobytej na zajeciach metodyki.

Artykut jest owocem przemysleni i spostrzezed wynikajacej z mojej wieloletniej pracy
w NKJO. Prowadzenie zaje¢ z metodyki jest okazjg do lepszego poznania czynnikéw, ktore
wptywajg na ksztattowanie sie kompetencji nauczycielskich studentéw'. Jednak
niezastagpionym Zzroédtem informacji jest praca jako promotor prac dyplomowych oraz kontakt
ze studentami i ich mentorami w czasie praktyk. Pozwalajg one na biezaco obserwowaé w
jakim stopniu wyktady i warsztaty z psychologii, pedagogiki i metodyki przygotowuja
studentéw do pracy w szkole oraz pomaga¢ studentom w problemach, z jakimi borykajg sie
oni na poczatku swojej kariery zawodowej.

2. CELE PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH

Wedtug Regulaminu Praktyk Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw' Obcych (Bielsko-
Biata 2000) celem praktyki pedagogicznej jest zdobycie umiejetnosci dydaktyczno-
wychowawczych i organizacyjnych, ktére umozliwig studentom prowadzenie pracy
pedagogicznej w szkole. Dla osiggniecia tego celu konieczne jest zapoznanie sie studenta z
nastepujagcymi zagadnieniami:

e strukturg organizacyjng szkoty;

e systemem zarzadzania i kierowania szkotg;

e dziatalno$cig rady pedagogicznej;

» warsztatem pracy nauczycieli, gtéwnie nauczycieli jezykéw obcych;

« rolg komitetu rodzicielskiego i innych instytucji wspomagajacych prace szkoty;

« systemem doskonalenia zawodowego nauczycieli.

W czasie praktyki student nabywa umiejetnosci pedagogiczne poprzez:

e obserwacje i przejmowanie wyprébowanych wzorcédw prac dydaktycznych i
wychowawczych, co ma miejsce w czasie tzw. praktyki biernej;

e przeprowadzenie zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych z wykorzystaniem najbardziej
skutecznych form i metod nauczania, z ktérymi zapoznaje sie podczas zajec
teoretycznych w Kolegium; odbywa to sie w czasie tzw. praktyki czynnej.

Czesto praktyki organizowane sg w systemie mentorskim, tzn. studenci odbywaja
praktyki w szkole pod opiekag doswiadczonego nauczyciela (tzw. mentora) pracujacego w tej
szkole. W czasie praktyk mentorzy wspoétpracujg réwniez z metodykami z NKJO. Artykut ten
skupia sie na tym typie praktyk.
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3. INTEGRACJA DZIALAN W ORGANIZOWANIU PRAKTYK

Pojawia sie pytania: Jak najlepiej osiggna¢ cele przedstawione powyzej? Co zrobic,
aby praktyka spetnita swoje zadania? Logicznym rozwigzaniem wydaje sie integracja
programu metodyki NKJO z programem praktyk pedagogicznych, a co za tym idzie integracja
dziatan NKJO, szkél, gdzie studenci odbywaja praktyke oraz samych studentéw.

Ponizszg dyskusje podziele na trzy czesci: cze$¢ Co?, tzn. czego dotyczy¢é ma
integracja, czes$¢ Jak?, w ktorej omowie techniki integracji oraz czes¢ Kiedy?, gdzie zajme sie
kwestig zaplanowanie wspo6lnych dziatan w czasie trwania studiow.

3.1. Co?

Integracja powinna obja¢ tre$ci wprowadzane na zajeciach metodyki w NKJO oraz
program praktyk. Tresci praktyk pedagogicznych zostaty przeprowadzone powyzej w czesci
2. Ksztatcenie  specjalistyczne w  NKJO  obejmuje  nastepujagce  przedmioty:
psychopedagogiczne podstawy nauczania (dobrze, gdy kurs dotyczy réwniez nauczania
jezykéw obcych) oraz metodyke nauczania jezyka kierunkowego jako obcego. W czasie
kurséw studenci powinni naby¢ umiejetnosci nauczycielskie, ktére umozliwig im efektywna
prace w $rodowisku szkolnym, takie jak radzenie sobie z klasa, wspdtpraca z rodzicami oraz
umiejetnosci dydaktyczne zwigzane bezposrednio z nauczaniem jezyka obcego, takie jak
planowanie nauczania, techniki nauczania i oceniania postepéw uczniow, tworzenie i ocena
materiatow, tworzenie programéw nauczania, nauczanie elementéw jezyka i sprawnosci.

W celu zwiekszenia efektywnos$ci ksztatcenia przysztych nauczycieli chciatabym
podkresli¢ potrzebe wspotpracy NKJO i szkoty. Oznaczatoby to Swiadome wykorzystanie
przez studentdw w czasie praktyk wiedzy i umiejetnosci, ktore byty trescig programu zajeé
metodyki oraz Swiadome podkre$lanie w czasie zaje¢ metodyki znaczenia praktyk jako
Srodowiska, w ktérym studenci beda mogli ‘wcieli¢c w zycie’, wyprébowaé i oceni¢
umiejetnosci, ktére zdobyli w NKJO. Ponizej przedstawiam kilka przyktadéw dziatan, ktére
moga pomdéc w realizacji wyzej wymienionego celu:

1 W czasie ksztatcenia metodycznego w NKJO niezmiernie wazne wydaje sie
zapoznanie studentéw z wszystkimi typami szko6t i réznymi $rodowiskami nauczania
jezykéw obcych, np. w formie wizyt studentéw w szkotach w celu przeprowadzenia
wywiadéw z nauczycielami i péZniejszego podzielenia sie wnioskami z innymi
studentami. Moze to sie odby¢ we wczesnej fazie studiow przed rozpoczeciem
praktyk. Wczesny kontakt ze szkola utatwia studentom odniesienie do warunkéw
szkolnych zagadnien poruszanych w czasie ksztatcenia pedagogicznego w NKJO.

2. Istotna wydaje sie wspdtpraca miedzy wyktadowcami NKJO i nauczycielami szkél, w
ktérych studenci odbywajg praktyki. Mentorzy powinni wiedzie¢ czego studenci ucza
sie w NKJO, co oznacza zapoznanie ich z programem nauczania metodyki oraz
niejednokrotnie prowadzenie statego doksztatcania mentoréw dotyczacego w
szczeg6lnosci najnowszych tendencji w nauczaniu jezykéw' obcych. Nauczyciele
metodyki w NKJO, natomiast, muszg by¢ $wiadomi czego studenci nauczg sie w
czasie praktyk oraz w jaki spos6b wiedza i umiejetnosci zdobyte w czasie kursu
metodyki mogg by¢ udoskonalone w czasie pracy studentow w szkole. Pomoze tu
nauczycielom NKJO znajomos$¢ realiow wspotczesnej szkoty, nie tylko zagadnien
takich jak dziatalno$¢ komitetu rodzicielskiego, ale kwestii zwigzanych z reformg
strukturalng systemu edukacyjnego w Polsce, reformg programowg w szkolnictwie,
reformg oceniania oraz kwestii zwigzanych z awansem zawodowym nauczyciela.

3. Koniecznym wydaje sie zainteresowanie studentéw nie tylko uczniem sig jezyka, ale
takze nauczaniem jezyka obcego, i to juz od najwcze$niejszych lat studiow oraz
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podtrzymanie tej motywacji w czasie studiow. Mozna to osiggna¢ poprzez zachecanie
studentéw do dzielenia sie wtasnymi doswiadczeniami dotyczacymi nauczania, takimi
jak udzielanie prywatnych lekcji czy nauczanie dzieci. Pomocne jest zachecanie
studentéw do planowania i wykonywania prac projektowych opartych na ich
zainteresowan.

Niezwykle skutecznym moze by¢ stopniowa zapoznanie studentdow ze sposobami
badania proceséw nauczania i uczenia sie zachodzacych w klasie szkolnej. Np. zajecia
metodyczne poswigcone nauczaniu sprawnosci czytania mogg réwnocze$nie omawiac,
jak bada¢ proces czytania, np. studenci mogg uczy¢ sie jak przeprowadza¢ wywiad z
uczniami wr czasie czytania lub konstruowaé badania kwestionariusze na temat
strategii uzywanych przez uczniéw w czasie czytania. Wiaczenie takich éwiczen do
programu metodyki pozwoli na wyksztatcenie postaw badawczych u przysztych
nauczycieli, przygotowujac ich rdwnoczesnie do bardziej aktywnego odbycia praktyk.

3.2. Jak?

W czasie ksztatcenia metodycznego w NKJO stosowane sg nastepujgce formy nauczania:

wyktad, samodzielna lektura studentow;

¢wiczenia symulujace prace nauczyciela, takie jak: analiza podrecznikoéw, pisanie
konspektéw lekgji;

mini-lekcje, tzn. samodzielne lub w grupie planowanie i przeprowadzanie lekcji w
czasie zaje¢ metodyki oraz udzielanie informacji zwrotnej po obserwacji lekcji innych
studentéw;

ogladanie lekcji video;

refleksja nad wiasnym nauczaniem oraz nauczaniem innych.

W czasie praktyk najpopularniejsze techniki to:

obserwowanie lekcji prowadzonych przez doswiadczonych nauczycieli w celu
przejecia wyprébowanych wzorcédw pracy dydaktycznej;

samodzielna pracajako nauczyciel;

w ramach systemu mentorskiego praca pod kierunkiem doswiadczonego nauczyciela,
najczesciej w grupie z innymi studentami, co pozwala na wspélne obserwowanie oraz
planowanie i przeprowadzanie lekcji;

prowadzenie portfolio, tzn. gromadzenie materiatow zwigzanych z pracg witasng
nauczyciela: konspektéw lekcji, éwiczen, materiatdw, ocen podrecznikéw, wynikow
obserwacji lekcji, dziennika z samooceng wtasnego nauczania.

Ponizej przedstawiam kilka technik pracy, ktére pomoga lepiej zintegrowaé ksztatcenie
metodyczne w NKJO z praktykami pedagogicznymi.
1. Wizyty w wydawnictwach umozliwig studentom zapoznanie si¢ z materiatami

dostepnymi na rynku. Pozwoli to na wyksztatcenie krytycznego spojrzenia na
materiaty i bardziej twdrcze wykorzystanie ich w czasie praktyk i p6zniejszej pracy
nauczycielskiej.

Niezwykte istotnym zadaniem zaje¢ w NKJO jest nauczenie studentdw
systematycznosci w celu wyrobienia nawykéw planowania lekcji, umiejetnosci
obserwowania i refleksji oraz analizowania wiasnych doswiadczern pedagogicznych.
Wg Wajnryb (1992) sg to umiejetnosci, ktérych mozna sie nauczy¢ i ktére nalezy
systematyczne rozwija¢. Dla nauczycieli metodyki NKJO oznacza to takie
zaplanowanie pracy, aby skutecznie rozwija¢ w studentach wyzej wymienione
umiejetnosci. Niezastapiona technikg praca okazuje sie wspomniane juz wczesniej
portfolio. Studenci gromadza w nim materiaty dydaktyczne i konspekty lekcji oraz
zapisujag swoje przemyslenia dotyczace obserwowanych i przeuczonych lekciji,
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przeczytanej literatury metodycznej, itp. Portfolio to technika uczenia sie, ktora
powinna towarzyszy¢ studentom przez caly okres ksztatcenia zawodowego i stanowi¢
swoisty dokument rozwoju zawodowego studenta, obejmujac zajecia z
psychopedagogiki, metodyki oraz praktyki. W celu wyrobienia umiejetnosci refleksji
nad wiasnym uczeniem sie studenci powinni regularnie ocenia¢ zawarto$¢ swych
portfoliow, zastanawia¢ sie nad alternatywnymi sposobami wykorzystania
zgromadzonych materiatéw i obserwowaé zmiane wiasnych przekonari dotyczacych
nauczania, roli nauczyciela i ucznia, itp.

3. Bardzo skuteczng formg doskonalenia umiejetnosci nauczycielskich jest pisanie prac
dyplomowych na podstawie doswiadczen zdobytych w czasie praktyk (Wilczynska
1998). Praca moze polega¢ na opracowaniu kilku lekcji, przeprowadzeniu ich i
przeanalizowaniu pod katem skuteczno$ci wykorzystanych technik, atrakcyjnosci
materiatow, interakcji miedzy nauczycielem a uczniami, itp. Innym rodzajem pracy
licencjackiej jest zaplanowanie i przeprowadzenie badania w dziataniu (ang. action
research). W tym rodzaju pracy studenci sami okreslajg cele badania, ktére zwykle
wynikaja z analizy ich nauczania. Celem badania jest wprowadzenie zmian we
wiasnym nauczaniu oraz zbadanie czy i w jakim stopniu nowe dziatania wptynety na
proces nauczania (Richards 1990). Obie formy prac licencjackich sg rodzajem
sprawdzianu dla studentow. Studenci ‘wyprébowujg’ wiedze i umiejetnosci nabyte w
czasie ksztatcenia specjalistycznego wr kolegium. Rozwijaja zdolno$¢ samooceny i
samorefleksji dotyczace wiasnych dziatan dydaktycznych. Uswiadamiajg sobie catg
game zjawisk, w ktérych oni sami uczestnicza, stopniowo okreslajagc swojg role w
ztozonym procesie stawania sie nauczycielem.

4. Niezwykle owocnym jest zachecanie studentow do uczestnictwa w konferencjach i
warsztatach metodycznych. Sa to okazje do bezposredniego kontaktu z tymi, ktérzy
zajmujg sie nauczaniem jezykéw obcych: badaczami, metodykami, nauczycielami i
autorami podrecznikow. Spotkania te pobudzajg studentdw do poznania warsztatow
pracy doswiadczonych nauczycieli oraz do refleksji i krytycznego spojrzenia na
réznorodno$¢ stosowanych metod. Niejednokrotnie konferencje gromadzg filologow
réznych jezykéw obcych: jezyka angielskiego, niemieckiego, francuskiego i
rosyjskiego, tak jak ma to miejsce na corocznej konferencji Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego. Stwarza to niepowtarzalng sposobno$¢ do poznania integrujacych
sie srodowisk nauczycieli jezykdw obcych.

3.3 Kiedy?

W NKJO ksztatcenie specjalistyczne odbywa sie zwykle od poczatku studiéw, tzn. od
pierwszego roku. Nauczanie metodyki jezyka kierunkowego jest poprzedzone kursem
psychopedagogiki. Wedtug wytycznych MEN (Zarzadzenie MEN z dn. 27.08.1992 r.)
praktyka obserwacyjna powinna mie¢ miejsce w czasie drugim roku w wymiarze 2 godziny
tygodniowo. Natomiast praktyka czynna to 2 godziny tygodniowo do odbycia na trzecim
roku.

Dla bardziej efektywnego rozwoju wiedzy i w celu wyrobienia w studentach
systematycznosci i odpowiednich nawykoéw zwigzanych z pracg nauczycielska praktyka
powinna by¢ roztozona w czasie. Skomasowanie praktyki moze oznacza¢ pozbawienie
studentow mozliwosci efektywnego ksztatcenia sie i w konsekwencji niedostateczne
przygotowanie do rozpoczecia samodzielnej pracy w szkole. Prostym rozwigzaniem problemu
podziatlu godzin moze by¢ przeznaczenie na praktyki kilku statych dni w tygodni. Niestety
gtdbwnym bolaczka instytucji ksztatcenia nauczycieli jest niejednokrotnie nieche¢ dyrektoréw
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szk6t do wspotpracy; nadal brak jest odgérnych przepiséw zobowigzujacych lub chocby
zachecajgcych szkoty do umozliwiania studentom odbycia praktyk.

4. AKTYWNE ODBYCIE PRAKTYKI JAKO POCZATEK STAWANIA SIE
REFLEKSYJNYM NAUCZYCIELEM

Wiele juz napisano o cechach dobrej praktyki i sposobach organizowania praktyk w
kontekscie polskich kolegiéw. Podkreslano role zadan obserwacyjnych (Chodkiewicz 1998),
promowano postawy refleksji i samooceny przez zachecenie studentéw do badania procesu
tworzenia whasnego warsztatu pracy (Cajkler i Sewera 1998); przedstawiano takze sposoby
organizowania systemu mentorskiego (Adamska 1998). Pracujac nad doskonaleniem systemu
mentorskiego w naszym kolegium korzystaliSmy z do$wiadczen innych kolegiéw i publikacji
poswieconych szkoleniu nauczycieli jezykdéw obcych, np. Wajnryb (1992), Ellis (1996) oraz
Richards i Lockhart (1994). StaraliSmy sie pozna¢ $rodowisko, w ktérym studenci odbywaja
praktyke. SkorzystaliSmy z uwag kierownikéw praktyk, metodykéw przygotowujacych
studentéw do praktyk oraz samych studentéw. Postanowilismy stworzy¢é zestaw zadan
(Kusiak 2003), ktdry bedzie towarzyszyt studentom w czasie praktyk.

Na poczatku wyraznie okreslilismy obowigzki wszystkich uczestniczacych w
praktykach, tzn. kierownikéw praktyk, mentoréw i studentow. Giéwnym celem naszych
dziatan byto zachecenie studentow do aktywnego odbycia praktyk poprzez wspotprace z
innymi studentami odbywajgcymi praktyke, z mentorami oraz kierownikami praktyk, tzn.
metodykami opiekujgcymi sie studentami z ramienia kolegium. Ten rodzaj integracji wydat
nam sie szczegllnie wazny. W licznych rozmowach studenci skarzyli sie na brak okre$lenia
wyraznych zadan w czasie odbywania praktyk obserwacyjnych oraz na ‘samotnos$¢’ i brak
zainteresowania ze strony mentor6w w czasie pisania prac dyplomowych, ktére oparte sg na
ich doswiadczeniach zdobytych w czasie praktyk.

