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Od Redakcji

Cieszymy sie, ze kolejny rok dziatalnosci PTN mozemy zakonczy¢ wydaniem 17.
numeru Neofilologa, drugiego w tym roku. Wiekszo$¢ zawartych w nim artykutow
wygtoszona byta w trakcie IX Kongresu Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego,
ktéry miat miejsce w dniach 11-12 wrze$nia 1998 w Poznaniu. 4 z zamieszczonych
artykutow odzwierciedlajg 2 gtéwne zagadnienia Kongresu tzn. ksztatcenie nauczycieli
oraz nowe technologie w nauczaniu jezykéw obcych. Oprécz  tego,
w czasie Kongresu przedstawiono inne artykuty, ktérych wspo6lng cecha jest
koncentracja na tych elementach dydaktyki jakie dotyczg samych uczacych sie:
motywacji, sfery afektywnej oraz autonomii. Niestety ze wzgledu na ograniczong
objetos¢ naszego czasopisma, Kilka innych artykutow kongresowych opublikujemy
dopiero w nastepnym numerze.

W czasie Kongresu odbyt sie takze Walny Zjazd PTN, w czasie, ktérego
wybrano nowy Zarzad i podsumowano miniong kadencje 199371998, co
zrelacjonowane zostato w osobnej sekcji na kornicu obecnego numeru.



Elzbieta Zawadzka
Uniwersytet Warszawski

Przemiany edukacyjne a ksztatcenie nauczycielijezykoéw
OBCYCH

Dyskusje dotyczace problemu ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych koncentrowaty
sie w ostatnich latach gtéwnie wokdt zagadnieri dotyczacych profesjonalizacji. Duzo
uwagi poswiecono opisowi poszczegblnych umiejetnosci i sprawnosci nauczyciela,
ktdre miaty zapewnic¢ efektywne nauczanie jezykow obcych. Proba odpowiedzi na
pytanie o niezbedne kwalifikacje nauczyciela podyktowana byta ogromnym
zapotrzebowaniem na nauczycieli jezykéw obcych wynikajacym ze znacznego
zainteresowania nauka jezyk6w zachodnioeuropejskich, spowodowanego przemianami
spoteczno-politycznymi w Polsce w latach 80-tych.

Dazenie do wasko pojetej profesjonalizacji wynikajgce z potrzeb chwili,
z koniecznosci szybkiego i efektywnego ksztatcenia zawodowego, jak miato to
niejednokrotnie miejsce w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych, usuneto rozwazania
dotyczace problemdw ksztatcenia i doksztatcania z szeroko rozumianego kontekstu
edukacyjnego. Zagadnienia dotyczace ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych
dyskutowane byty gtéwnie wsrdd glottodydaktykéw i nauczycieli praktykdw, majacych
zazwyczaj wyksztatcenie filologiczne, ktérym problemy psychologiczno-pedagogiczne
albo nie byly dostatecznie znane, albo tez byly znane, ale w jednostronnej, silnie
zideologizowanej interpretacji. Ksztatcenie nauczycieli jezykdéw obcych ograniczone
zostato do wasko pojetej specjalizacji jezykowej i dydaktyczne;.

Pewna koncentracja na wybranych zagadnieniach powoduje jednak z biegiem czasu
zawezenie stylu myslenia i ogranicza wizje S$wiata. Poglebiajacy sie kult
profesjonalizacji i specjalizacji powodowat z jednej strony ograniczenie roli
nauczyciela do zadan gtdwnie dydaktycznych, z drugiej zas do pojmowania roli szkoty
jako terenu nabywania wytacznie okre$lonej wiedzy instrumentalnej. Pominieta zostata
sfera spoteczno-emocjonalna zawodu niezbedna w profesjonalizacji, a wiec w szerokim
znaczeniu sfera wychowawcza. Zagubiona zostata -jak sie wydaje- refleksja nad
podstawowym sensem edukacji, tj. w jaki sposéb i w jakim zakresie moze ona pomo6c
mtodemu cztowiekowi w rozwigzywaniu problemoéw egzystencjalnych, w wyjasnianiu i
rozumieniu coraz bardziej skomplikowanej rzeczywistosci.