PragneliSmy, aby d¢wiczenia zawarte w skrypcie nie ograniczyly sie tylko do
obserwacji pojedynczych lekcji. Studenci wykonujac ¢wiczenia $ledzg jak mentor tworzy
swoj warsztat pracy i stopniowo poszukujg najlepszych sposobéw do wykorzystania we
wiasnym nauczaniu. W skrypcie przeplatajg si¢ trzy typy ¢wiczen: a/ zadania majace na celu
rozwiniecie refleksji i samooceny, b/ zadania obserwacyjne, ktoére pomagajg studentom
zrozumie€ rozne aspekty procesu nauczania, m.in. specyfike réznych typéw lekcji, techniki
poprawiania btedéw, sposoby wykorzystania podrecznika oraz c/ materiaty przeznaczone dla
studentéw, ktérzy po okresie obserwacji lekcji innych nauczycieli rozpoczeli samodzielng
prace. Ponadto skrypt zawiera materiaty przeznaczone dla oséb nadzorujacych i oceniajacych
studentéw, np. arkusze hospitacyjne dla mentoréw i kierownikéw praktyk.

5. PODSUMOWANIE

tatwiej jest pisa¢ o kwestii integracji w organizowaniu praktyk niz wcieli¢ te ideaty w
zycie. Wymaga to od wszystkich bioragcych udziat w praktykach stworzenia sprawnego
systemu wspotpracy i ciggtej oceny dziatan. Jest ta droga prob i btedéw, w ktérej uczestniczg
takze studenci, obserwujac proces tworzenia warsztatu pracy metodykéw NKJO, mentoréw i
kierownikdw praktyk oraz ich wspotprace. Miejmy nadzieje, ze poprzez nasze dziatania
zachecimy studentéw do dalszych poszukiwan dotyczacych nauczania i do podobnej
wspotpracy w ich przysztej pracy nauczyciela.
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INTEGRACJA SPRAWNOSCI JEZYKOWYCH A KSZTALCENIE
KOMPETENCJI TRANSLATORSKIEJ W RAMACH TLUMACZENIA
KONSEKUTYWNEGO

Artykut ten poswiecony jest dydaktyce translacji ijej integracji z ksztatceniem innych
sprawnosci jezykowych, jak na przyktad sprawnosci receptywnych czy dyskursywnych.
Przedmiotem analiz jest ksztalcenie kompetencji translatorskich w ramach konkretnego
rodzaju translacji - tlumaczenia konsekutywnego, ktorego specyfika procesualna
przedstawiona zostanie w dalszej czesci referatu.

Celem tego artykutu jest:

1. okre$lenie specyfiki dydaktycznej przy ksztatceniu kompetencji translatorskiej,

2. zaprezentowanie dwoch modeli zaje¢ translacyjnych, w ramach ktorych rozwijane sg
kompetencje translatorskie przy ttumaczeniu konsekutywnym oraz ma miejsce ich
integracja z innymi sprawnos$ciami jezykowymi.

Dydaktyka translacji obejmuje caty szereg aspektdw i probleméw wynikajacych z
istnienia réznych rodzajéw translacji. Wazne jest jednak okresSlenie tego, co jest
najwazniejsze dla dydaktyki translacji, a wiec jej celu.

Sytuacja translacyjna jest sytuacjg komunikacyjng, konkretng rzeczywistoscia, w
ktorej funkcjonuje ukifad translatoryczny jako ukiad komunikacyjny z jego elementami -
inicjatorem translacji, tekstem jezyka wyjsciowego, ttumaczem, tekstem jezyka docelowego
oraz adresatem (odbiorca tekstu docelowego) (Zmudzki 2002:22). Celem dydaktyki translacji
jest wiec zapoznanie uczacego z tym konkretnym zakresem rzeczywistosci ijego elementami.
Uczacy musi wiedzie¢, ze thumacz jest cze$cig catego uktadu, a komunikowanie w ramach
tego ukladu odbywa sie wiasnie za posrednictwem tlumacza. Dydaktyka translacji musi
rébwniez koncentrowa¢ sie na ksztatceniu konkretnych kompetencji, jakie potrzebne sa
przysztemu ttumaczowi, by mogt funkcjonowaé uktad translatoryczny. Zakres kompetencji
obejmuje sprawnos¢ recepcji tekstu wyjsciowego, sprawnos¢ dokonywania transferu tekstu
wyjsciowego (umiejetno$¢ przeprowadzenia symulacji, deskrypcji lub syntezy, o ktdrych
bedzie mowa w dalszej czesci referatu) oraz sprawnos¢ produkcji tekstu docelowego. Istnieje
zatem potrzeba opracowania technik dydaktycznych, ktdre pozwolg na ksztatcenie
umiejetnosci:

» realizowania poszczegdlnych trybéw transferowania (symulacji, deskrypcji i syntezy),

+ tlumaczenia zorientowanego na sens (Zmudzki 2002:27) czyli tworzenia senséw
wydobywanych z tekstu wyjsciowego co wigze sie rdwniez z rozwojem umiejetnosci
rozpoznawania najistotniejszych informacji w tekécie wyjsciowym i ich memoryzacja,

e plynnej produkcji tekstu docelowego na podstawie wytowionych informacji z tekstu
wyjsciowego,

» odpowiedniej prezentacji fonetycznej i intonacyjnej tekstu docelowego,

» elastycznego operowania wyrazeniami i parafrazami jezyka docelowego (Zmudzki
2002:27).

Zakres dziatan dydaktycznych zalezny jest jednak od tego, jakie sprawnosci, w ramach
jakich rodzajow translacji majg by¢ ksztatcone. Dlatego tez w referacie tym analizowany jest
aspekt dziatan dydaktycznych w odniesieniu do tylko jednego rodzaju translacji - ttumaczenia
konsekutywnego, itylko jednego sposobu dokonywania transferu - syntezy.
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1 SPECYFIKA TLUMACZENIA KONSEKUTYWNEGO

J. Zmudzki (1995) w swojej pracy ,,Konsekutivdolmetschen. Handlungen,
Operationen, Strategien” dokonuje charakterystyki tlumaczenia konsekutywnego. Na
specyfike procesualnatego rodzaju ttumaczenia sktadajg sie nastepujace czynniki:

1 nastepstwo dwoch operacji: recepcji tekstu wyjsciowego i produkcji tekstu

docelowego,

2. jednorazowo$¢ prezentacji tekstu wyjsciowego oraz zwigzane z tym, ograniczone

w czasie istnienie tekstu wyjsciowego (w fazie jego ustnej prezentacji),

3. audytywnos¢ recepcji tekstu wyjsciowego,

4. ograniczona w czasie, przypadajaca na faze receptywna, zmiana kodu - z jezyka

wyjsciowego na docelowy,

5. ustna forma tworzenia tekstu docelowego ( Zmudzki 1995: 19).

Abstrahujgc od sytuacji  pojawiajagcych sie na pograniczu definicji specyfiki
thumaczenia konsekutywnego ttumacz ma do czynienia z tekstem wyjsciowym moéwionym.
Nie ma zatem mozliwosci powtérnego wystuchania tego tekstu. Produkowany przez ttumacza
tekst docelowy réwniez przekazywany jest w formie ustnej. Nie jest zatem mozliwe ponowne
siegniecie do tekstu docelowego, by dokona¢ w nim poprawek. Ze wzgledu na te specyfike
ksztatcenie umiejetnosci recepcji i produkcji tekstbw mowionych stanowig kluczowy aspekt
oraz cel dydaktyki translacji w ramach tego rodzaju ttumaczenia. Przy czym na umiejetno$¢
recepcji tekstu méwionego w przypadku tlumaczenia konsekutywnego sktadajg sie dalsze
sprawnosci, ktére tworzg specyficzny profil tej recepcji. Beda to:

1 wydobywanie i konstruowanie senséw z tekstu wyjsciowego,

2. wylawianie stéw kluczowych z tekstu wyjsciowego, wigzanie ich tzn. budowanie

siatek zaleznosci przyczynowo-skutkowych miedzy nimi,

3. dokonywanie zapisu stow kluczowych - sporzadzanie notatek.

W ramach réznych rodzajow translacji, réwniez tlumaczenia konsekutywnego,
thumacz dokonuje transferu. Przy czym moze by¢ on przeprowadzony w trzech nastepujacych
trybach:

1 transfer symulatywny,

2. transfer deskryptywny,

3. transfer syntetyczny (Zmudzki 2002:23).

Inicjator translacji, w ramach zlecenia, przekazuje ogélne informacje o tekécie wyjsciowym,
adresacie, 0 sytuacji, w jakiej dokonane ma by¢ ttumaczenie. W oparciu o te informacje
thumacz wyznacza sobie zakres zadania translacyjnego, ktéry ma wptyw na wybér trybu
transferowania oraz definiuje elementy zadania translacyjnego takie jak:

1 cel translacji,

2. specyfika tekstu wyjsciowego,

3. adresat w jezyku docelowym,

4. tekst docelowy jako translat (Zmudzki 2002:23).

Ad. 1 Celem pierwszego transferu jest maksymalna symulacja tekstu wyjsciowego w
jezyku docelowym (Zmudzki 2002:23). Tiumacz wystepuje w ramach tego trybu ,w
zastepstwie” za autora tekstu i komunikuje sie z adresatem. Uzywa przy tym form
czasownikéw w 1 os. 1 poj. lub mn., by w ten sposéb wskaza¢ i okresli¢ aktualnego
producenta tekstu wyjéciowego. Taki transfer dokonywany jest najczesciej w przypadku
thumaczenia tekstdw w formie monolog6éw np.: wykfadu, odczytu, referatu, przeméwienia itp.
(Zmudzki 1995:197-198).

Ad. 2. Celem drugiego transferu jest deskrypcja tekstu wyjSciowego w jezyku
docelowym (Zmudzki 2002:24). W odréznieniu od transferu symulatywnego, gdzie stawia sie
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znak réwnosci miedzy ttumaczem a autorem tekstu (a wiec utozsamia sie thtumacza z autorem
tekstu wyjsciowego), w ramach transferu deskryptywnego ttumacz dystansuje sie wobec
autora tekstu méwiac w 3 os. (Zmudzki 1995:198). Realizuje przy tym charakterystyczne i
okreslone struktury wypowiedzeniowe: Autor/ustawodawca podkresla w tym miejscu, ze...;
Autor ostrzega aby nie...; Autor wskazuje na konieczno$é/potrzebe... (Zmudzki 2002:24).

Ad. 3. Celem trzeciego transferu jest synteza tekstu wyjsciowego w jezyku
docelowym. Przy realizacji trybu syntetycznego tlumacz koncentruje sie na tych elementach
tekstu wyjsciowego, ktdre sg najistotniejsze dlajego struktury tematycznej i przekazuje je w
jezyku docelowym (Zmudzki 2002:26). W ramach tego trybu tlumacz musi dokonaé
konkretnych operacji takich jak: selekcja, abstrahowanie, uogodlnianie, parafrazowanie
(Zmudzki 1995:199).

Ksztatcenie kompetencji translatorskiej powinno rozpocza¢ sie od rozwijania
umiejetnosci dokonywania syntez tekstu wyjéciowego. J. Zmudzki uzasadnia ten fakt w
nastepujacy sposob:

W ten spos6b mozna wyéwiczy¢ tzw. uwalnianie si¢ od zewnetrznosci znakowej tekstu jezyka
wyjsciowego i koncentrowa¢ od pierwszego momentu na tworzeniu senséw. Jest to juz
klasyczne rozréznienie w/g Seleskovitch na ttumaczenie zorientowane tylko na znak i tylko na
sens. Taka kolejno$¢ sposobdw dydaktyzacji pozwoli na wyéwiczenie ekstensywnego ogladu
tekstu wyjsciowego, ekstensywnego czytania, selektywnej koncentracji na elementy tekstu
wyjsciowego konstytutywne dla niego i istotne dla translacji [...]. (Zmudzki 2002:27)

Uczacy rozwijaja zatem umiejetno$¢ traktowania tekstu jako catodci, co wigze sie
réwniez ze zdolnoscia rozpoznawania i nazywania nadrzednych wobec przedstawionych w
tekscie wyjsciowym probleméw. ,Selektywno$¢” odgrywa tutaj réwniez znaczacg role,
poniewaz uczacy jako przyszli thumacze muszg umie¢ odr6znia¢ informacje wazne od mniej
istotnych, ktére dla tworzenia senséw nie maja znaczenia. Jednak bardzo czesto na samym
poczatku ksztatcenia tej umiejetnosci pojecie ,,selektywnosci”, dziatania selektywnego jest zle
rozumiana wsérdd uczacych. Majg oni czesto problem z ,,uwalnianie[m] sie od zewnetrznosci
znakowe] tekstu jezyka wyjsciowego™ (Zmudzki 2002:27). Zdarza sie, ze w przypadku
formutowania syntez tekstow wyjsciowych pisanych uczacy cytuja dostownie dwa lub trzy
zdania z poczatku, ze $rodka i z konca tekstu. Dlatego tez kontrola prowadzacego zwtaszcza
w tej pierwszej fazie ksztatcenia umiejetnosci dokonywania syntez jest konieczna. Wazne jest
réwniez, by przypomina¢ uczacym, ze przy sporzadzaniu syntezy tekst wyjsciowy jest baza
dla ich wiasnego tekstu, sformutowanego ich wiasnymi stowami, ktéry jednoczesnie
tematyzuje gtéwne problemy poruszone w tekscie wyjsciowym.

Umiejetno$¢ dokonywania syntez jest konieczna w przypadku tlumaczenia
konsekutywnego, kiedy na przyktad nalezy zrelacjonowa¢ osobie trzeciej, ktéra nie
uczestniczy w rozmowie, czego dotyczy dyskusja. Ttumacz styszy wtedy polecenie: ,,Prosze
krotko strescié, o czym oni teraz méwig” (Zmudzki 1995:199f.).

W przypadku realizowania transferu w trybie syntetycznym w ramach ttumaczenia
konsekutywnego ksztatci sie jeszcze jedng sprawno$¢, réwniez fundamentalng przy
rozwijaniu kompetencji translatorskiej w tym rodzaju tlumaczenia - tworzenie konstruktow
pamieciowych. Jednorazowos$¢. prezentacji tekstu, ograniczone w czasie istnienie tekstu
wyjsciowego oraz zmiana kodu z jezyka wyjsciowego na docelowy powoduja, ze ttumaczenie
nie moze by¢ zorientowane na znak lecz na sens. Juz w fazie recepcji tekstu musi nastapic¢
rozpoznanie najistotniejszych informacji, wydobywanie senséw z tekstu wyjsciowego przy
jednoczesnej ich memoryzacji. Tworzenie senséw staje sie warunkiem do zaistnienia struktur
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pamieciowych (Zmudzki 2002:27), ktore stanowia baze do produkcji tekstu docelowego. Stad
wynika zatem $cisty zwigzek miedzy syntezg a zapamietywaniem.

Modele zaje¢ translatorskich, jakie zostang zaprezentowane, majg na celu
ksztattowanie umiejetnosci dokonywania syntez tekstbw w ramach tlumaczenia
konsekutywnego. Ukazuja one techniki, jakie moga by¢ pomocne przy rozwijaniu tej
umiejetnosci. Jednoczes$nie, zgodnie z przestaniem tej konferencji, w modelach tych ma
miejsce integracja tej umiejetnosci z innymi sprawnosciami jezykowymi:

1 ze sprawnoscig produkowania tekstu pisanego (model 1.),

2. ze sprawnoscig dyskursywna, sprawnoscig produkowania dluzszych wypowiedzi
ustnych na konkretny temat, argumentowania, przekonywania o racji danego
stanowiska (model 2.),

3. ze sprawnos$cigreceptywnatekstow mowionych (model 1 i2.).

2. MODELE ZJAEC TRANSLACYJNYCH
2.1. Model zaje¢ translacyjnych (1.)
Cele:

1. Recepcja méwionego tekstu wyjsciowego:
* rozpoznanie kluczowych stéw z tekstu wyjsciowego,
» sporzadzenie notatek - zapisanie stdw kluczowych z tekstu wyjsciowego,
e sporzadzenie planu tresci tekstu wyjsciowego;
2. Ustna synteza méwionego tekstu wyjsciowego w jezyku docelowym;
3. Produkcja tekstu pisanego w jezyku wyjsciowym na podstawie syntezy tekstu
wyjsciowego.

Struktura zajec:

(1.) Studenci podzieleni sg na dwie grupy - grupa ,tlumaczy” i ,dziennikarzy” i
pracujg w parach: ,,ttumacz” i ,,dziennikarz”.

.»[-..] sytuacja dydaktyczna modelujgca rzeczywisto$¢ powinna nosi¢ istotne cechy
sytuacji naturalnej”” (Zmudzki 2002:26). Przypisanie konkretnych rél prowadzi do okreslenia
sytuacji komunikacyjnej. A wpisanie sytuacji dydaktycznej w sytuacje komunikacyjng
prowadzi do zdefiniowania zadania translacyjnego dla ttumacza.

Poniewaz transfer translacyjny nie pojawia sig, jak wiadomo, sam z siebie, lecz swg genezg i
realizacjg zawdziacza sytuacji komunikacyjnej, w ktorej posredniczy ttumacz, musi by¢ zatem
odnoszony do zadania translacyjnego. (Zmudzki 2002:23)

W ramach zadania translacyjnego nalezy scharakteryzowaé tekst wyjsciowy, aby
student w roli thumacza wiedziat, jaki tekst ma ttumaczy¢. Nalezy rowniez okresli¢ w jakim
celu, w jaki sposéb i dla kogo ma by¢ ttumaczony tekst - definiowanie celu, trybu
transferowania oraz adresata (Zmudzki 2002:26).

W przypadku tego déwiczenia studenci-ttumacze majg przekaza¢ studentom-
dziennikarzom w jezyku docelowym najistotniejsze informacje z tekstu wyjéciowego, by
»dziennikarze” mogli na podstawie otrzymanych informacji sporzadzi¢ w jezyku wyjsciowym
krotka notatke prasowg dotyczacg problemu, jaki zostat poruszony w tekscie wyjsciowym.
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Notatka ta ma zawiera¢ konkretne, rzeczowe, ,,suche” dane o problemie przedstawionym w
tekécie wyjsciowym. Studenci-tlumacze wiedzac o tym i znajac cechy tego rodzaju tekstu,
muszg tak przetworzy¢ tekst wyjsciowy, by ,dziennikarze” mogli bez probleméw napisaé
takg notatke. Studenci-tlumacze nastawiajg sie przy tym na konkretng strategie recepcji
tekstu wyjsciowego, ktéra przy ksztatceniu kompetencji translatorskiej nie jest bez znaczenia.
To znaczenie procesu recepcji tekstu wyjéciowego podkresla J. Zmudzki w artykule
»Ttumaczenie awista- implikacje dydaktyczne”:

Istotng role w jego funkcjonowaniu odgiywa oczywiscie zadanie translacyjne zawierajgce
ustalong przez ttumacza strategig transferowania. Z niej to wiasnie ttumacz derywuje
interpretacyjnie okre$long strategie recepcji w postaci konkretnych profili recepcyjnych.
(Zmudzki 2002:24)

Ttumacz ma zatem wybor - recypuje tekst wyjsciowy, by dokona¢ potem jego symulacji,
deskrypcji lub syntezy w jezyku docelowym (Zmudzki 2002:24). W przypadku tego
¢wiczenia studenci-tlumacze muszg zatem dokona¢ w jezyku docelowym ustnej syntezy
tekstu wyjsciowego.

(2.)) Grupa ,,dziennikarzy” opuszcza sale, by nie styszeé¢ tekstu.

W pdzniejszej fazie zaje¢ beda oni pisa¢ notatke prasowa w jezyku wyjsciowym nie
znajac tekstu wyjsciowego. Polegajg zatem tylko i wytgcznie na informacjach od ttumaczy,
przekazanych dla utrudnienia w jezyku docelowym. Jest to dodatkowe wyzwanie dla
Lttumaczy”, poniewaz muszg oni przedstawi¢ tekst docelowy dla konkretnych oséb, ktére
beda dalej przetwarza¢ ten tekst. Dlatego spos6b zaprezentowania tekstu docelowego jest
znaczacy. Jest to kolejny element wazny w procesie ksztatcenia kompetencji translatorskich -
ustna prezentacja translatu. O jej jakosci decydujg m.in: poprawno$¢ gramatyczna i
terminologiczna w jezyku docelowym, ptynno$¢ produkcji tekstu docelowego (np. unikanie
czestych korekt, poprawek, lapsuséw jezykowych), tempo wygtaszania tekstu docelowego,
intonacja, wymowa, gtos (Zmudzki 1995:218).

(3.) W trakcie stuchania tekstu wyjsciowego ,tlumacze” robig notatki w jezyku
wyjsciowym. Notujg ,,stowa klucze”, ktére sa najwiekszym nosnikiem informacji i
pozwolity okresli¢ temat tekstu wyjsciowego.

(4.) Po wystuchaniu tekstu wyjsciowego sporzadzajg plan jego tresci.

~Stowa klucze” oraz plan tresci sg punktem wyjscia dla ustnej syntezy tekstu.
Stanowig one ,,kotwice pamieciowe” (Zmudzki), jakie wskazuja na najwazniejsze aspekty
tresci tekstu wyjéciowego i ufatwig sformutowanie syntezy. ,Tiumacze” musza zatem
dokona¢ selekcji i wytowié z tekstu najwazniejsze informacje, zapisa¢ je w formie stéw
Lkluczy” oraz na ich podstawie utozy¢ plan tresci tekstu Zmudzki (2002) okresla tak
specyfike recepcji tekstu skierowanej najego synteze:

Uwage swa ttumacz koncentruje selektywnie na stowa i terminy kluczowe aktywujac w ten

sposéb odpowiednie elementy i struktury swojej zorganizowanej wiedzy. Na tej podstawie
uruchamia on okre$lone procedury tworzenia tekstu docelowego. (Zmudzki 2002:26)
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(5.) Bazujac na swoich notatkach (stowa ,klucze”, plan tresci tekstu wyjsciowego)
~ttumacze” dokonujg ekspansji tematycznej i formutujg ustnie synteze tekstu
wyjséciowego w jezyku docelowym dla ,,dziennikarzy”.

Wazne, aby po wystuchaniu tekstu wyjsciowego przedyskutowa¢ z ,ttumaczami”,
jakie stowa, terminy mozna traktowac jako ,kluczowe”, istotne dla tresci tekstu. ,, Ttumacze”
moga przedstawi¢ propozycje planu tresci. Kontrola w tej fazie jest potrzebna, poniewaz
moze pojawi¢ sie niebezpieczenstwo dokonania rekonstrukcji, odtworzenia treSci tekstu
wyjsciowego, a nie jego syntezy. Wynika¢ to moze z nieumiejetnosci selektywnego
traktowania tredci tekstu i zapisania wszystkich informacji - réwniez tych zbednych, mniej
istotnych.

(6.) Na podstawie dokonanej w jezyku docelowym syntezy, ,,dziennikarze” sporzadzajg
krétkag notatke prasowa dla gazety w jezyku wyjsciowym, ktéra przedstawia
problem poruszony w tekscie.

2.2. Model zaje¢ translacyjnych (2.)
Cele:

1 Recepcja méwionego tekstu wyjsciowego:

e rozpoznanie kluczowych stéw z tekstu wyjsciowego,

» sporzadzenie notatek - zapisanie stow kluczowych z tekstu wyjsciowego;
2. Ustna synteza méwionego tekstu wyjsciowego w jezyku docelowym;
3. Produkcja tekstu méwionego w formie dtuzszej wypowiedzi.

Struktura zajec:

1. Wsrod studentdw wybierana jest osoba, ktéra wystapi w roli ttumacza. Pozostali
studenci podzieleni sg na dwie grupy jezykowe (np. polska i niemiecka).

2. Tlumacz zapoznany zostaje z sytuacjg komunikacyjna:

Studenci organizujg panel dyskusyjny dotyczacy okreslonego tematu. Uczestniczg w
nim dwie grupy jezykowe (np. grupa mowigca tylko po polsku i tylko po niemiecku).
Obie grupy maja ponadto zupetnie inne, przeciwne poglady co do tematu, ktéremu
poswiecony jest panel dyskusyjny.

3. W formie dtuzszych wypowiedzi realizowanych w danym jezyku (np. jezyk polski i
niemiecki) studenci prezentujag swoje stanowisko w konkretnej sprawie. Sa to
wypowiedzi ustne.

4. Thumacz zapoznaje sie z zadaniem translacyjnym:

Ttumacz musi umozliwi¢ komunikacje miedzy dwoma grupami, tak aby poznaty
swoje poglady i argumenty, jakie przekonujg o stusznosci tych pogladoéw. Poniewaz
prezentowana jest dituzsza wypowiedz, tworzgca catos¢, ttumacz nie moze jej
przerywac. Musi wystuchac jg w catosci, ale przekazac jej najwazniejsze watki.

Dzieki nakre$leniu takiej sytuacji, bliskiej realiom, ponownie zdefiniowane zostato zadanie
translacyjne. Ttumacz wie:
a. jaki tekst thtumaczy - okreslenie specyfiki tekstu wyjsciowego - tekst ustny w formie
wypowiedzi odnoszacej sie tematycznie do gtownego, przewodniego problemu
poruszonego w dyskusji,
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dla kogo ttumaczy - okreSlenie adresata - studenci przeciwnej grupy jezykowej,

w jaki sposéb ma by¢ tlumaczony tekst wyjSciowy - okreSlenie trybu
transferowania - transfer syntetyczny,

d. jaki tekst docelowy ma powstaé - okreslenie specyfiki tekstu docelowego - ustna
synteza konkretnego statementu.

o

5. W trakcie stuchania tekstu wyjsciowego thumacz robi notatki, zapisuje stowa, terminy
»Klucze”, ktore wskazujg na najwazniejsze aspekty tresci tekstu wyjsciowego. A
nastepnie dokonuje syntezy tekstu wyjsciowego.

Réwniez w tym modelu stowa ,klucze” stanowig baze dla pézniejszej ekspansji
tematycznej i sformutowania ustnej syntezy tekstu wyjsciowego (konkretnego statementu).
Roéwniez w tej sytuacji thumacz musi potraktowac tekst wyjsciowy selektywnie i odnalezé
najistotniejsze informacje. Ttumacz okresla ponownie strategie recepcji tekstu wyjsciowego -
recepcje w ramach ktérej dokona operacji charakterystycznych dla transferu syntetycznego
np. uogélnienie, parafrazowanie, abstrahowanie (Zmudzki 1995:199).

W obu modelach zaje¢ studenci w roli thtumaczy ksztattujgjeszcze jedng umiejetnosc,
jaka jest znaczaca w kompetencji translatorskiej, mianowicie umiejetno$¢ dokonywania
notatek. Studenci w roli thumaczy ¢wiczg formy zapisu, majg mozliwo$¢ rozwiniecia swoich
wiasnych systemdw notacyjnych, ktére moga wykorzystaé w przysziej pracy ttumacza, w
autentycznych sytuacjach, przy realizowaniu konkretnych juz zadan translacyjnych.

Zaprezentowane modele zaje¢ nie sg tylko oparte na teoretycznych rozwazaniach
dotyczacych dydaktyki translacji. Takie zajecia przeprowadzone zostaly wsrdéd studentéw
pierwszego roku Lingwistyki Stosowanej UMCS.

Postepujac zgodnie z kolejnymi fazami pierwszego modelu zaje¢ translacyjnych,
studenci-ttumacze obejrzeli reportaz w jezyku wyjsciowym (w tym przypadku byt to jezyk
niemiecki), jaki ukazat sie w wiadomosciach na niemieckim kanale SAT1, zapisali stowa
~klucze” oraz sporzadzili plan jego treSci. Reportaz dotyczyt przemoOwienia Gerharda
Schrédera w niemieckim Bundestagu, w ktorym przedstawit program uzdrowienia gospodarki
Niemiec i przewidywanych w zwiagzku z tym reform w sferze oston socjalnych, oraz reakcji
opozycji na te propozycje.

Transkrypcja tekstu reportazu:

Moderator:

Deutschland ist weiter ein Sanierungsfall. Dem CSU-Chef Stoiber und der Opposition gegen
die Reformvorschlage des Kanzlers ist es nicht weit genug. In seiner mit Spannung erwarteten
Regierungserkldrung hat Schroder die Menschen auf Opfer und soziale Einschnitte
eingestimmt. Ein milliardenschweres Investitionsprogramm und kréftige Kirzungen im
Sozialbereich sollen den Aufschwung bringen. Alexandra Kahle fasst zusammen.

Alexandra Kabhle:

Ganze 90 Minuten lang hat Gerhard Schroder geredet, 90 Sekunden nur dauert sein Applaus.
Und das ist schon viel zu lang findet anscheinend die Opposition. Kopfschitteln von der
Union fir Schroders lang erwartete Aufbruchsrede. Dabei hat der Kanzler, wie erwartet,
harte, soziale Reformen angekiindigt.

Gerhard Schroder (SPD):

Wir werden, meine sehr verehrten Damen und Herren Leistungen des Staates kirzen,
Eigenverantwortung fordern und mehr Eigenleistung von jedem einzelnen abfordem missen.
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Alexandra Kabhle:

Die Arbeitslosenhilfe will Schréder mit der Sozialhilfe Zusammenlegen, das Arbeitslosengeld
kiirzen, den Kindigungsschutz lockern. Und beim Krankengeld soll sich der Versicherte
kinftig privat absichern.

Gerhard Schroder (SPD):

Meine Damen und Herren, natiirlich gibt es darliber keine Begeisterung, das kann auch gar
nicht anders sein. Das habe ich auch nicht erwartet. Das habe ich Uberhaupt nicht erwartet. Es
gibt gelegentlich Malnahmen, die ergriffen werden missen, die nicht Begeisterung aus....
aus.... auslosen, dbrigens auch bei mir nicht, meine Damen und Herren. Aber trotzdem
mussen sie sein, deswegen werden wir das auch umsetzen.

Alexandra Kahle:

Das milliardenschwere Investitionsprogramm und die Aufbruchstimmung wurden bei
schlechten Nachrichten wahrend der Rede irgendwie verloren. Vielleicht deshalb die
vernichtende Antwort der Opposition.

Angela Merkel (CDU-Chefin):

Ich habe Ihnen zugehort, wie Sie sich Schritt fir Schritt relativ muhevoll durch Ihr Referat
gearbeitet haben. Ich kann nur sagen, der groRe Boom fiir die Bundesrepublik Deutschland ist
das mit Sicherheit nicht.

Edmund Stoiber (CSU):

Und fir lhre heutigen Ankiindigungen gilt: zu wolkig, zu orientierungslos, zu wenig, zu spat.
So flihren Sie unser Land nicht aus der Krise.

Alexandra Kahle:

Trotzdem bietet die Union dem Kanzler fir viele Reformen ihre Mitarbeit an. Das freut
Schroder wahrscheinlich sogar mehr als die Blumen von der eigenen Fraktion.

Moderator:

Dieter Kronzucker in Berlin. War die Regierungserklérung die lang erwartete Initialziindung
fir einen Aufschwung in Deutschland?

Dieter Kronzucker:

Da muss man unterscheiden zwischen Botschaft und Inhalt. Da waren sicherlich Reformlinien
erkennbar, zur Gesundheitspolitik, zum Arbeitsmarkt und auch zum Mittelstand. Aber es
fehlte der Appell an die Nation Reformwillen erzeugen, Zuversicht einfléssen. Da hat der
Chance...eeee Da hat der Kanzler die Chance veipasst, den Glaubwirdigkeitshonus aus der
Friedenspolitik in die Innenpolitik umzunutzen. Die Rede war ohne jeden Zweifel
leidenschaftslos, visionsarm. Das war nicht die Rede zum Aufschwung selbst sondern das
allerdings langliche Vorwort dazu.

Slowa-klucze zapisywane przez studentéw:
Przyktad la:

soziale Einschnitte
Kurzungen
Arbeitslosengeld kiirzen
Krankengeldprivat absichern
Kiindigungsschutz lockern
Gesundheitspolitik
Stoiber/Opposition/CDU Chefin gegen
Verantwortungfordern {

keine Losung
Zu wenig, zu spat
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Kanzler:
Chance verpassen

Przyktad Ib:

- Sanierungsfall

Opp. gegen Ref.

Anrede Schrdders - Ver.fordern

Arb. Sozhil.

Kiindigungsschutz lockern

- Antwort der Opposition
keine Losung
fihren nicht das Land aus der Krise
zu spat, nicht gelungen wird

- Aufschwung des Marktes

- Opposition bietet die Mitarbeit bei der Verwirklichung der Reformen an

Przyktad Ic:

Regierungserklarung von Reformen im sozialen Bereich
Opposi gegen Reformen nichtgenug
soziale Einschnitte
mehr Eigenleistung von einzelnen
*Arbeitslosengeld
kirzen *Kindigungsschutz
lockern
keine Begeisterung ist natirlich
Arbeitsmarkt Krankengeld
privat absichern
*Arbeitslosengeld zusammen

Zu wenig, zu spat
bietet viele Reformen trotz allem
*InvestitionsDrogramm

Przykiad Id:

* 90 Min lange Rede
* Leistungen des Staates kiirzen
e Arbeitslosengeld kiirzen
» Soziale Reformen (Kirzungen)
¢ Kindigungsschutz lockern
¢ Sozialhilfe + Arb.geld Zusammenlegen
e Opposition ist damit nicht einverstanden
(kein gutes Programm)  bietet aber Mitarbeit bei
Verwirklichung der Reformen an
e Investitionsprogramm
« Krankengeldprivat absichern
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Przyktad le:

Opposition gegen Reform - keine Ldsung
soziale Probleme

90 Min. Rede
soziale Reformen  mehr Eigenleistung
1 Arbeitslosengeld kiirzen

A. Merkel - Opposition gegen CDU-Chefin
E. Stoiber - CSU-Chef

2. Kiindigungsschutz lockern

3. Krankengeldprivat absichern

4. soziale Hife u. Arbeitslosengeld Zusammenlegen
Investitionsprogramm - grofe Investitionen
- ZU wenig, zu spat —» Opposition
- nicht gelungen wird
Opposition bietet die Mitarbeit bei der Verwirklichung der Reformen an

Przyktad If:

- Verantwortungfordern
- Arbeitslosengeld kiirzen
T
soziale Hilfe
MaRnahmen ergreifen f
- soziale Einschnitte
- Opposition: gegen die Reformvorschlage
i
Zu wenig
zu spat
- orientierungslos —nicht aus der Krise gehen
—>visionsarme Rede vom Kanzler

Regierungserklarung in Bezug aufSozialreform:
Reformen im sozialen Bereich:
- Kiindigungsschutz lockern
- Krankengeldprivat absichern
- Sozialhilfe
}Zusammenlegen
- Arbeitslosengeld
- Investitionsprogramm
-Entwicklung
die Opposition bietet die Mitarbeit an - bei der Verwirklichung von Reformen an

Slowa-klucze nie sa zatem tylko pojedynczymi stowami {Sanierungsfall,
Investitionsprogramm, Entwicklung, Kirzungen, Gesundheitspolitik). Sa to czesto cate frazy
zapisywane za pomoca:

e form 2z czasownikiem w bezokoliczniku (Leistungen des Staates kiirzen;
Verantwortung fordem; Kindigungsschutz lockern; Krankengeld privat absichern;
Arbeitslosengeld kiirzen; Sozialhilfe und Arbeitslosenhilfe ~Zusammenlegen;
MaRnahmen ergreifen; nicht aus der Krise gehen),
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¢ haset bez formy osobowej czasownika {soziale Einschnitte; visionsarme Rede vom
Kanzler; Opposition gegen die Reformvorschlage; zu wenig, zu spat;
Regierungserklarung in Bezug auf Sozialreform; Aufschwung des Marktes; mehr
Eigenleistungen von einzelnen),

¢ catych zdan tub fraz z osobowg forma czasownika (Opposition bietet die Mitarbeit
bei der Verwirklichung der Reformen an; bietet viele Reformen trotz allem; keine
Begeisterung ist natirlich; Opposition ist damit nicht einverstanden),

e skrétéw (Opposi gegen Reformen; Opp. gegen Ref.; Ver. fordern; Arb.,Sozhil,;
Arb.geld).