Wyeliminowanie lub znaczne ograniczenie zagadnieh pedagogicznych (w szerokim
rozumieniu tego stowa) w programach ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych byto
takze wynikiem ztych doswiadczen z Jedynie stuszng” myslg marksistowska ktora
dominowata w polskiej pedagogice do lat 8o-tych. Spowodowaly one, Ze rozwazaniom
edukacyjnym zabrakto szerokiego aspektu filozoficznego, a problemy wychowawcze
zostaty w nich potraktowane w spos6b marginesowy. Efekty ksztatcenia i wychowania
zalezg jednak w znacznej mierze od fllozoficzno-psychologicznych koncepcji
cztowieka. Koncepcje te okreslaja cele, metody i organizacje procesu dydaktycznego,
ideaty wychowania i formy oddziatywan. Punktem odniesienia dla dziatan
pedagogicznych jest przeciez akceptowana postawa aksjologiczna. Wartosci sg
bowiem tym, co powinno sie ksztattowa¢ i w imie czego powinno sie podejmowac
dziatania wychowawcze. Filozoficzna refleksja nad realizowanymi w procesie



nauczania wartosciami moze ustrzec przed wasko pojmowang techniczng
racjonalnosciag nastawiong na ksztatcenie u nauczycieli czysto technicznych
sprawnosci.

Stale jeszcze uznawana u nas pedagogika normatywna, opierajgca sie W znacznej
mierze na behawiorystycznych teoriach cztowieka reaktywnego i upatrujgca zrodia
nauczycielskich osiggnie¢ w empirycznie mierzalnych czynnikach zewnetrznych
polegata na ksztatceniu i bezpos$rednim kierowaniu rozwojem wychowankdéw w sposob
dyrektywny, interwencyjny. Dominujgcg zasadg regulujagca relacje miedzy
nauczycielem i uczniem jest w niej podporzadkowanie, kontrola i zewnetrzne
sterowanie. Orientacja behawiorystyczna w pedagogice odmawia wychowankom prawa
do podmiotowosci, a wiec prawa do aktywnosci, samodzielnosci i niezaleznosci, przez
o nie jest w stanie sprosta¢ wymaganiom i oczekiwaniom wspotczesnego Swiata.

Akceptowana przez wiele lat teoria wychowania socjalistycznego nie zajmowata sie
rzeczywistoscig takg jaka jest, ale jaka powinna by¢. Byta wyrazem przekonania, ze
ludzi, nauke, Swiat mozna urzadzi¢ wedtug teoretycznego modelu, gwarantujgcego
zmiany osobowosci, aktywne zaangazowanie wychowankdw, ogdlnoludzkie szczescie
na ziemi etc. Pedagogika jako nauka byla wykorzystywana wielokrotnie jako sita
ideowo-polityczna i propagandowa, stanowigc czesto przedmiot manipulacji, niekiedy
bez przyzwolenia pedagogéw, czasem z aktywnym ich udziatem (por. H. Kopiec
1994:111).