Przy robieniu notatek studenci korzystali réwniez ze znakoéw interpunkcyjnych jak
przecinek, mysInik, dwukropek (przyktad la-c i le, If) oraz innych znakéw graficznych -
strzatka (przyktad la, le, 1f), gwiazdka (przyktad 1c) lub numerowali stowa-klucze (przyktad
le). Te dodatkowe znaki pozwolity zachowa¢ sp6jno$¢ notatek i stanowity duze utatwienie
przy produkcji wtasnego tekstu - ustnej syntezy tekstu wyjsciowego.

Studenci zapisywali stowa-klucze przewaznie w kolejnosci ich wystepowania w
tekscie wyjsciowym. A zatem zachowali chronologicznych porzadek. Tylko dwoch studentdéw
uporzadkowato swoje notatki kierujac sie aspektami, jakie zostaty przedstawione w reportazu.

Przyktad 1g:
Regierungserklarung:
Kiirzungen im Sozialbereich sollen
Aufschwung bringen
1
Schrlt)der cbu/csuU
e Sozialhilfe + Arbeitslosenhilfe Stoiber:
¢ Kindigungsschutz lockern - Reformen nicht weitgehend
« Krankengeld kiirzen genug
e Arbeitslosengeld kiirzen - zu spat
Reformen nichtpopulér aber nétig aber

- Mitarbeitsbereitschaft
Rede: leidenschaftslos
ohne Visionfur die Zukunft

W tych notatkach wyraznie zaznaczona jest hierarchia informacji pochodzacych z
tekstu wyjsciowego i ich podzial na poszczeg6lne aspekty. Pojeciem nadrzednym jest
Regierungserklarung. Stanowi ono punkt wyjscia dla sformutowania dalszych informacji. Da
sie tutaj zauwazy¢ gradacje stow-kluczy - od ogétu do szczegdtu. Kiirzungen im
Sozialbereich sollen Aufschwung bringen dotyczy bezposrednio pojecia Regierungserklarung
i konkretyzuje je, dlatego zostato zapisane zaraz pod tym pojeciem. Kolejne w tej hierarchii
sg notatki, ktére réwniez posiadajg swoje nadrzedne pojecia: Schréder oraz CDU/CSU
Stoiber. Prezentujg one z jednej strony plan reform kanclerza czyli szczegétowe informacje
dotyczace cie¢ w sferze socjalnej oraz z drugiej strony reakcje opozycji. Taki uktad graficzny,
rozplanowanie strony jest bardzo pomocne przy tworzeniu konstruktéw pamieciowych. W
tym przypadku rozmieszczenie notatek po dwdéch przeciwlegtych stronach wskazuje na
odmienno$¢ punktéw widzenia tutaj rzadu i opozycji wobec reform. A ta réznica zdan
stanowi sedno tekstu wyjsciowego. Ten najwazniejszy problem musi zatem pojawic¢ sie w
syntezie tekstu wyjsciowego.
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Dodatkowym aspektem zaznaczonym w tych notatkach jest roéwniez ocena
wystapienia Schrddera, jakg wyraza na samym koncu reportazu dziennikarz.

Przyktad Ih:

Regierungserklarung in Bezug aufSozialbereich
soziale Einschnitte, kraftige Kiirzungen
Leistungen des Staates kiirzen

Sozialreform

Arbeitslosengeld kiirzen Kundigungsschutz lockern,
}zusammen

soziale Hilfe Krankengeldprivat absichern

Investitionsprogramm

A. Merkel, E. Stoiber - Opposition - zu wenig, zu spat
kein gutes Programm
Opposition bietet Hilfe bei der Verwirklichung der Reformen an

Nie ma tutaj tak wyraznego graficznego rozplanowaniajak w przyktadzie lg. Jednak i
tutaj widoczna jest hierarchizacja poszczegdlnych aspektéw i pogrupowanie wedtug nich
notatek:

1. ogélna informacja o planach rzadu i propozycjach cie¢ w sferze socjalnej
{Regierungserklarung in Bezug aufSozialbereich...),

2. konkretyzacja - nazwanie i okreslenie reform (Sozialreform....),

3. reakcja opozycji (A. Merkel, E. Stoiber....).

Przyktady planéw tresci tekstu wyjsciowego sporzadzonych na podstawie notatek
Przykitad 2a:

1 Rede von Gerhard Schroder Uber Sozialrefomen in Deutschland
2. Kraftige Kiirzungen:
e Sozialhilfe, Arbeitslosenhilfe Zusammenlegen
e Arbeitslosengeld kiirzen
e Kundigungsschutz lockern
« Krankengeldprivat absichern
4. Investitionenprogramm - grofe Investitionen - Entwicklung der Wirtschaft
5. Antwort der Opposition - vernichtend:
- zu wenig - kein gutes Programm
- zuspat
aber
die Opposition bietet die Mitarbeit bei der Realisierung der Reformen

Przyktad 2b:
1 Regierungserklarung in Bezug aufSozialbereich

2. Sozialreformen:
- Sozialhilfe und Arbeitslosenhilfe zusammen

86



- Kiindigungsschutz lockern

- Krankengeldprivat absichern

- Arbeitslosengeld kiirzen

3. Die Opposition ist gegen die Reformvorschlage aber sie bietet die Mitarbeit bei der
Verwirklichung der Reformen an

4. Argumente der Opposition gegen die Reformen:

das Programm enthalt zu wenig Reformen, es wurde zu spét vorbereitet und im allgemeinen
ist es nicht gut

Na podstawie planu tresci ,,ttumacze” dokonali ustnej syntezy tekstu wyjsciowego w
jezyku polskim. Po wystuchaniu syntez, ,dziennikarze” sporzadzili ponownie w jezyku
niemieckim krétkie notatki prasowe o planowanych cieciach w sferze socjalne;j.

Przyktady notatek prasowych:
Przyktad 3a:

Reformrede im Bundestag
Der Bundeskanzler hat in seiner Rede im Bundestag Reformen im Sozialbereich angekiindigt.
Die Regierung bezweckt, mit den Sozialkiirzungen Deutschland aus der Wirtschaftskrise zu
bringen.
Die Reform umfasst Zusammensetzung von Sozial- und Arbeitslosenhilfe, Lockerung des
Kiindigungsschutzes und Kiirzung von Kranken- und Arbeitslosengeld.
Die Opposition hat sich kritisch gegenliber der Regierungserklarung geduRert; die Reformen
seien ungeniligend und verspatet. Trotz der Kritik erklart sich die Opposition bereitfir die
Mitarbeit.

Przyktad 3b:

Harte Reformen
Der Bundeskanzler Gerhard Schroder hat Rede im Bundestag gehalten. Er hat Uber die
Reformen gesprochen, die geflihrt werden missen und tlber MaBBnahmen, die ergriffen werden
missen um die schwierige Situation des Staates zu verbessern. Das Hautthema der Rede sind
die Kirzungen auf der sozialen Ebene gewesen. Der Kanzler plant Arbeitslosengeld und
Sozialhilfe zu kirzen, Kindigungsschutz zu lockern, was mehr Rechte fir Arbeitnehmer und
wenigerfir Arbeitgeber bedeutet. Auerdem setzt man bei den Reformen voraus Krankengeld
privat abzusichern.
Die CDU-Chefin, Angela Merkel, und CSU-Chef, Edmund Stoiber, und die ganze Opposition
haben kritisch Uber die Reformen gesprochen. Sie ist der Meinung, dass die Reformen keine
gute Losung sind. Die Opposition schlieBt aber nicht aus, dass sie mitarbeiten wird.

Drugi model zaje¢ translacyjnych przeprowadzony zostat rowniez ze studentami
pierwszego roku Lingwistyki Stosowanej UMCS. Byta to grupa z kombinacjg jezykowa
angielski-niemiecki.

Panel dyskusyjny dotyczyt problemu globalizacji. Studenci podzieleni byli na grupe
zwolennikéw procesu globalizacji i swoje stanowisko wyrazali w jezyku angielskim oraz
grupe antyglobalistow wyrazajacych swoje opinie w jezyku niemieckim. Studenci ¢wiczyli w
ten sposéb sprawno$¢ dyskursywna w obu tych jezykach. Cwiczenie byto jednak duzym
wyzwaniem dla ,,ttumacza”, ktéry musiat dokonywaé transferu w ramach dwéch jezykéw
obcych.
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Strony na zmiane prezentowaly swoje stanowisko w formie diuzszych wypowiedzi.

»Ttumacz” sporzadzat notatki na podstawie
statementow.

Transkrypcja notatek ttumacza:

fur
chancefor us, can newjobs
in countries - motive investors
benefits —» better communication, trade between
countries
newjobsfor people

zezen
missen wirfragen welche Rolle
Bekampfung der Not
Bedrohnugfir unsere Zivili
Ursache der starke Arb
fur

process - hundred ofyears
chances to develop countries
can 7 be reversed
natural
people - go together
communication

sezen
Gefahrfir Arbeitsplatze
Vielen Branchen - schlecht
far.
mehr chancesfor better qualified
gegen

kleine Firmen nicht mit groBen

Konzernen
global - Markt - ausgeschlossen
nicht viele reiche Leute
Armut
deshalb
Trennung/Kluft

Zwischen reich

+ competition
products —»cheaper
everybody - afford to buy
they are same strict rules
not as in Poland
monopol

ktérych dokonywat syntez poszczeg6lnych



in EU

- Konkurrenz
groBe ~, wegen, groBe Firmen
der Markt beherrschen
undemokratisch
Globalisier
lokale Probleme
Entscheidungen
Blrger —» nicht entscheiden
was geschieht in der ganzen Welt
nicht

+ common policy, election

people decide who is in the Parliament
European Currency

to travel, communicate

jede politische Frage

Parliament ispublic - rule ofdemocracy

Sie verstehen wahrschein
[ran, Algierien
Armut - steigt
die armen Lander - zu wenig Integ.

+
subsidence - globalization - helps them
experts
training oftheir people
only chancefor those countries
Spain - poor developed country
they are going better & better
more money, jobplaces

nicht richtig - Hilfe - nichtgenug
nicht hilft
groBe Konzerne - Profit
zacheca Leute Geld zu verdienen

profit —naturalfor the comp, to earn more
& more money
discussion empty —*clearfor everybody that
economy - notfully informed
you don't listen to us
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wiele powoddéw
Elend- 1
Verlust der Kultur
jede Gesellschaft braucht Kultur
ohne Vertrauen keine Wirtschaftfunktionieren kann
Asien - in Armut leben
Sie sind Uber die Gefahr nicht informiert

+

political union
economy

Erstens méchte ich sagen
kampfen

Notatki opierajg sie na stowach i terminach kluczowych dla danego statementu. Sg to
przede wszystkim pojedyncze stowa (economy; kampfen; Elend; experts; competition;
Konkurrenz), frazy w formie haset, bez osobowych form czasownika (political union; chance
for us; Bekampfung der Not; Bedrohung fiir unsere Zivili), rzadziej jednak cate zdania.
Pojawiajg sie réwniez skréty (Zivili; wahrschein; Arb.). Sp6jnos¢ notatek zachowana jest
dzieki znakom interpunkcyjnym (myslnik, przecinek) i innym znakom graficznym (strzatka).
»THumacz” zapisywat réwniez pierwsze stowa rozpoczynajgce dany Statement (Erstens,
mdchte ich sagen; You don *t listen to us; Sie sind Uber die Gefahr nicht informiert) Sg one
jednak zbedne przy formutowaniu syntezy (,ttumacz” nie przekazywat ich w jezyku
docelowym, w przeciwnym razie dokonatby symulacji a nie syntezy). Jednak jak sam
stwierdzit, sygnalizujg nastawienie do rozméwcy, co réwniez jest znaczaca informacjg dla
samego ttumacza.

Notatki te sa uporzadkowane, wyraznie oddzielone sg argumenty ,za” i ,przeciw”
globalizacji. Mimo iz cechuje je ,telegraficzny” styl, mozna na ich podstawie przeanalizowac
przebieg catej dyskusji.

”
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Marcin Poptawski
Zespot Szkot Technicznych w Bytomiu

ELEMENTY JEZYKA TRZECIEGO JAKO NARZEDZIA INTEGRACJI
OPIS PROJEKTU

W niniejszym artykule, autor poszukuje odpowiedzi na pytanie jak jezyk ‘zupetnie’
obcy, to znaczy nieznany i dopiero odkrywany i integrowany z juz nabytymi jezykami, moze
by¢ postrzegany jako narzedzie wspierajace i motywujgce zaréwno dla ucznia, jak i jego
nauczyciela. Wspomniane pytanie jest reakcjg na czestg sytuacje, z ktérg maja do czynienia
nauczyciele jezykéw obcych szczeg6lnie w szkole ponadgimnazjalnej. Chodzi tu mianowicie
o fakt sztucznego tworzenia grup jezykowych wyniktego z mozliwosci organizacyjnych w
danej szkole. Wiemy, ze gimnazjum zapewnia edukacje w zakresie jednego jezyka obcego,
nierzadko odmiennego od jezyk6w obcych uczonych pézniej w szkole ponadgimnazjalnej. W
wyniku technicznej i praktycznej niemozno$ci zapewnienia ciggtosci procesu nauczania
jezyka obcego u miodziezy licealnej klas pierwszych zjawisko obcosci jezyka obcego
przybiera posta¢ negatywna; obcos¢ jezyka postrzegana jest jako bariera. Kolejny jezyk obcy,
w dodatku jako przedmiot obowigzkowy, przestaje by¢ postrzegany jako nosnik
ogo6lnoludzkiej kultury, wyraz jedno$ci miedzy spoleczenstwami czy jako narzedzie
komunikacyjne; jezyk drugi staje sie obcy w petnym znaczeniu tego stowa, a wiec za
stownikiem jezyka polskiego jako nie objety czyimi$ zainteresowaniami. Powstajaca bariera
to zrédto probleméw dla samych nauczycieli. Powiekszajace sie réznice w poziomach
uczniow w danej grupie jezykowej, spadek motywacji wewnetrznej i zewnetrznej,
konieczno$¢ wprowadzania zaje¢ wyréwnawczych to tylko najbardziej widoczne objawy
obcosci jezyka drugiego. Jak zatem zdja¢ obco$¢ z jezyka obcego? Jak nauczyciel i uczen
moga czerpa¢ przyjemnos$¢ z faktu poznawania nowego kodu komunikacyjnego?

Nalezy wspomnie¢, ze $wiadomo$é obszaru ‘novum’ w kregu danego jezyka obcego
moze by¢ trudna do zauwazenia przez nauczycieli jezykéw obcych, dla ktérych z przyczyn
oczywistych nauczany jezyk obcym nie jest. Postawa empatyczna, zrozumienie problemoéw
ucznia, ktory po raz pierwszy spotyka sie z jezykiem obcym w nowej szkole i to w dodatku w
grupie, w ktorej ponad potowa uczestnikdw miata juz kontakt z danym jezykiem, jest trudna
do wywotania. Wspomniany brak $wiadomos$ci nowosci prowadzi¢ moze do przesuniecia
uwagi nauczyciela z obszaréw kontrastu i podobienstwa na obszary czysto wewnetrzne
danego jezyka.

W celu wyrazistszego przedstawienia wspomnianego obszaru ‘novum’ autor odwotat
sie do jezyka nowego dla niego samego, do jezyka hiszpanskiego, ktérego nauke rozpoczat 4
miesigce przed planowanym projektem. Wprowadzenie jezyka hiszpanskiego, rozumianego w
ujeciu niniejszego artykutu jako jezyka trzeciego, byto uzasadnione jego nowoscig rowniez
dla uczniéw. Podczas przeprowadzonej ankiety dotyczacej znajomosci jezykéw obcych,
zaden z uczniéw wspomnianej grupy jezykowej nie wskazat na znajomo$¢ jezyka
hiszpanskiego. Tak pojeta nowos$¢ zostata wykorzystana jako zrodto podobieristw pomiedzy
jezykiem polskim, angielskim, hiszpaniskim i niemieckim. Obszary podobiefistw dotyczyty
stownictwa oraz wybranych zasad gramatycznych i fonetycznych.

Zaproponowany projekt zostat zrealizowany w pazdzierniku 2002 roku w Zespole
Szko6t Technicznych w Bytomiu w pierwszej klasie liceum profilowanego. Obowigzkowymi
jezykami obcymi byty jezyk angielski i niemiecki uczone od poziomu podstawkowego w cyklu
trzech godzin tygodniowo z podziatem na grupy. Celem projektu byto sprawdzenie czy
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zjawisko nowosci lub obcosci danego jezyka drugiego moze by¢ postrzegane jako walor
pozytywny zaréwno dla nauczyciela anglisty, jak i dla 33-osobowej grupy uczniéw
podzielonej na dwie grupy (7 chlopcéw i 9 dziewczat w jednej grupie oraz 17 dziewczat w
grupie pozostatej). Jak elementy nowego sposobu komunikacji ukaza¢ w pozytywnym
Swietle? Jak zintegrowac nowe z juz istniejagcym?

Przeprowadzony we wrzesniu test diagnostyczny Cambridge Quick Placement Test z
jezyka angielskiego wskazat na przynalezno$¢ uczniéw we wspomnianej klasie do poziomu
Bl wedlug klasyfikacji Rady Europy. Srednie odchylenie standardowe wynoszace 11,56
wskazywato natomiast na znaczne rdznice w poziomach poszczeg6lnych cztonkédw grupy;
znalazty sie w niej osoby nie majgce kontaktu z jezykiem oraz osoby uczace sie juz kilka lat.
Uzupetnieniem testu diagnostycznego byt krotki kwestionariusz dotyczacy znajomosci
jezykéw obcych oraz stosunku do nich. Z kwestionariusza wynikato, ze na 33 osoby w klasie
18 uczyto sie wczesniej jezyka francuskiego, 20 angielskiego, 13 niemieckiego, 6 rosyjskiego
i 1 osoba wiloskiego. Nauka wymienionych jezykéw odbywata sie na lekcjach jezyka obcego
w gimnazjum i na dodatkowych kursach pozaszkolnych. 13 uczniéw oswiadczyto, ze nie
miato wczeséniej kontaktu z jezykiem angielskim. Za najwigksze obawy zwigzane z nauka
jezyka obcego w nowej szkole, uczniowie uznali konieczno$¢ zdawania egzaminu
maturalnego, obawe przed nieréwnym poziomem w grupie, fakt ‘mylenia sie jezykow’
wywotany negatywnym transferem oraz trudnosci z opanowaniem wymowy.

Zatozono, ze ukazanie uczniom rozumianego przez nich faktu obcosci nowego jezyka
drugiego w Swietle zauwazalnych podobienstw, sprowadzenie jezyka obcego do narzedzia
nos$nika nowej, aczkolwiek nieobcej kultury pozytywnie wptynie na nastawienie uczniow
znajdujacych sie u progu nowych zmagan z jezykiem obcym w nowej szkole. Zatozone
integracyjne podejscie do traktowania jezyka obcego jest réwniez odzwierciedleniem
koniecznosci integracji innych obszarow spotecznych ws$réd miodziezy jednoczacej sie
Europy. Integracja nie moze byé wybidrcza i aby byfa petna winna by¢ jak najbardziej
holistyczna. Taka postawa spoteczna jest nadrzedna w prowadzonym przez szkole programie
Wychowawczym.

Projekt przeprowadzono w dwdch grupach tej samej klasy. Grupe, w ktdrej
zastosowano elementy jezyka trzeciegol oznaczono jako ‘A’ (16 uczniéw, 7 chtopcéw i 9
dziewczat) i nazwano grupg eksperymentalng, pozostata grupe oznaczono symbolem ‘B’;
stanowita ona grupe kontrolng2 (ztozona z 17 dziewczat3). Elementy jezyka trzeciego
wprowadzono poprzez zaprezentowanie piosenki ‘Cancion del Mariacki\ znanego,
przewodniego motywu z filmu Desperados'.

Projekt przeprowadzono podczas czterech 45-minutowych lekcji, po dwie dla kazdej z
grup w odstepie tygodnia. Tak zatem, przeprowadzenie projektu wymagato przygotowania
dwach lekcji, po jednej dla kazdej z grup w jednym tygodniu i odpowiednio dwéch kolejnych
w tygodniu nastepnym. Podczas pierwszej lekcji w grupie ‘B’ zaprezentowano tekst czytanki
oraz ¢wiczenie sprawdzajgce zrozumienie tekstu czytanego. Podczas lekcji uczniowie poznali
nowe stownictwo oraz techniki czytania pod katem okreslonego typu éwiczen; ¢wiczono
rowniez wymowe. Tekst do lekcji zostat przygotowany przez nauczyciela i dotyczyt
wydarzen stanowigcych tre$¢ piosenki ‘Cancion del Mariachi’. Po zakonczeniu lekcji
przypomniano uczniom, ze zgodnie z przedmiotowym systemem oceniania, majg oni
obowigzek znaé stownictwo z danej lekcji oraz ze wiedza ta moze by¢ sprawdzona w formie

1Poprzez jezyk trzeci rozumie sig trzeci jezyk obcy. Jezykami obcymi nauczanymi w szkole sgjezyk angielski
(nazywany pierwszym jezykiem obcym) oraz jezyk niemiecki (drugi jezyk obcy).

2o0znaczenia grupa ‘eksperymentalna’ i ‘kontrolna’ nie oznaczaja, ze przeprowadzony projekt posiada wszystkie
cechy eksperymentu;

3 rozktad chlopcéw i dziewczat w grupach byt podyktowany w pierwszej kolejnosci organizacja zaje¢ z
wychowania fizycznego;
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niezapowiedzianej w ciggu najblizszych dwéch tygodni. W tym samym tygodniu, grupie ‘A’
przedstawiono tekst piosenki w jezyku hiszpafiskim. Na poczatku lekcji uczniowie zostali
poinformowani, ze celem lekcji jest nauczenie sie oryginalnych stéw piosenki w jezyku
hiszpainskim. Zdziwienie bylo oczywiste a uczniowie, jakkolwiek zdezorientowani,
wykazywali znaczng motywacje i che¢ do wykonywania zaproponowanych ¢wiczen; chetnie
odpowiadali na pytania nauczyciela o ewentualne znaczenie ‘egzotycznie’ brzmiagcych stéw
hiszpanskich, trafnie wyciagali wnioski odno$nie zasad tworzenia liczby mnogiej.

Kolejna czes¢ lekcji w grupie ‘A’ polegata na zbudowaniu skojarzen znaczeniowych
pomiedzy stowami hiszpafskimi a polskimi. Po prezentacji tekstu piosenki i odtworzeniu jej
wykonania, uczniowie zostali poproszeni o dopasowanie stéw polskich do podobnie
brzmigcych lub kojarzacych sie w jakikolwiek inny sposéb stéw hiszpanskich. Tabela 1
ponizej przedstawia wybrane skojarzenia uczniow. Wyrazy podane italikami to oryginalne
skojarzenia ucznidw, wyrazy podane czcionka wytluszczong sg wynikiem negocjacji
znaczenia i naprowadzania ucznidw na wiasciwy odpowiednik. Jak wida¢, oprocz asocjacji
poprawnych pojawity sie tez btedne.

C. Wyrazy D. Wyrazy
hiszpanskie polskie

GUSTA /gustar/ gust- PODOBAC SIE

GUITARRA gitara- GITARA

AQUA aqua mineralle, woda - WODA

TEQUILA Tekila, TEQUILA

*MORENA *morena czotowa, garb, géra - CIEMNY,

BRAZOWY
AMOR amory, amorek, mitoéé¢ - MI£OSC
LUNA lunatyk, lunatykéwaé, noc - KSIEZYC

(-> ale angielskie lunatic)
Tabela 1: Skojarzenia pomiedzy stowami hiszpafskimi i polskimi.

W dalszej czesci lekcji skierowano uwage ucznidw na zwigzki leksykalne pomiedzy
stowami angielskimi i hiszpaniskimi. Zaprezentowano 4 stowa angielskie (honour,fail, cup i
salt), podano ich znaczenia w jezyku polskim. Nastepnie uczniowie zostali poproszeni o
dopasowanie odpowiednikéw angielskich. Wynik tego ¢wiczenia przedstawia tabela 2
ponizej.

Wyrazy angielskie Wyrazy hiszpanskie
HONOUR HONRADO

FAIL FALTAN

CUP COPAS

SALT SAL

Tabela 2: Skojarzenia pomiedzy stowami angielskimi i hiszpanskimi.

Trzeci etap integrowania wiedzy i zdolnosci jezykowych uczniéw polegat na
odkrywaniu znaczenia pomiedzy dobrze znanym jezykiem ojczystym i zupetlnie nowym
jezykiem trzecim - hiszpanskim. W tym celu zaprezentowano uczniom zestaw stéw w jezyku
polskim. W 2 przypadkach, tj. astralny i kantyczka, zainicjowano ¢éwiczenie majace na celu
sprecyzowanie znaczenia i okreSlenie pochodnych czeéci mowy; dla astralny chodzito o
gwiazdy, gwiazda, dla stowa kantyczka uzyskano skojarzenia z piesn i ostatecznie $piewac
(oprécz 3 przypadkéw btednych skojarzer czasownika cantar z czasownikiem kantowac).
Tabela 3 ponizej przedstawia zestawienia wspomnianych skojarzen.
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Stowa polskie Stowa hiszpanskie

ASTRALNY -> GWIAZDA ESTRELLAS
KAWALERIA CABALLO
KANTYCZKA  PIESN, SPIEWAC CANTAR

Tabela 3: Skojarzenia pomiedzy stowami polskimi i hiszpafAskimi.

W dalszej czesci ¢wiczenia postanowiono skierowa¢ uwage uczniéw na podobienistwa
w wymowie hiszpanskiej i angielskiej przedniojezykowej zebowej gtoski tracej. Do tego celu
wykorzystano hiszpanskie stowa cancion oraz angielskie Kathy, bathroom, think. Poruszono
réwniez zjawisko elizji glosek w jezyku angielskim i hiszpafiskim. Dokonano tego
przytaczajac przyktady angielskiego stowa honour i hiszpariskiego honrado i hombre. W
koncowej czesci instruktazu fonetycznego zwrdcono uwage na sposob artykutowania
hiszpanskiego ztozenia 7/' obecnego np. w wyrazie estrellas. Cze$¢ lekcji dotyczaca
podobienstw w wymowie miata na celu uwrazliwienie uczniéw na nowe zjawiska fonetyczne
oraz uswiadomienie im podobieristw, pomimo istniejacych réznic.

Wskazano réwniez na podobieristwa gramatyczne pomiedzy jezykami niemieckim,
angielskim i hiszpafiskim na przyktadzie zasad tworzenia liczby mnogiej. W tym celu
zaprezentowano hiszpanskie stowa mujer i esestrella nie wystepujace w tek$cie piosenki.
Nastepnie poproszono uczniow aby dobrali do wymienionych stéw stowa z tekstu piosenki;
byty to stowa mujeres i estrellas. Nastepnie podano dwa stowa angielskie: house i star
oraz dwa niemieckie: Auto i Montag. Nastepnie uczniowie zostali poproszeni o podanie
liczby mnogiej do rzeczownikéw angielskich i niemieckich. Nalezy w tym miejscu zauwazy¢,
ze zasady tworzenia liczby mnogiej zostaly wczes$niej wprowadzone na lekcjach jezyka
niemieckiego i angielskiego. Uczniowie nie mieli wiekszych ktopotéw zaréwno z podaniem
liczby mnogiej houses i stars oraz Autos i Montags jak i z wywnioskowaniem jaka jest
réznica pomiedzy formami mujer i mujeres lub estrella i estrellas. W ten oto sposéb ukazano
podobienstwa tworzenia liczby mnogiej. Oczywiscie nalezy wspomnie¢, ze mechanizmy
tworzenia liczby mnogiej rzeczownikéw we wspomnianych jezykach majg duzo gtebsze
podtoze, ze wspomniana zasada dodawania koncéwki ‘s’ nie jest jedyna” szczegdlnie
w przypadku jezyka niemieckiego oraz ze kazdy z wymienionych jezykéw rozpatruje
odmienne zjawiska i uwarunkowania tworzenia liczby mnogiej. W przypadku jezyka
niemieckiego zwrocono szczeg6lna uwage na do$¢ waski zakres stosowania koncowki ;s’
do tworzenia liczby mnogiej, w przypadku jezyka angielskiego zwrdcono uwage na przypadki
gdy koncowka ‘s’ zostaje zamieniona koncowka ‘es’ w przypadku rzeczownikéw
0 konkretnym zakonczeniu. Doktadno$¢ instruktazu w komparatywnym rozpatrywaniu
zjawisk gramatycznych na poziomie szkoly ponadpodstawowej winna bra¢ pod uwage
stopien znajomosci jezyka obcego oraz ogdlng lingwistyczng orientacje ucznidw. Zbyt duza
ilos§¢ informacji lub informacje o zjawiskach niezrozumiatych moga przynies¢ skutki
negatywne; podczas takiego instruktazu uczniowie po prostu tracg kontrole nad
mechanizmami funkcjonowania danej reguty, a poziom koncentracji i motywacji znacznie
spada.

Zajecia w grupie A zakoriczono wspélnym przettumaczeniem catego tekstu piosenki,
préba zaspiewania piosenki oraz, co najwazniejsze, podsumowaniem, w ktdrym zwrdécono
uwage uczniéw na istniejgce podobieAstwa pomiedzy jezykami obcymi. Uwrazliwiono
ucznidéw na to, co w jezykach wspdélne i podobne, zachecono do spojrzenia na jezyki obce
jako na obszar wiedzy nowy ale nie obcy, dajacy sie mimo wszystko powiaza¢ z tym co wielu
z uczniéw juz wie, zachecono do spojrzenia jak na to co nieznane ale przystajgce do ich
mozliwosci poznawczych. Podobnie jak to miato miejsce w grupie B, uczniowie w grupie A
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zostali poinformowani o mozliwym sprawdzianie wiadomosci w formie kartkowki ze
znajomosci stowek, w tym stéwek hiszpanskich.

Tydzien po odbytych lekcjach w grupie A i B, obie grupy poddano matemu testowi na
znajomos$¢ stownictwa z lekcji sprzed tygodnia. Uczniowie odpowiedzieli dodatkowo na 3
pytania, w ktérych pytano o stosunek do jezykéw obcych i sposéb postrzegania wiedzy z
jezyka obcego. Pytania przedstawione sa w tabeli 6 ponizej.

Uczniowie z grupy A otrzymali zestaw stdwek (tabela 4 ponizej) w nastepujgcym
uktadzie: 5 stébwek w jezyku angielskim do przettumaczenia na jezyk hiszpanski oraz pie¢
stowek hiszpanskich do przettumaczenia najezyk polski.

Stowa angielskie do Stowa hiszpanskie, Stowa hiszpanskie Stowa polskie, o

przettumaczenia na o ktére pytano do przettumaczenia ktore pytano

jezyk hiszpanski ucznibw  podczas na jezyk polski uczniéw  podczas
kartkowki kartkowki

FAIL FALTAN CABALLO KON

CupP COPA LUNA KSIEZYC

SALT SAL MORENA CIEMNY,CZARNY

SING CANTAR CORAZON SERCE

STAR ESTRELLA SIERRA GORY

Tabela 4. Stéwka z kartkéwki dla grupy ‘A’.

Zadanie uczniéw z grupy B podczas kartkéwki polegato na przettumaczeniu 10
stdwek z jezyka polskiego najezyk angielski. Zestaw stéwek dla grupy B prezentuje tabelka 5
ponizej.

Stowa polskie do Stowa angielskie, o

przettumaczenia na ktore pytano

jezyk hiszpanski uczniow  podczas
kartkowki

NIE POWIESC SIE FAIL

KUBEK CUP/MUG

KSIEZYC MOON

SERCE HEART

CZARNY BLACK

KON HORSE

SPIEWAC SING

MILOSC LOVE

HONOR HONOUR

sOL SALT

Tabela 5. Stéwka z kartkdwki dla grupy ‘B’.

Analiza wynikéw w obu grupach wykazata podobng $rednig w ilosci zapamietanych
stowek. Dla grupy A $rednia zapamietanych stdwek wynosita 5,1 a dla grupy B 5,2. Oznacza
to, ze statystycznie w obu grupach uczniowie opanowali stownictwo w sposéb przecietny.
Ro6zne wartosci odchylenia standardowego pozwalajgjednak wyciggna¢ dodatkowe, bardziej
trafne wnioski. O ile S$rednie odchylenie standardowe dla grupy B wynosito 2,5
to w przypadku grupy pierwszej zanotowano wynik 1,4. Tak spora rozhiezno$¢ przy zblizonej
$redniej arytmetycznej wynikdéw pozwala wnioskowaé, ze w grupie A nowe stownictwo
zostato opanowane w sposéb bardziej jednorodny w poréwnaniu z grupg B. Wynik taki
nalezatoby potwierdzi¢ przy uwzglednieniu innych zmiennych, takich jak na przyktad poziom
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znajomosci jezyka angielskiego posrdd przedstawicieli poszczeg6lnych grup W tej kwestii
wiadomo jedynie, ze zaréwno w grupie A jak i B znalazty si¢ osoby nie majace wczesniej
kontaktu z jezykiem angielskim. Warto jednak w tym miejscu zauwazy¢, ze zadna osoba
z grupy A nie znata jezyka hiszpanskiego. Wolno jednak przypuszczaé, ze charakter
pierwszej lekcji w projekcie w grupie A skuteczniej przyczynit sie do dynamiki pracy grupy.
Zaistnialy inne, bardziej skuteczne czynniki motywujace i wspierajace prace nauczyciela.
Wieksza jednorodno$¢ osiggnie¢ uczniéw pozwala prognozowaé bardziej efektywna prace
oraz eliminowa¢ powstajace réznice pomiedzy poszczegdlnymi uczniami.

Uzupetnieniem testu na stownictwo byt kwestionariusz, w ktérym zapytano uczniéw
czy postrzegajajezyki europejskie jako podobne czy odmienne, czy uwazajg ze posiadanajuz
przez nich wiedza z zakresu jednego lub kilku jezykéw obcych moze by¢ pomocna w nauce
innych jezykéw oraz czy chcieliby podjag¢ nauke nowego jezyka obcego. Pytania zadane
uczniom zamieszczono w tabeli 6 ponizej.

1) Pytanie 1: Czy postrzegasz jezyki europejskie jako:

A) Podobne
B) Odmienne
(wybierz jedng odpowiedz)

2) Pytanie 2: Czy uwazasz, ze posiadana przez ciebie wiedza z innych
jezykow obcych bedzie pomocna do nauki nowego jezyka obcego?