W S$wietle powyzszych uwag nie powinno dziwi¢, ze szkota przy obecnych sposobach
ksztatcenia nie sprawdza sie ani jako instytucja dydaktyczna, ani jako instytucja
wychowawcza. Z badan wynika, ze ca 50% badanych ucznidw czuje sie w szkole
niezbyt dobrze, 14% zdecydowanie Zle, 63% przejawia ukrytg nieche¢ do nauczycieli.
58,7% wszystkich wskazanych okolicznosci zwigzanych z przezyciami lekowymi
uczniéw dotyczyto sytuacji szkolnych. 76,4% sytuacji szkolnych, w ktérych uczniowie
przejawiajg lek, jest bezposrednio zwigzanych z nauczycielami (Lappo D.; Klimowicz
G. za Sniezyniskim M.:1990), chociaz jednocze$nie wiadomo, ze dobre samopoczucie
uczniéw w szkole jest jednym z istotnych czynnikéw rozwoju ich osobowosci. Mimo
permanentnej krytyki polskiego szkolnictwa sytuacja wydaje sie nie ulega¢ zmianie,
gdyz podobnie negatywng opinie o szkole i nauczycielach wyrazito 44,3% uczniéw
w badaniach z potowy lat 70-tych, a az 76% uczniéw uwazato, ze na ich opinie
i poglady nauczyciele nie majg zadnego wptywu (A. Janowski 1976).

Pesymistyczny jest takze obraz pracy naszych nauczycieli wynikajacy z badan
pedeutologicznych (Olubinski A.1994 : 84), Okazuje sie, ze typowy nauczyciel
postrzega rzeczywisto$¢ w sposob dogmatyczny, wyrazajacy sie w schematycznosci
i stereotypowym ,,wykonawstwie” przypisanych funkcji. Jego prace cechuje zazwyczaj
konserwatyzm, schematyzm, rutyna, autorytaryzm, formalizm i zewnatrzsterowalnos¢.
Ogranicza sie on do zaje¢ dydaktycznych, obawiajac sie wszelkich zadan
wychowawczych, przy czym dla 14 badanych nauczanie utozsamiane jest
z czynnoscig powtarzania ( Kwiatkowska H. 1998: 56).

Tak zatem zaréwno uczniowie jak i nauczyciele odczuwajg kryzys dotychczasowego
systemu edukacji w Polsce. Szkota nie jest miejscem samorealizacji mtodego cztowieka
i nie stwarza mu warunkdw do ksztatcenia petnej osobowosci Nasza szkota wydaje sie
nie nadgza¢ za szybko dokonujgcymi sie przemianami. Wynikajagcym z nich nowym



zadaniom edukacyjnym nie potrafig sprosta¢ takze zazwyczaj tradycyjnie ksztatcenie
nauczyciele. Najwiecej probleméw stwarzajg im zadania wychowawcze, do ktérych
petnienia nie sa przygotowani. Wytwarza sie coraz wiekszy dystans miedzy
dotychczasowg ofertg edukacyjng a wspotczesnymi i perspektywicznymi potrzebami.
Coraz bardziej widoczne jest rozminiecie sie celéow edukacyjnych z szeroko
rozumianymi celami cztowieka.

WSsérdd nauczycieli coraz czeSciej obserwuje sie wystepowanie tzw. wewnetrznego
wypalenia zawodowego (burnout), na ktére psycholodzy zwrécili uwage juz w latach
70-tych. Charakteryzuje sie ono emocjonalnym wyczerpaniem, brakiem lub zanizong
satysfakcja z wykonywanego zawodu, obnizeniem poziomu zaangazowania
w wykonywang prace i depersonalizowaniu innych, tj. unikaniem zajmowania sie ich
problemami, prezentowaniem postaw cynicznych itp. (Schmitz E.1996). Ponad 30%
badanych nauczycieli nie znajduje obecnie w Srodowisku wiasnej szkoty sprzyjajacej
dobremu samopoczuciu i efektywnej pracy atmosfery. Dla 26% nauczycieli szkota
kojarzy sie z miejscem, ktore chcajak najszybciej opusci¢ (Kwiatkowska H.1998:59).
Zjawisko wypalenia zawodowego jest w istotny spos6b zwigzane z sytuacjami
stresogennymi, przejawiajgcymi sie stanem wewnetrznego zagrozenia wywotywanego
m.in. przez nowa rzeczywisto$¢ spoteczno-ustrojowa, tempo przemian we
wspobtczesnym Swiecie, ale takze przez budzacg wiele emocji i niepewnosci reforme
systemu edukacji. Nic wiec dziwnego, ze symptomy wypalenia zawodowego coraz
bardziej przybierajg na sile, a najwyzszy poziom osiagajg u nauczycieli pracujacych w
liceach ogdlnoksztatcacych ( Klis M. 1998).