A) Tak, jest pomocna
B) Nie, nie uwazam aby tak byto
(wybierz jedng odpowiedz)

3) Pytanie 3: Czy wyrazasz che¢ do podjecia nauki dodatkowego jezyka
obcego w ramach zaje¢ pozaszkolnych (dodatkowych)?
A) Tak
B) Nie
(wybierz jedng odpowiedz)
Tabela 6. Pytania zadane uczniom z grup A i B

Zdanie, Zze jezyki Europejskie sg podobne podzielito wiecej ucznidw z grupy A,
okolo70,5%, a nizeli z grupy B tj. okoto 62,5%. Inaczej przedstawia sie odpowiedZ na pytanie
dotyczace wspierajacej roli wiedzy z jezykow obcych podczas nauki nowego jezyka. Wiedze
takg jako pomocng uznato wiecej uczniéw z grupy B, tj. okoto 87,5% uczniéw w poréwnaniu
z uczniami z grupy A, tj. 76,5% ucznidw. Z powyzszych wynikdw mozna wnioskowa¢, ze
lekcje jezyka obcego na ktérych pokazuje sie podobienstwa pomiedzy jezykami, pozwalajg
spojrze¢ uczniom na jezyki otaczajace jako na mniej obce i bardziej dostepne w sensie
poznania. Nie mozna jednak powiedzie¢, ze lekcja przeprowadzona w grupie A pozwolita
uczniom bardziej uwierzy¢ we wiasne mozliwosci poznawania innych jezykéw obcych na
podstawie posiadanej juz wiedzy bardziej niz wierzag w to uczniowie z grupy B. Ponadto
zaden uczen z ktérejkolwiek z grup nie zdeklarowat checi do podjecia nauki nowego, tj.
innego niz angielski lub niemiecki jezyka obcego w danym roku szkolnym.

Autor ma nadzieje, ze uczniowie biorgcy udziat w projekcie zdali sobie sprawe,
ze nowy, jak sie zwykto nazywaé jezyk obcy’ moze straci¢ nieco na swojej obcosci poprzez
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inne, pomijane przez nauczycieli spojrzenie. Komparatywne wprowadzanie elementéw
innych jezykéw, szczegdlnie tych, ktoére cze$¢ uczniéw juz zna, moze zacheci¢ ich do
podejmowania trudu nauki jezyka ze zwiekszong motywacja wewnetrzna. Swiadomy swojej
wiedzy bardziej niz przestraszony wilasnej niewiedzy uczen, staje sie otwartym na wyzwania
uczestnikiem, czesto niejednorodnej pod katem oczekiwan wiedzy i umiejetnosci, grupy.
Taka z kolei otwarta postawa cztonkéw grupy sprawia, ze nauczyciel ma wigksze mozliwosci
efektywnego dziatania.

Przeprowadzony projekt wskazuje na jeszcze jeden wazny element w procesie
nauczania jezyka obcego. Chodzi mianowicie o kompetencje samego nauczyciela. Warto
aby uczacy jezyka obcego znali i wykorzystywali w codziennej dydaktyce wiedze z zakresu
ni tylko jednego jezyka obcego, by nie zamykali sie w kregu zjawisk, nazewnictwa i kultury
jedynie jezyka nauczanego przez siebie. Taki postulat moze by¢ tematem do dyskusji
dla zespotdwr przedmiotowych pragnacych integrowa¢ proces nauczania jezykéw obcych
w swoich szkotach; moze tez by¢ wyzwaniem dla tych nauczycieli jezyka obcego, dla ktérych
okreslenia typu jezyk drugi, trzeci, obcy oznaczajg wielo$¢ mozliwosci, przekraczanie granic,
odkrywanie nowego, integrowanie tego co cho¢ niewidoczne istnieje juz jako niepodzielne.
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NAUCZANIE JEZYKOW OBCYCH UCZNIOW Z LEKKIM
UPOSLEDZENIEM UMYSLOWYM.

WSTEP

Mowiac o problemach, potrzebach i prawach os6b nie w petni sprawnych nalezy zdaé
sobie sprawe z tego, iz 80% dzieci i miodziezy niepetnosprawnej to osoby z
niepetnosprawnoscig intelektualng. 75% z nich dotknietych jest uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim. Uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim okre$la sie, w zaleznosci od
klasyfikacji, iloraz inteligencji w granicach  11=50-70. Wedtug C. Burta u dzieci z
upo$ledzeniem umystowym najbardziej zaburzone jest rozumowanie, nastepnie diugotrwata
pamie¢ mechaniczna, krotkotrwata pamie¢ logiczna, krétkotrwata pamie¢ mechaniczna i
dtugotrwata pamiec¢ logiczna. Myslenie u dzieci tych ma charakter konkretno-obrazowy; maja
one réwniez mata podzielno$¢ uwagi. Zaburzenia te w zasadniczy sposob narzucajg sposoby i
cele nauczania, miedzy innymi jezyka obcego.

1. SZKOLNICTWO DLA OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
WE FRANCIJI

We Francji dzieci te uczeszczajg do placéwek i szkot prywatnych lub publicznych.
Zgodnie z prawem z dn. 3 czerwca 1975r. o integracji os6b niepetnosprawnych, Francja dazy
do jak najpetniejszej integracji os6b niepetnosprawnych, w tym dzieci i miodziezy z
niepetnosprawnoscig intelektualng. Podstawowym miejscem integracji jest wiec szkota. W
199Ir. zostaly we Francji utworzone klasy CLIS (Classe dTntégration Scolaire - Klasa
Integracji Szkolnej) czterech typéw:

e CLIS1 dla uczniéw uposledzonych umystowo,

e CLIS2 dla uczniéw z uposledzeniem stuchu,

e CLIS3 dla uczniéw z uposledzeniem wzroku,

* CLIS4 dla uczniéw z uposledzeniem ruchu.
W roku 1999/2000 uczyto sie¢ w nich 44.677 uczniow, w tym 41.351 w CLIS1 (dla uczniow
upo$ledzonych umystowo w stopniu lekkim). W chwili obecnej we Francji klasy te uznawane
sq za najlepsza forme i strukture spetniajacg zatozenie integracji spotecznej dzieci
niepetnosprawnych.

Klasa CLIS funkcjonuje w normalnej szkole, obok zwyktych Klas, liczy maksymalnie
12 uczniéw, kazdy z nich objety jest PEl (Projet Educatif Individuel) - Indywidualnym
projektem edukacyjnym. Klasy CLIS odpowiadajg poziomom CP-CM2, czyli uczniowie sg w
wieku 7-12 lat. W CLIS zajecia prowadzone sg w grupach wiekowych (zaawansowania), badz
indywidualnie, uczniowie uczestnicza tez w wybranych zajeciach w innych klasach - w
zaleznosci od mozliwosci i predyspozycji. Klasy CLIS podlegajg programowi nauczania
szkoty normalnej, cele nauczania ustalane sg indywidualnie uczniom w ramach PEI.

We Francji od roku 2000 realizowany jest plan rozwoju nauczania jezykéw obcych.
Docelowo jezyk obcy ma byé nauczany od poczatku szkoty podstawowej w wymiarze
pottorej do dwdéch godzin tygodniowo. Zamierzenie to rozciggniete jest rowniez na uczniéw
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CLIS. Nauczanie jezyka obcego na tym poziomie edukacyjnym koncentruje sie na
komunikacji, wypowiedzi i rozumieniu ze stuchu; w CLIS ma na celu w szczeg6lnosci
otwarcie na $wiat oraz integracje w szkole.

2.

NAUCZANIE JO W CLIS- CECHY SZCZEGOLNE

taczenie z klasami normalnymi w réznym wymiarze godzin: uczniowie z CLIS
najpierw moga mie¢ zajecia sami, gdzie zgodnie z wiasnym rytmem zapoznaja si¢ z
nowym materiatem, a nastepnie w integracji z inna klasg, gdzie materiat ten jest
dopiero wprowadzany. Pozwala to uczniom niepetnosprawnym usystematyzowac i
powtdrzy¢ wiadomosci.

Spotkania krotsze, a czestsze: 30-45 minut, 2-3 razy w tygodniu.

Potrzeba uporzadkowania i struktury zaje¢: ,,rytuaty”: moga one dotyczy¢:

0 kolejnych etapéw zajec np.:

m Rozpoczecie zaje¢ - wzajemne powitanie;

m  Przypomnienie daty: dziehd, miesigc, dzieh tygodnia (powtdrzenie dni
tygodnia np. za pomoca piosenki);

= Opis pogody;

m  Przypomnienie poprzednich zaje¢ - np. znanej uczniom piosenki czy

r -

0 miejsca,gv}\ll ktorym prowadzone sg zajecia np.: okre$lona przestrzen w klasie -
np. dywan, ustalona cze$¢ sali lekcyjne;...

o specyficznych zachowan nauczyciela: moze on prébowaé prowadzi¢ zajecia w
catosci w jezyku obcym, aje$li nastepuje konieczna potrzeba przettumaczenia,
moze by¢ to powiedziane szeptem, aby podkresli¢ wyjatkowos¢ takiego
postepowania.

Organizacja pracy na bazie blokéw tematycznych (kolory, zwierzeta, etc.) bez
podrecznika. Dzieci te w miodszym wieku szkolnym majg problemy z czytaniem i
pisaniem w jezyku ojczystym, tak wiec nauka JO opiera sie na mowieniu, powtarzaniu
i rozumieniu ze stuchu, uzywaniu gestow, obrazkéw, zdje¢, przedmiotdéw, czynnosci
etc.

Kompetencje uwazane za najwazniejsze:

0 Wypowiedz ustna, rozumienie ze stuchu.

m  Pomocne okazuje sie uzycie marionetek, masek oraz wejscie w role w
scence czy teatrzyku - odcigza to poczucie ucznia, ze robi bfedy, tak
jakby odpowiedzialno$¢ za wypowiadane stowa cigzyta na postaci,
ktdéra uczen odgrywa.

o Kompetencje kulturalne:

m  Otwarcie na inne zwyczaje : stroj, zamieszkanie, kuchnia, legendy i
podania z danego kraju, znaki komunikacji pozawerbalnej... Nauka
jezyka obcego pomaga uczniom uzmystawia¢ odrebno$¢ kulturowg
krajow i narodéw, jest niewatpliwym czynnikiem przyciggajacym
uwage.

m Mozliwe jest wykorzystanie nauki jezyka i aspektu spoteczno-
kulturalnego podczas innych zajec¢ - plastycznych, ruchowych, kuchni i
innych.

Metody i techniki pracy:

0 Zaangazowanie ciafa:

m  Zajecia zabawowe, gry ruchowe, niezbedne do prawidtowego rozwoju
dziecka, sa niewyczerpalnym zrodtem pomystéw, a zarazem Swietng
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metodg wprowadzania nowych wyrazen, stow i zwrotéw w kontekscie.
Spiewane czy wypowiadane stowa poparte gestem sa tatwiej i na diuzej
zapamietywane.

m  Uzycie Flashcards (planszy z ilustracjg przedstawiajacg dang rzecz) -
uczniowie moga manipulowaé, pokazywaé, dotyka¢, podnosi¢ obrazki
etc. Jest to rowniez spos6b na sprawdzenie wiedzy uczniéw oraz moze
stac sie tradycyjnym przerywnikiem w czasie zajec.

m  Inscenizacja teatrzykow, dialogéw, scenek sytuacyjnych

m  Uzycie ,,magicznego przedmiotu” - razem z nim przekazywany jest
gtos.

o Gry:
m  Zagadki, konkursy, éwiczenia pamieci

3. SYTUACJA W POLSCE

Okoto 64% uczniéw niepetnosprawnych - czyli ok. 80.000 uczy sie w szkotach
specjalnych, 7.300 w klasach specjalnych w szkotach normalnych; 3.500 w klasach
integracyjnych, a 9.600 jest nauczanych indywidualnie. Klasy specjalne dla uczniow
upos$ledzonych umystowo w stopniu lekkim liczg 10-16 uczniéw. Klasy integracyjne 15-20
ucznioéw w tym 3-5 niepetnosprawnych z r6znoraka niepetnosprawnoscia.

Nauczanie jezyka obcego uczniéw upo$ledzonych umystowo w stopniu lekkim w
Polsce przewidziane jest od czwartej klasy. Godziny te jednak pozostajg do dyspozycji
dyrektora szkoty specjalnej, jesli uzna on, ze inne przedmioty moga przynies¢ uczniom
wiekszg korzysé, zajecia z jezyka obcego moga by¢ nimi zastgpione. Program nauczania w
szkole specjalnej zawiera wytyczne nauczania wszystkich przedmiotow z wyjatkiem jezyka
obcego.

Ewa Domagata-Zysk pisze, ze ,,nauczyciel jezyka obcego jako cel lekcji powinien
stawiaC sobie przede wszystkim zadania terapeutyczne a nie poznawcze. Gidwnym celem
nauczania dziecka niepetnosprawnego umystowo zdaje sie by¢ nie nabycie przez niego jak
najwiekszej ilosci wiadomosci, lecz pewnych umiejetnosci spotecznych, ktdre umozliwig im
w miare samodzielne funkcjonowanie po zakonczeniu edukacji.” Dlatego najwiekszy nacisk
potozony jest na umiejetnos¢ komunikowania sie. Metody stosowane w nauczaniu jezyka
obcego w pracy z dzieckiem niepetnosprawnym oparte sa czesto na programach

terapeutycznych, np. Paula Dennisona - wykonywanie ruchéw naprzemiennych
stymulujacych obydwie pétkule moézgowe, oraz inne ¢wiczenia; czy Glenna J.Domana -
wykorzystanie elementu ,bitow informacji” - odpowiednika Flashcards stosowanych w
CLIS.

Innym sposobem pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia intelektualng moze by¢
metoda naturalna - stosowanie prostych zdan i zwrotéw, nazewnictwo otoczenia na bazie
konkretu, piosenek, stosowanie mikrofonu z efektem echa. Wazne jest, aby nauka przebiegata
na zasadzie zabawy zgodnie z hastem ,uczy¢ - bawigc”. Uczniowie mogg inscenizowaé
teatrzyki, scenki, rozmowy czy opisywac¢ czynnosci.

Istotng warto$¢ ma stosowanie dostepnej technologii np. uzywanie raczej CD niz
kasety - tatwiejszy dostep do potrzebnego fragmentu; wykorzystanie komputera np. do gier w
jezyku obcym oraz dostepu do internetu np. do wymian e-maili z uczniami z innych krajow.
Zazwyczaj uczniowie bardzo chetnie pracujg i bawig sie przy komputerze, mozna wiec
wykorzysta¢ ten fakt do poszerzania i utrwalania stownictwa u uczniéw potrafigcych juz
czytac i pisac.
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4,

PODSUMOWANIE

Niniejszy referat miat na celu zwr6cenie uwagi na zasadno$¢ wprowadzania JO w

nauczaniu dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, jako elementu
integracji w szkole. SzczegOlnie cenne bytoby to w miodszym wieku szkolnym a
jednoczes$nie na poczatku nauczania JO wszystkich uczniow, kiedy réznice w posiadanej
przez uczniéw wiedzy i mozliwosciach nie sa duze. Nalezy réwniez pamieta¢ o nadrzednej
roli terapeutycznej tych zajec, a nie jedynie poznawczej.
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RECENZJA

Adam Szeluga
Akademia Bydgoska im. Kazimierza Wielkiego
Bydgoszcz

WSPOLNA EUROPA W DOBIE GLOBALIZACJI NASZYMI OCZYMA.
»EUROPEJCZYCY” NR 1-4, 2001-2002. CZASOPISMO DLA MtODYCH
NAUCZYCIELI AKADEMICKICH, WYDAWCA ,,INTER-LINQVA”, BYDGOSZCZ.

Czasopismo ,,Europejczycy” powstato w 2001 roku z inicjatywy Wydawnictwa ,,Inter-
Lingva” w Bydgoszczy, jako forum wypowiedzi dla miodych polskich i zagranicznych
pracownikdw naukowych, nie zawsze majacych mozliwos$é publikacji wtasnych osiggnie¢ w
uznanych periodykach naukowych. Tak wiec podstawowym celem powotania
»Europejczykéw” do zycia byt zamiar stworzenia szerszego pola autoprezentacji adeptom
nauki na szerokiej arenie krajowej i miedzynarodowej. W dobie jednoczacej sie obecnie
Europy jest to inicjatywa ze wszech miar pozgdana a wrecz i niezbedna, gdyz dzigki niej
miodsza generacja naukowcéw bedzie mogta zaznajomi¢ ze  swoimi osiggnieciami
naukowymi szerszy krag odbiorcéw a zarazem zintensyfikowa¢ miedzynarodowg wymiane
i wspotprace w tym zakresie.

Szerokie  spektrum tematyki czasopisma obejmuje trzy gtowne dziaty:
jezykoznawstwo teoretyczne i stosowane, a od nr 4 takze literaturoznawstwo (redaktor Halina
Widta nr 1 i 2, nastepne numery Adam Szeluga), psychopedagogike (redaktor dziatu i
naczelny czasopisma Iwona Maria Strachanowska) oraz europeistyke i interkulturowos¢
(redaktor Emmanuel de Lantsheere). Problematyke niniejsza uzupetniaja recenzje publikacji
naukowych oraz doniesienia i sprawozdania z konferencji, sympozjow i seminariéw
naukowych, majace stuzy¢ radg i informacjg zainteresowanym naukowcom.

»Europejczycy” sa czasopismem wielojezycznym; na jego tamach ukazujg sie teksty
w jezyku polskim, angielskim, niemieckim i francuskim, co w znacznym stopniu przyczynia
sie do poszerzenia kregu jego wspdtpracownikéw i czytelnikow. Przyjeta koncepcja daje
zatem szanse dyskusji nad prezentowang tematyka czytelnikom nie tylko w kraju ale i za
granicag i to w gronie niezwykle interdyscyplinarnym, siegajacym od jezykoznawcéw
(ogélnych i stosowanych), reprezentujacych filologie angielska, germanska i romanska,
poprzez specjalistow z poszczegblnych dziedzin pedagogiki i psychologii, az po
przedstawicieli  kulturoznawstwa i komparatystyki kulturowej az po europeistow. Range
naukowg czasopisma wydatnie podnoszg doswiadczeni i cenieni naukowcy reprezentujacy
m.in. takie osrodki, jak: PAN, Bydgoszcz, Poznan, Biatystok, Gdansk, Katowice, Warszawe,
Bruksele, Duisburg czy Koblenz-Landau, ktérzy publikujg na tamach ,,Europejczykéw” swoje
artykuty, a takze recenzujg poszczego6lne jego numery. To witasnie pielegnowanie tej czesto
juz dzi§ zapomnianej relacji ,mistrz-uczen”, przySwiecajagcej wspotpracownikom
czasopisma, przesadzito o jego niewatpliwym sukcesie, co mozna $miato powiedzieé
studiujac juz pie¢ pierwszych numeréw dotychczas opublikowanych oraz ich recepcje i
pozytywne przyjecie w $wiecie nauki.

Numer 1(1) ,,Europejczykéw” (maj 2001) poswiecony zostat min. problemom procesu
nauczania- uczenia sie jezykow obcych w Polsce w okresie po roku 1990, kognitywnej
semantyce tekstu, doskonaleniu tzw. ‘kompetencji interkulturowej’ w procesie ksztatcenia
studentéw neofilologii oraz zagadnieniom fonetycznym a szczeg6lnie komponentom
prozodycznym procesu akwizycji jezyka obcego, przedszkolnej i wczesnoszkolnej nauce
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jezykéw obcych, ksztattowaniu polityki ksztatcenia neofilologédw w Polsce oraz kwestii
tozsamos$ci miedzykulturowej w spoteczenstwie wielokulturowym doby globalizacji.

Nr 2(1) (listopad 2001) rozwija i uzupetnia tematyke podjeta w nr 1 o pokrewne jej
aspekty, stawiajac pytania o kulturotwoércza role Polski i Polakéw w zjednoczonej Europie,
zwiaszcza w edukacji i nauce a tym samym kresli obraz najnowszych tendencji
w szkolnictwie europejskim. Kolejne artykuty poSwiecono problemom: wolnosci cztowieka i
jej ograniczeniom w réznych koncepcjach psychologicznych, roli nauczyciela-wychowawcy
w procesie wychowania cztowieka do wartosci, jak tez metodyce nauczania religii na
przyktadzie szkét podstawowych w Bydgoszczy. Dziat jezykoznawstwa prezentuje
zagadnienia: lingwistyki kognitywnej, szczeg6lnie morfologii i sktadni jezyka angielskiego
i francuskiego oraz techniki i strategie, pomocne w zastosowaniu tychze kategorii
gramatycznych w procesie glottodydaktycznym i wreszcie funkcje aktywnosci teatralnej
w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej i kulturowej uczniéw jezyka obcego.

Niniejsze problemy z zakresu jezykoznawstwa, w formie nieco uzupetnionej i poszerzonej
korekty artykutow w jezyku angielskim i francuskim zamieszczono takze w nr 2(1) bis
(listopad-grudzien 2001).

Nr 3(2) (maj 2002) ,,Europejczykéw” problematyzuje sfere wychowania cztowieka
w kategoriach pedagogiki personalistycznej, ideg¢ rozwoju szkolnictwa salezjafskiego na
Swiecie, uwarunkowania powstania i gtéwne zatozenia systemu szkolnictwa zintegrowanego
u progu integracji Polski z Unig Europejska, na przykfadzie przygotowania do zawodu
nauczyciela studentéw pedagogiki Akademii Bydgoskiej, psychofizyczne czynniki
determinujace proces czytania i przetwarzania informacji w systemach sensorycznych
cztowieka, doskonalenie kompetencji interkulturowej w spoteczenstwie doby globalizmu,
intemacjonalizmy i tautonimy jako kontrastywne fenomeny procesu translacyjnego, funkcje
stereotypdw i uprzedzen w recepcji i interpretacji tekstéw obcojezycznych oraz stan badan
wspotczesnej dydaktyki literatury w Polsce w kontek$cie nowych koncepcji programéw
studiow neofilologicznych.

»Europejczycy” nr 4(2) (pazdziernik 2002) inicjujg tematyke literaturoznawcza
czasopisma tekstem analizujgcym motyw mitosci romantycznej i obraz kobiety w historii
literatury  anglojezycznej. W dalszej kolejnosci podjeto  kwestie wykorzystania
postmodernistycznych tekstow kultury popularnej na lekcji jezyka obcego, funkcje
ksztatcenia na poziomie wyzszym dla doskonalenia funkcjonowania i rozwoju osoby ludzkiej,
omowiono podstawy systemu o$wiaty salezjanskiej w Europie i na $wiecie, zadania ambasady
RP w Paryzu i odbywanych w niej stazéw studenckich, dziatalno$¢ i osiggniecia dyplomacji
polskiej w Europie w okresie | Wojny Swiatowej oraz wizje dwujezycznej i dwukulturowej
jednostki spotecznej w perspektywie zjednoczonej Europy.

Poszczegblne numery ,,Europejczykéw” uzupetnia dziat recenzji aktualnych nowosci
wydawniczych min.: z zakresu jezykoznawstwa kognitywnego, wspétczesnych teorii
glottodydaktycznych, czy tez teorii wychowania oraz doniesienia i oméwienia konferencji
naukowych, organizowanych przez, badz tez przy udziale wspoétpracownikéw czasopisma
oraz ich macierzystych uczelni. Dzieki tym informacjom mozliwa staje sie wymiana
‘nowinek naukowych’ a tym samym i ich propagowanie, co nalezatoby uznac za szczeg6lnie
warto$ciowe dla mniejszych osrodkdéw naukowych o zasiegu regionalnym, nie majacych tak
szeroko rozbudowanej sieci kontaktéw z innymi uczelniami wyzszymi w kraju i za granica.

Ciekawym urozmaiceniem bogatej tematyki czasopisma sg teksty reklamujgce
najnowsze publikacje naukowe (rozprawy, monografie, podreczniki akademickie i szkolne
itp.) znanych polskich i zagranicznych autoréw, dajace czytelnikom ,Europejczykéw”
interesujacy przeglad rynku wydawnictw naukowych.

Konkludujac nalezatoby stwierdzi¢, ze czasopismo ,Europejczycy” przedstawia
niezwykle ciekawag i nowatorskg inicjatywe wydawniczg, nie majacg zbyt wielu
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nasladownikéw wsrdd innych publikacji o podobnym charakterze. Godna podkreslenia jest
préba wypracowania nowej metodologii diachronicznej i synchronicznej w zakresie badan
interkulturowych oraz jezykoznawstwa wspotczesnego.

Wyjatkowo udanie zaakcentowano w ,Europejczykach” korelacje pomiedzy jego
szatg graficzng a tematyka poszczeg6lnych numeréw. Dominuje kolorystyka lata i tak w nr 1
mamy szafir - unijny symbol, nr 2 + 2 bis kolor niebieski, nr 3 jasna zieleA, nr 4 zielen
trawiasta, nr 5 i nr 6 kolory malinowy i czerwien.

Z kolorystyka czasopisma harmonijnie wspotgrajg symbole oktadek: w nr 1 szklany
pawilon symbolizujacy wejscie do ,,Louvre” w Paryzu, w nr 2 i 2 bis ,,atoniumm” w Brukseli,
nr 3 symbolizuje grecka kolumna powigzana z elementem judaistycznym w dialogu
interkulturowym, a nr 4 to symboliczny most taczacy kontynenty oraz kultury $wiata.

Czasopismo dostepne jest w takze w prenumeracie i sprzedazy wysytkowe;j.

Debiut ,,Europejczykéw” uzna¢ wiec nalezy za nadzwyczaj udany i ‘trafiony’
a zarazem wypetniajacy niewatpliwg luke wséréd periodykéw naukowych, ksztattowanych
W przewazajacej czesci przez miodszych i mniej doswiadczonych pracownikéw naukowych
(doktoranci, adiunkci).

Zyczmy tym samym redakcji i wspétpracownikom ,Europejczykéw” dalszych, nie
mniej udanych numer6éw ich nowego czasopisma!

»Europejczycy”. Czasopismo dla mtodych nauczycieli akademickich,

86-005 Biate Btota k/ Bydgoszczy, ul. Centralna 19
szeladam@poczta.onet.pl
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SPRAWOZDANIA | KOMUNIKATY

Sprawozdanie z Konferencji Naukowej Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego na
temat ,,Nauka jezykéw obcych w dobie integracji europejskiej: tendencje, problemy,
zadania.”

W dniach 27-29 wrze$nia 2004 roku odbyfa sie w Poznaniu miedzynarodowa
konferencja naukowa zorganizowana przez Poznarnski Okreg PTN na temat ,,Nauka jezykow
obcych w dobie integracji europejskiej: tendencje, problemy, zadania”. Honorowy patronat
nad konferencjg sprawowat JM Rektor UAM prof. dr hab. Stanistaw Lorenc. Oficjalnego
otwarcia konferencji dokonali: Dziekan Wydziatu Neofilologii UAM prof. J6zef Darski,
Przewodniczaca Zarzadu Gtdwnego PTN prof. Weronika Wilczynska oraz Przewodniczaca
Komitetu Organizacyjnego dr hab. Anna Cieslicka. Otwarciu obrad towarzyszyta mita
uroczysto$¢ wreczenia medalu im. Ludwika Zabrockiego Profesorowi Wthadystawowi
Wozniewiczowi (UAM), czego dokonata prof. Teresa Siek-Piskozub, Dziekan Kapituty
Medalu.

Prof. Wiadystaw WozZniewicz rozpoczat sesje plenarng wykiladem na temat
»Nabywanie wiedzy i umiejetnosci komunikowania sie miedzykulturowego w procesie
opanowywania jezyka obcego”, w ktdrym zostaly przedstawione propozycje modernizacji
jezykowo-kulturowego ksztatcenia nauczycieli neofilologéw. Innowacje te miatyby
przejawia¢ sie m.in. w modutowej organizacji ksztatcenia filologicznego, ktora daje
mozliwo$¢ wyboru $ciezek ksztattowania umiejetnosci miedzykulturowego komunikowania
sie. Nastepny wyktad plenarny, wygtoszony przez prof. Elzbiete Zawadzka (UW), omawiat
zagadnienie wychowawczej roli nauczyciela jezykéw obcych, co zostalo umiejscowione w
szerokim konteksécie probleméw spoteczno-wychowawczych, z jakimi zmaga sie dzisiejsza
szkota. Po przerwie zostaly zaprezentowane nastepne dwa wyktady plenarne. Prof. Anna
Nizegorodcew (UJ) przedstawita problemy zwigzane z kompetencja komunikacyjng
nierodzimych uzytkownikéw jezyka obcego, podkreslajagc wage tozsamosci socjokulturowej
uczniéw. Nastepny wyklad wyglosita prof. Halina Widla (US), omawiajac zagadnienie
akwizycji kolejnych jezykéw i koncentrujagc sie na zwigzanych z tym problemach
metodologicznych i implikacjach dydaktycznych. Obrady plenarne zakonczyfa dyskusja nad
gtéwnymi tezami referatéw.

Popotudniowe obrady toczyty sie w kilku sekcjach tematycznych, w ramach ktérych
przedstawiono nastepujace referaty:

NOWE TECHNOLOGIE W KSZTALCENIU JEZYKOWYM: dr Aleksandra Lyp-
Bielecka - ,Internet w nauczaniu jezykéw obcych”, dr Matgorzata Twardon - ,,Zamiast
podrecznika Internet?”, mgr Matgorzata Kurek - ,,Wykorzystanie Internetu w celu ksztatcenia
postaw badawczych studentéw kolegiow jezykowych”;

GLOTTODYDAKTYKA: ZAGADNIENIA TEORETYCZNE/ TECHNIKI
DYDAKTYCZNE: prof. Kazimiera Myczko - ,Aktywizacja ucznia w dydaktyce jezyka
obcego. Podstawy teoretyczne”, dr Grazyna Korytowska - , Techniki miedzyjezykowe w
nauczaniu jezyka obcego”, dr Aleksandra Jankowska - ,,Pisanie pracy dyplomowej nie musi
by¢ trudne”;

KSZTALCENIE KOMPETENCJI INTERKULTUROWEJ: dr Tadeusz S. Pacholczyk -
»Komunikacja bikulturowa i multikulturowa we wspoétczesnej glottodydaktyce - zarys
problematyki i perspektywiczne problemy badawcze”, dr Anita Pytlarz - ,Stereotypy a
ksztatcenie interkulturowe - nowy profil nauczyciela jezyka obcego”, dr Jan Kuriata -
»Ksztatcenie kompetencji interkulturowej jako kompetencji zawodowej przysztych
nauczycieli jezykéw obcych”, mgr Marcin Odelski - ,,Komunikacja interkulturowa jako
przyktad pomostu miedzy kulturami”, dr Grazyna Kilianska-Przybyto - ,Edukacja
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wielokulturowa - mozliwosci i zagrozenia w opiniach nauczycieli jezyka obcego”, mgr Anna
Jaroszewska - ,,Nauczanie dzieci wczesnoszkolnych jezyka obcego a przygotowanie ich do
komunikacji interkulturowej”, mgr Ewa Konieczna - ,,Rozwijanie kompetencji kulturowej u
studentéw filologii romanskiej - przysztych nauczycieli jezyka francuskiego”, mgr Cezary
Michonski - ,Pomiedzy Europg a Ameryka: Preferencje kulturowe studentéw studiow
anglistycznych w dobie integracji europejskiej”, dr Grzegorz Zietata - ,Stereotypy i
charakterystyki w nauczaniu jezyka biznesu w wielokulturowej Europie”;

GLOTTODYDAKTYKA: PRAKTYKA DYDAKTYCZNA: dr Joanna Gorecka -
»Ocenianie sprawnosci mownych na poziomie zaawansowanym: formuta egzaminu ustnego a
kryteria oceny”, dr Agnieszka Nowicka - ,Formutowanie probleméw w wywiadach o
charakterze interkulturowym w perspektywie rozwijania indywidualnych styléw
negocjacyjnych”, mgr Matgorzata Bielicka - ,Wymiana informacji pomiedzy studentami a
nauczycielem w kwestii potrzeb tematycznych studentéw”;

KSZTALCENIE TLUMACZY: dr Ewa Kosciatkowska - , Ttumaczenie a nauczanie

jezykéw obcych”, dr Anna Ewert - ,Komponent tlumaczeniowy w ksztatceniu
neofilologicznym”, mgr lzabela Wolanska-Zasepa - ,Znajomo$¢ kultury warunkiem
poprawnego przektadu”, dr Magdalena Jurewicz - ,Dydaktyka przedmiotu Tiumaczenie

konsekutywne na kierunku Lingwistyka Stosowana UAM, dr Janusz Sikorski -
»Predyspozycje osobnicze w dydaktyce translacji ustnej”, dr Bogustawa Whyatt -
»Psycholingwistyczne badanie uzycia stownikdw w procesie ttumaczenia”;

ROLA | KSZTALCENIE NAUCZYCIELI: mgr Irena Mikiciuk - ,,Nowa rola i funkcja
nauczycieli jezyka niemieckiego w procesie nauczania po wejsciu Polski do Unii
Europejskiej”, dr Danuta Wisniewska - ,,Dziatalno$¢ badawcza nauczycieli jezykéw obcych”,
dr Katarzyna Karpifska-Szaj - ,,Przygotowanie nauczyciela jezyka obcego do pracy w klasie
integracyjnej”;

TEKST WNAUCZANIU JEZYKA: dr Iwona Kazmierczak - ,,Rola tekstu literackiego
w nauczaniu jezyka wioskiego”, dr Renata Koziet - ,,Formy pracy z tekstem literackim na
lekcjach jezyka obcego”, dr Barbara Czwartos i dr Marek Dudek- ,,Ewaluacja technik
¢wiczeniowych poprzedzajacych stuchanie i czytanie tekstdow w wybranych podrecznikach do
nauki jezyka niemieckiego”;

GLOTTODYDAKTYKA: TEORIE JEZYKOZNAWCZE A PRAKTYKA: dr Krzysztof
Nerlicki - ,,Zastosowanie teorii nabywaniajezykéw obcych w praktyce glottodydaktycznej na
studiach neofilologicznych”™, dr Marek Laskowski - ,Glottodydaktyczne implikacje
integracyjnych zatozer jezykoznawstwa kognitywnego”, mgr Katarzyna Pigtkowska -
»,Nauczanie angielskich przyimkéw nauczaniem kognitywnym™.

Po zakoriczeniu pracy w sekcjach odbyt sie Walny Zjazd Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego, ktére w tym roku obchodzi 75 Ilat istnienia. Podczas Zjazdu m.in.
dokonano wyboru nowego Zarzadu Gtéwnego, ktérego przewodniczacg zostata ponownie
prof. Weronika Wilczyfiska. Ten pracowity dzien zakonczyt sie mitym spotkaniem
wszystkich uczestnikow konferencji na bankiecie.

Nastepny dziefn konferencji otworzyt wyktad plenarny prof. Waldemara Pfeiffera na
temat ,,Europejski model 1 + 2 jako podstawa szkolnej polityki jezykowej w Polsce”, ktéry
zarysowat stanowisko Unii Europejskiej w zakresie polityki jezykowej oraz przedstawit
postulaty dotyczgce reformowania systemu szkolnictwa w Polsce w odniesieniu do nauczania
przynajmniej dwadch jezykow obcych. Ponadto tego dnia odbyto sie plenarne wystapienie dyr.
Anny Dakowicz-Nawrockiej z Departamentu Ksztatcenia i Doskonalenia Nauczycieli
MENIS, ktora przedstawita obecne kierunki w ksztatceniu nauczycieli, w tym takze
nauczycieli jezykéw obcych.