Stwierdzenie kryzysu czy dysfunkcjonalnosci polskiego szkolnictwa nie ma tu jednak
za zadanie pogiebianie istniejacych w $rodowisku pesymistycznych nastawien, lecz
raczej sktonienie do gtebszej refleksji dotyczacej edukacji, a w jej ramach ksztatcenia
nauczycieli jezykow obcych.

Nowe mozliwosci refleksji pedagogicznej odrzucajgcej wywodzace sie z pedagogiki
normatywnej, a takze bedace spuscizng ideologii marksistowskiej tradycyjne schematy
myslenia o ksztatceniu, stworzylty dopiero ostatnie lata. Charakterystyczne dla
wspodtczesnej humanistyki uznanie wielosci perspektyw poznawczych unaocznito
konieczno$¢ wykorzystania réznorodnych interpretacji  epistemologicznych w
poznawaniu rzeczywisto$ci pedagogicznej. Zauwaza sie odchodzenie od czesto
»pragmatycznego” ujmowania pedagogiki, od instrumentalno-przedmiotowego
widzenia relacji nauczyciel-uczen i jednocze$nie zwrot ku innym kierunkom
filozoficznym i psychologicznym, umozliwiajagcym personalizacje i humanizacje
zawodu nauczyciela i catej edukaciji.

Najciekawsza koncepcja umozliwiajacg reinterpretacje zadan edukacyjnych wydaje sie
byé w chwili obecnej powstata w latach 60-tych naszego stulecia orientacja
humanistyczna, bedgca wynikiem niezadowolenia z neopozytywistycznego, scjentys-
tycznego modelu nauki, ktérego rygory metodologiczne ograniczaly poznanie
cztowieka. Opierajgc sie na przestankach fenomenologicznych i egzystencjalnych
zaktada ona konieczno$¢ holistycznego i personalistycznego podejscia do cztowieka.
Uznaje jego podmiotowo$é. Cziowiek jest tu ujmowany jako osoba autonomiczna,
a wiec wolna, odpowiedzialna i zdolna do indywidualnego rozwoju. Cztowiek jest
bytem wielowymiarowym, zindywidualizowana, ztozong catoscia, poniewaz - jak pisze
Kozielecki J. (1988:5) - sklada sie ze struktur biologicznych, spotecznych



i psychologicznych, jego dzialania sg uwarunkowane przez réznorodne motywy
materialne i duchowe, pracuje na poziomie S$wiadomym i nieSwiadomym, ma
wbudowane uktady poznawczo emocjonalne i wolicjonalne, zyje jednocze$nie w
Swiecie zewnetrznym i wewnetrznym.

Psychologia i pedagogika humanistyczna podkreslaja naturalng tendencje cztowieka do
samourzeczywistnienia, samorealizacji, a wiec do konstruktywnego rozwijania sie przy
zachowaniu wzglednej niezaleznosci od wpltywow zewnetrznych. Jednostke
samorealizujacg sie charakteryzuje wedtug Maslowa (za tobockim M.1994:61) przede
wszystkim wysoki poziom akceptacji siebie i innych, wzmozona spontanicznos$¢ i
zaangazowanie w potrzeby S$wiata zewnetrznego, bardziej skuteczna percepcja
rzeczywistosci, wysoki stopien autonomii i inwencji tworczej oraz silnie rozwiniety
zmyst etyczny.

Warunkiem skutecznego wychowania, rozumianego tu jako proces optymalizacji
rozwoju cztowieka, wyzwalania jego potencjalnych zdolnosci i mozliwosci, stwarzania
warunkéw godnego funkcjonowania w stale zmieniajacej sie rzeczywistosci jest
w koncepcji humanistycznej autentyzm, akceptacja i rozumienie empatyczne (por.
tobocki M. 1994:19). Autentyzm to zerwanie z fasadowoscig i odgrywaniem
okreslonej roli na rzecz zgodnosci wypowiedzi i dziatan z przezywanymi doznaniami
i odczuciami. Pod pojeciem akceptacji rozumie si¢ postawe odrdzniajgca zachowanie
wychowanka od niego samego, jako osoby ludzkiej. Postawa ta uwidocznia sie
w okazywaniu zaufania i poszanowania praw wychowanka do autonomicznego
i indywidualnego rozwoju. Jest ona nie do pogodzenia z ré6znego typu praktykowanymi
zazwyczaj w dydaktyce formami grozenia, komenderowania, moralizowania,
krytykowania itp. Rozumienie empatyczne zaktada probe widzenia S$wiata
zewnetrznego przez pryzmat doznan i przezy¢ drugiego cztowieka. Jest to usitowanie
rozpoznania znaczenia, jakie przypisuje druga osoba wypowiedziom i zachowaniom
innych.

Zdaniem psycholog6w i pedagogdw o orientacji humanistycznej, postawy te okazuja sie
skuteczne jednak dopiero wtedy, gdy sa reprezentowane nie tylko przez nauczyciela,
ale i przez miodziez, a warunkiem ich powstania jest atmosfera pozbawiona leku,
frustracji i negatywnie oddziatujagcych stresow. Szczeg6lny nacisk ktadziony jest przez
psychologie i pedagogike humanistyczng na znaczenie atmosfery bezpieczenstwa i
akceptacji, stanowigcych emocjonalne podtoze pozwalajgce na ,,odblokowanie”
drzemigcych w czlowieku mozliwosci. Dopiero wtedy, gdy nie ma zagrozenia
wynikajgcego z niezaspokojonych takich potrzeb podstawowych, jak potrzeba mitosci,
akceptacji, szacunku, realna staje sie samorealizacja (Maslow A.H.1986).

Tak zatem dla skutecznosci systemu edukacyjnego niezbedne bedzie prze-
warto$ciowanie tradycyjnych schematow myslenia o ksztatceniu (zaréwno ucznidw jak
i nauczycieli). Powinno ono uwzglednia¢ rzetelng analize potrzeb nowej generacji w
zmieniajacym sie Swiecie i wykorzystywac¢ najnowsze osiggniecia mysli poznawczej i
filozoficznej. Ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych nalezatoby rozpatrywaé na tle
kierunkdw rozwoju cywilizacji i miejsca cztowieka w Swiecie u progu XXI wieku.

Niezwykte przyspieszenie tempa historycznego rozwoju, ktorego jesteSmy Swiadkami,
wymaga gtebokiej refleksji nad kondycjg cztowieka u schytku XX wieku, nad nowymi
elementami ludzkiej egzystencji, jakimi sa niewatpliwie globalizacja $wiata, daleko