W ciggu drugiego dnia konferencji kontynuowano obrady w nastepujgcych sekcjach:
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KSZTALCENIE INTERKULTUROWE: dr Maria Walat - ,Ksztalcenie postaw
interkulturowych. Wiedza o spoteczenistwie a nauczanie jezyka obcego”, mgr Agnieszka
Btazek - ,Interkulturowe ksztatcenie nauczycieli jezyka niemieckiego jako wyraz szkolnej
polityki jezykowej - potrzeby a praktyka”, mgr Elzbieta Jastrzebska —,Podejscie holistyczne
w edukacji interkulturowej nauczycieli jezykéw obcych”;

GLOTTODYDAKTYKA: PRAKTYKA DYDAKTYCZNA: mgr Anna Jaglinska -
.Leksykalne profilowanie prac uczniowskich: sposéb na okreslenie bogactwa zasobu
leksykalnego oraz wskaznik rozwoju kompetencji jezykowej”, mgr Joanna Szerszunowicz -
»Kulturowy aspekt glottodydaktyki frazeologii: europeizm, narodowo$é¢, koloryt lokalny”,
mgr Joanna Pedzisz - ,,Muzyka - droga do rozwoju kompetencji kulturowej?”, mgr Urszula
Kropaczewska - ,,Maskotka jako asystent nauczyciela na lekcjach jezyka angielskiego”, mgr
Maria Jolanta Bobrowska - ,,Grupa jako podmiot dydaktyczny”, dr Magdalena Aleksandrzak
- ,Indywidualizacja treéci nauczania”, dr Joanna Zawodniak - ,,Ocenianie wczesnoszkolne w
nauczaniu jezyka obcego”, mgr Monika Hory$niak - ,Wykorzystanie elementéw sztuk
plastycznych w dydaktyce jezykéw obcych jako wprowadzenie i utrwalenie materiatu
leksykalnego i ksztatcenie postawy otwartosci na aspekty wielokulturowe”, dr Marzena
Blachowska-Szmigiel - ,Narracja jako narzedzie rozwijania jezykowych zachowan
twérczych”, mgr Krystyna Herzig - ,,Jak zminimalizowac¢ trudnosci czytania w jezyku obcym
na przykfadzie jezyka francuskiego?”, dr Matgorzata Pamuta - ,,Primary Letter Box - czyli
jak skutecznie uczy¢ czytania w jezyku obcym dzieci”, mgr Joanna Szczek - ,,Czy mozna
nauczy¢ sie jezyka niemieckiego? Analiza trudnosci i motywacji uczacych sie Polakéw”, mgr
Anna Korzeniowska - ,,Wybrane problemy werbalizacji tresci diagramoéw w jezyku obcym”;

SAMOOCENA | AUTONOMIZACJA: mgr Urszula Zielinska - ,,Samoocena a rozwoj
autonomii w uczeniu sie jezyka angielskiego wérdod studentéw Kolegium Jezykéw Obcych w
Poznaniu”, dr Augustyn Surdyk - ,Postawy uczacych sie w dydaktyce jezykéw obcych w
ujeciu autonomizujagcym”, mgr Magdalena Trepczynska ,Rozwijanie umiejetnosci
samooceniania i oceniania wzajemnego w zakresie pisania tekstow argumentacyjnych
studentéw filologii angielskiej”;

ROLA | KSZTALCENIE NAUCZYCIELI: mgr Agata Knak - ,Przygotowanie do
prawidtowej emisji gtosu podczas warsztatow teatralnych prowadzonych w KJO w
Poznaniu”, mgr Joanna Berej - ,Ksztaltowanie gtosu - podstawowego narzedzia pracy
nauczycieli”, dr Elzbieta Gajewska - ,,Ksztatcenie nauczycieli nie tylko dla szkoty”, dr Elwira
Banasik - ,,Nauczyciel jezykéw obcych w realiach aktualnej mu wspotczesnosci”, dr Dorota
Werbiriska - ,,Skuteczny nauczyciel jezyka angielskiego - wnioski z badania typu ‘analiza
przypadku’, mgr lwona Gajewska-Skrzypczak - ,,Rola nauczyciela nie ogranicza sie do

KSZTALCENIE TLUMACZY: dr Magdalena Gutawska - ,,Stylistyka jezyka polskiego
dla ttumaczy”, dr Agnieszka Molska - ,Zarzadzanie mikrofonem i tym podobne -
prawidtowe nawyki w ksztatceniu ttumaczy konferencyjnych”, dr Anna Dolata-Zaréd - ,,Z
problematyki nauczania przektadu tekstéw specjalistycznych”;

PROGRAMY NAUCZANIA: dr Liliana Szczuka-Dorna - ,,Nauczanie jezykéw obcych
na lektoracie na uczelni technicznej - studium przypadku”, dr Anna Maria Harbig -
»,Nauczanie jezykow specjalistycznych w polskim systemie o$wiaty”, dr Andrzej Kaczmarek
- »,Modut wczesnego nauczaniajezyka francuskiego w kolegiach jezykowych”;

NAUCZANIE WYMOWY: dr Matgorzata Sikorska - ,Nauczanie wymowy a
wiasciwosci podrecznikéw do nauki jezykéw obcych dla poczatkujacych”, dr Jolanta Krieger-
Knieja- ,,Komiczne konsekwencje btedéw fonetycznych uczacych sie jezyka niemieckiego i
jak temu zaradzi¢”, dr Matgorzata Adams-Tukiendorf- ,,Uczenie wymowy - dlaczego? Co?
Jak?”, mgr Dariusz Zyto - ,Interpretacja transkypcji fonetycznej”;

TOZSAMOSC JEZYKOWA: dr Joanna Wilk-Racieska - ,Jezyk tez ma granice. Czy
mozna je przekracza¢?”, mgr Edyta Mosorka - ,Miejsce i rola gestykulacji w procesie
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definiowania swej tozsamosci jako osoby dwujezycznej”, mgr Agnieszka Hennel-Brzozowska
- ,,Wplyw jezyka obcego na wizerunek rozmoéwcy”;

JEZYKOZNAWSTWO: dr Jacek Baranski - ,Analiza poréwnawcza niemieckich
czasownikéw modalnych w uzyciu subiektywnym i ich polskich odpowiednikoéw w aspekcie
glottodydaktycznym”, mgr Anna Kapral i dr Komur Greta - , Tworzenie neologizméw
pochodzacych z jezyka francuskiego w kontekscie integracji europejskiej”, dr Urszula
Paprocka-Piotrowska - ,,Psycholingwistyczne aspekty akwizycji jezykéw obcych i ich
implikacje dla dydaktyki nauczania”;

MIEDZYKULTUROWOSC: mgr Krystyna Mihutka - ,Uprzedzenia i stereotypy
narodowe w obliczu jednoczacej sie Europy na przykfadzie stosunkéw polsko-niemieckich”,

mgr Gregorii Gomis Alfons - ,Wspieranie i rozwdj katalonskiej odrebnosci jezykowo-
kulturowej:  polityka samorzadu, rola panstwa hiszpanskiego oraz przestrzen
wielonarodowosciowa UE”, dr Marta Torenc - ,Kompetencja miedzykulturowa w
samoocenie i dziataniu”;

NAUCZANIE SPECJALISTYCZNE: dr Magdalena Sowa - ,Wykorzystanie
materiatdw autentycznych w nauczaniu jezyka francuskiego specjalistycznego na przyktadzie
korespondencji handlowej”, dr Grzegorz Markowski - ,,Rola autentycznych dokumentéw

handlowych w procesie nauczania specjalistycznego jezyka francuskiego jako obcego”, dr
Sebastaian Piotrowski - ,,Charakter egzolingwalny i endolingwalny interakcji w klasie jezyka
obcego”;

JEZYK POLSKI JAKO JEZYK OBCY: dr Beata Kutak i dr Agnieszka Karolczuk -
»Glottodydaktyka polszczyzny na tle opisu swoistych cech réznych jezykdw”, mgr Anna
Seretny - ,,Jak mierzy¢ kompetencje leksykalng uczacych sie jezyka polskiego jako obcego -
komponent leksykalny w jezykowych testach osiggnie¢ i biegtosci”, mgr lzabella Krygier -
»Czytanie - zto konieczne? Niekoniecznie!”.

W ostatnim dniu konferencji zostaty wygtoszone trzy wyktady plenarne. Prof. Anna
Michonska-Stadnik zastanawiata sie ,Jak wyksztatci¢ skutecznego nauczyciela jezyka
obcego”, prof. Katarzyna Dziubalska-Kotaczyk przedstawita zagadnienie ,Standardy i
dialekty wobec angielskiej ‘nowomowy’: jakiego angielskiego uczy¢ w XXI wieku?”,
natomiast prof. Weronika Wilczyriska przedstawita ,,Problem otwartosci kulturowej”. Po
wygtoszonych wyktadach nastgpita dyskusja i krotka przerwa, po ktorej odbyta sie dyskusja
panelowa na temat ,,Gtowne kierunki badan i refleksji w glottodydaktyce: stan obecny i
przyszto$¢”, ktdra poprowadzita prof. Teresa Siek-Piskozub.

W zakoriczeniu konferencji zapoznano uczestnikdw z wynikami przeprowadzonej
wczesniej ankiety, w ktorej przede wszystkim podkre$lono jej sprawng organizacje,
zwiaszcza biorac pod uwage fakt, iz uczestniczyto w niej okoto 200 oséb i wygtoszono ponad
90 referatéw. Nastepnie ogtoszono, ze kolejna konferencja PTN odbedzie sie za rok w
Lublinie.

Oficjalnego zamkniecia konferencji dokonaty prof. dr hab. Weronika Wilczynska oraz
dr hab. Anna Cieélicka.

Danuta Wisniewska
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Walny Zjazd Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego - Protokot

10.

11.

12.
13.

14.

15.

Poznan, dn. 27 wrze$nia 2004 r.

Obrady walnego zjazdu otworzyta Przewodniczacg Zarzadu Gtéwnego PTN prof.

Weronika Wilczynska.

Na przewodniczacego zebrania wybrano prof. Waldemara Pfeiffera, a protokolantem

zostata dr Magdalena Sowa.

Do Komisji Matki wybrano jednogtosnie dr Jolante Krieger-Knieja oraz dr Andrzeja

Kaczmarka.

Do Komisji Wnioskowej jednogto$nie powotano dr Zofie Magnuszewska i dr Haline

Malenczyk-Boguszewska.

W sktad Komisji Skrutacyjnej w jednomys$inym gtosowaniu weszli dr Elzbieta Gajewska,

dr Anna Pado, dr Urszula Paprocka-Piotrowska, dr Augustyn Surdyk.

Nie powotano Komisji Statutowej z powodu braku zmian w Statucie PTN.

Sprawozdanie zbiorcze dotyczace dziatalnosSci Zarzadu Giownego PTN, Skarbnika oraz

Wydawnictwa za okres 2001-2004 przedstawita Przewodniczaca prof. Weronika

Wilczynska.

Protok6t z dziatalnosci Komisji Rewizyjnej za okres 09.2001-09.2004 odczytata

dr Aleksandra Jankowska.

Wobec braku zastrzezeri do przedstawionych sprawozdan przystapiono do gtosowania nad

udzieleniem absolutorium odchodzacemu Zarzadowi, co uczestnicy Zjazdu uczynili

jednomysinie.

Prof. Teresa Siek-Piskozub Dziekan Kapituty Medalu im. L. Zabrockiego przedstawita

sprawozdanie oraz projekt Regulaminu nadawania Medalu, ktére przyjeto jednomysinie

przez zebranych delegatow.

Komisja Matka przystapita do wytaniania kandydatéow do Zarzagdu Giéwnego. Na

stanowisko Przewodniczacego zaproponowano prof. Weronike Wilczyniskg oraz dr hab.

Anne CieSlicka. Na redaktora naczelnego czasopisma PTN «Neofilolog» padia

kandydatura dr Katarzyny Karpinskiej-Szaj, a wéréd kandydatéw na cztonkéw Zarzadu

znalezli sie prof. Elzbieta Zawadzka, prof. Halina Widta, mgr Katarzyna Trychon-Cieslak,

dr hab. Anna Cieslicka, dr Halina Malenczyk-Boguszewska, mgr Anna Garstecka, prof.

Pawet Ptusa, prof. Anna Nizegorodcew, mgr Elzbieta Jastrzebska, prof. Teresa Siek-

Piskozub, dr Danuta Wisniewska, dr Krzysztof Nerlicki, dr Elzbieta Gajewska.

Komisja Skrutacyjna przyjeta gtosy oddane w tajnym gtosowaniu.

Komisja Wnioskowa przedstawita wytonione na zjezdzie postulaty :

- powotanie razem ze stowarzyszeniami monolingwalnymi Rady ds. Jezykdéw Obcych,
ktéra mogtaby reprezentowac srodowisko neofilologiczne wobec witadz resortowych ;

- wspotpraca PTN oraz MENIS w zakresie nowej matury ;

- faczenie sie kot w okregi, co ufatwi organizowanie przysztych konferencji PTN;
organizacja konferencji w 2005 r. w Lublinie lub Gdansku ;

- branie pod uwage przez Rady Wydziatéw przynaleznos$ci doktorantéw do towarzystw
naukowych.

Powyzsze postulaty, z wyjatkiem ostatniego (ktéry nie lezy w gestii PTN), zostaty

jednogtosnie przyjete przez delegatow zjazdu.

Komisja Skrutacyjna przedstawita wyniki wyboréw :
W gtosowaniu nad wyborem przewodniczacego oddano 51 waznych gtoséw, w tym
15 gtoséw na kandydature dr hab. Anny Cieslickiej i 36 gtosow na kandydature prof.
Weroniki Wilczynskiej, ktéra zostata Przewodniczacg ZG PTN na kolejng kadencje ;
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16.

17.

- Redaktorem naczelnym czasopisma PTN «Neofilolog» zostata dr Katarzyna
Karpinska-Szaj (oddano 49 gtoséw : 1 glos niewazny, 48 na kandydature dr K.
Karpinskiej-Szaj);

- W skiad ZG PTN weszli : prof. Halina Widta (50 gtoséw), dr hab. Anna Cieslicka
(48), prof. Teresa Siek-Piskozub (46), prof. Anna Nizegorodcew (44), prof. Elzbieta
Zawadzka (44), dr Halina Malericzyk-Boguszewska (44), mgr Katarzyna Trychon-
Cieslak (43), mgr Anna Garstecka (42), prof. Pawet Ptusa (41), dr Danuta Wisniewska
(38). Dr Elzbieta Gajewska (32) oraz mgr Elzbieta Jastrzebska (30) zostaty wybrane
na zastepcéw cztonkéw Zarzadu.

- Czionkami Komisji Rewizyjnej zostali dr Anna Jankowska (przewodniczaca), prof.
Kazimiera Myczko, dr Andrzej Kaczmarek.

Utrzymano dotychczasowg wysoko$¢ sktadek cztonkowskich z wyjatkiem sktadki cztonka

zbiorowego, ktérg ustalono jako minimalng w kwocie 100 zt.

Po powyzszych ustaleniach Walny Zjazd zamknieto.

Protokotowata: Magdalena Sowa
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DEKLARACJA CZt ONKOWSKA
Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkdow

POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

adres do KOFeSPONAENCH......ccvivereriirieieree et
MIEJSCE ZALMUANIENIA. ... v
JEZYK NAUCZANY ....vevviecveiecesie ettt st be st e sttt se e ne e
rok Wstgpienia do P TN ..o

L] (<1 (0] TP PORRRTO

Jestem nauczycielem *, doktorantem*, studentem™

Oswiadczam, ze:

& znany jest mi Statut PTN i akceptuje jego postanowienia (zob.
http://main.amu.edu.pl/~ptnwil),

& zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,
wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska
na stronie WMAW PTN w intemecie,

& wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska
i adresu internetowego na stronie WMWY PTN w intemecie.

data/ podpis
* niepotrzebne skresli¢

Skiadka cztonkowska za rok 2004 wynosi: 20 z4 dla doktorantéw i studentow, 40
z4 dla nauczycieli.
konto PTN: SBL Oddziat Poznan

44 90431070 2070 0016 6302 0001
Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przestaé na adres siedziby PTN.
(deklaracje cztonkowska mozna wypetnié na stronie WMAN PTN w intemecie).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtéwny
Ul. Berwinskiego 1
60-765 Poznan
adres internetowy: http://.amu.edu.pl/~ptnwil


http://.amu.edu.pl/~ptnwil

CZY JESTES CZLONKIEM PTN ?

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne jest jedynym w Rzeczpospolitej Polskiej
wielojezykowym stowarzyszeniem tych wszystkich, ktérych dotyczy nauczanie jezykdw
obcych : nauczycieli wszystkich pozioméw i typdw szkdl, ttumaczy i naukowcow.

Jest cztonkient-zatozycietem $wiatowej federacji organizacji nauczycieli jezykow
obcych - FIPLV uznawanej przez UNESCO jako wazna organizacja pozarzadowa.

Powstato z inicjatywy nauczycieli jezykéw obcych w 1929 roku, a wiec istnieje z
przerwami blisko 70 lat!

Wstepujac do PTN zapewniajg sobie Panstwo:
« biezgcg informacje o sytuacji wnaszym $rodowisku zawodowym;
¢ mozliwos¢ publikowania w naszym czasopismie fachowym Neofilolog;
¢ otrzymywanie Neofilologa pod wskazanym adresem (za darmo!);

» informowanie o konferencjach, seminariach i wyktadach organizowanych przez
PTN;

e znizke wpisowego przy udziale w naszych konferencjach oraz konferencjach
FJIPLV;

Cele PTN to m.in.:

e organizowanie sesji naukowych, zjazdow i wyktadow o tematyce
neofilologicznej;

» publikowanie wydawnictw stuzgcych dydaktyce jezykéw obcych;

o przedktadanie wiadzom o$wiatowym wnioskéw dot. nauczania jezykow
nowozytnych;

« opiniowanie projektow dot. nauczania oraz materiatow dydaktycznych;

e pomoc merytoryczna w opracowywaniu programow nauczania.
Cztonkiem indywidualnym PTN moze zosta¢ kazdy student lub absolwent trzyletnich
kolegiéw lub piecioletnich instytutow jezykéw obcych panstwowych i prywatnych.
Cztonkiem zbiorowym mogg by¢ instytucje zajmujgce sie szeroko pojetg problematyka
jezykow obcych iszkotyjezykowe.

Jesli jeszcze nie sa Panstwo cztonkami PTN a chcieliby sie wigczy¢ u' nasza
dziatalnos¢ prosimy wypetni¢ deklaracje, ktora zamiesciliémy na poprzedniej stronie i
przesta¢ na adres PTN.