idgce procesy integracyjne w Europie, nowa rzeczywisto$¢ spoteczno-ustrojowa, ale
takze nasilenie ruchow religijnych i nacjonalistycznych. Mamy do czynienia z zanikiem
sfer wydzielonych, autonomicznych, powstaje pewna cato$¢. Swiat staje sie coraz
niniejszy, stajemy sie coraz bardziej od siebie zalezni, co stwarza wiele probleméw.
Zalew informacji i potega masowego przekazu bedace wyznacznikami naszej epoki
powodujg ze pod ciezarem tego niewatpliwego chaosu ginie ogolna, intelektualna
synteza. Niezbedna staje sie selekcja informacji, czas na refleksje, dbatos¢ o ,,ekologie”
naszego wihasnego umystu. Przesztos¢ ma coraz mniejszy udziat w okres$laniu zaréwno
terazniejszosci jak i przysztosci (por. Cackowski Z. 1995; Giomb J. 1998). Nowej
rzeczywisto$ci beda mogly sprosta¢ jedynie jakosciowo inne kategorie i modele.
Wspomniany uprzednio pewien schematyzm mys$lenia i dziatania edukacyjnego
wynikajgcy m.in. z przekonania, ze to, co byto dobre dla naszych ojcow i dla nas,
bedzie dobre takze dla przysztych pokolen, zaktada myslenie o przysztosci Swiata w
kategoriach wiasnego dobra. Niezbedne okazuje sie myslenie prospektywne, a wiec
ujmowanie procesu edukacji w ujeciu przysztoSciowym, ktére stanowi dla futurologow
wspotczesnej prognostyki zadanie priorytetowe. Myslenie takie implikuje jednak takze
zmiany w rozumieniu procesu Kksztatcenia. Eliminuje ono bowiem lub znacznie
ogranicza odtwarzanie gotowych wzoréw na rzecz ksztalcenia postaw tworczych i
innowacyjnych. Skiania do refleksji, w jakim $wiecie ksztatcony jest cztowiek, w imie
jakiego Swiata i przeciw jakiemu $wiatu (Kwiatkowska 1998:10, 121,128).

Tak wiec zmiany cywilizacyjne i polityczno-spoteczne w $wiecie i Europie u schytku
XX w. majg daleko idace, lecz nie zawsze dostatecznie uswiadamiane konsekwencje
dla zycia cztowieka w ogoéle, dla probleméw zwigzanych z ksztatceniem zas w
szczegllnosci. Jesli istotnymi wartosciami S$wiata przetomu wiekéw sg swoboda,
réznorodno$é, czesto sprzecznos¢ czy wieloznaczno$é i tolerancja (Bauman 1992), to
nowymi zadaniami proceséw edukacyjnych powinno by¢é wyjanianie i
warto$ciowanie, uczenie interpretacji faktoéw, tworzenie fadu w chaosie ogromnej ilosci
informacji, nie za$ w pierwszym rzedzie przekaz wiedzy, dziatania odtworcze,
rutynowe, co jest jednak dla wielu nauczajacych trudne nie tylko psychologicznie, ale i
organizacyjnie. Dopiero wyksztatcenie takich wilasciwosci systemu myslowego, jak
ciekawos$¢ poznawcza, podmiotowos¢ poznania, wrazliwos¢ na zmienno$¢, uznanie
wieloznacznos$ci i innosci, niekiedy tolerancja sprzecznosci, umozliwi przysztemu
nauczycielowi rozwigzywanie czesto niestandardowych, bo niepowtarzalnych sytuacji
pedagogicznych. Zaklada to znacznie wiekszg od poznawczej egzystencjalng
odpowiedzialno$¢ osoby nauczajgcej.

Postarajmy sie przenie$¢ te rozwazania na grunt interesujgcej nas dziedziny. Co
oznacza to dla nauczycieli jezykéw obcych, dla proceséw ich ksztalcenia
i doksztatcania ?

Ws$réd celéw nauczania jezykéw obcych sformutowanych przez Rade Europy,
a uwzglednionych takze w projekcie reformy systemu edukacji w Polsce (Reforma
1998), na szczegdlng uwage zastuguje propagowanie wczesnego nauczania jezykow
obcych, zapewnienie dobrego opanowania przynajmniej jednego jezyka receptywnie
i produktywnie, czemu ma stuzy¢ miedzy innymi nauczanie bilingwalne, znaczne
rozszerzenie oferty jezykowej, nauczanie interkulturowe. Wazng role w efektywnym
nauczaniu przypisuje sie sferze emocjonalnej, a wiec dobremu samopoczuciu ucznidw,
pozytywnym nastawieniom, poczuciu sukcesu itp. Akcentowane jest ksztatcenie takich
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umiejetnosci ucznidw, jak odpowiedzialna praca samodzielna i zespotowa, asertywna
obrona wilasnych racji, rozwigzywanie sytuacji konfliktowych, adekwatna ocena r6zno-
rodnych procedur i rozwigzan, logicznego uzasadnienia whasnych i cudzych opinii,
porzadkowania i analizy informacji. Szczegdlng role przypisuje sie funkcji
wychowawczej nauczyciela (za Komorowskg H. 1996). Zaklada to odpowiednie
przygotowanie nauczycieli, znacznie wykraczajace poza tradycyjnie akceptowany
program ksztatcenia.

Tradycyjne ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych w ramach  studiow
neofilologicznych, utozsamiane z ksztatceniem w zakresie opanowania jezyka obcego i
sposobéw jego przekazywania, nie jest w stanie sprosta¢ obecnym i przysztym
wymaganiom edukacyjnym. Nauczyciel ksztatcony w tradycyjny sposéb, polegajacy na
kumulowaniu wiedzy o charakterze encyklopedycznym, gtéwnie z dziedziny
jezykoznawstwa, literaturoznawstwa i kulturoznawstwa, a takze ksztatcony w zakresie
jednego kierunku, nie bedzie potrafit naucza¢ zintegrowanych przedmiotow - jak to sie
przewiduje w reformie systemu o$wiaty. Jedyng -jak dotad - zintegrowang koncepcja
ksztatcenia nauczycieli jest opracowany przez nas i wysoko oceniany przez
europejskich ekspertéw (por. Krumm H.J.1996 ) program dla nauczycielskich kolegiow
jezykowych, ktéry mogtby by¢ rozszerzony o studia drugiego stopnia w zakresie innego
kierunku.

Pozbawiony szerokiego zaplecza najnowszej mysli pedagogicznej nauczyciel jezykéw
obcych bedzie miat trudnosci z wiasciwg interpretacjg jednej z gtéwnych zasad
nauczania jezykow, jaka jest podmiotowos¢ (koncentracja na uczniu). Polega ona
bowiem nie tylko na zmianie perspektywy dydaktycznej z przedmiotu nauczania na
osobe uczacego sie i wiekszym uwzglednieniu potrzeb i mozliwosci uczniéw, lecz takze
na przyznaniu im prawa do wspotdecydowania i wspétodpowiedzialnosci, na
traktowaniu uczniéw jako petnoprawnych partneréw. Bez zrozumienia idei
humanistycznej nauczyciel nie bedzie takze mdgt skutecznie realizowa¢ swych zadan
wychowawczych, ktére w mysl projektu reformy edukacji (str.36) powinny wraz
z zadaniem ksztatcenia stanowi¢ integralng catosc.

Realizacja zalecanego wczesnego nauczania jezykéw obcych nie bedzie mozliwa bez
wprowadzenia zasadniczych zmian do programu ksztatlcenia. Wczesne nauczanie
jezyka to przede wszystkim nauczanie jakosciowo inne, co czesto nie jest jednak brane
pod uwage. Wymaga ono od nauczycieli bardziej szczeg6towej wiedzy z zakresu
psychologii rozwojowej i psychologii uczenia sie. Mate dzieci uczg sie inaczej. Dla
efektywnej realizacji wczesnego nauczania jezyk6éw obcych niezbedne jest
wyksztatcenie u nauczycieli  czesto odmiennych, adekwatnych do psychiki i
intelektualnych mozliwosci dziecka umiejetnosci w organizowaniu procesu uczenia sie,
a takze opanowanie przez nauczyciela bardzo specyficznych form uzycia jezyka, jak
rymowanki, dzieciece wierszyki, gry i zabawy, piosenki itp. Niezwykle istotng role
odgrywac bedzie takt pedagogiczny i umiejetnosci wychowawcze, gdyz ogdlne cele
wychowawczo-pedagogiczne sg - wedlug Rady Europy - wazniejsze we wczesnym
nauczaniu od czysto jezykowych. Znane nauczycielowi techniki pracy ze starszymi
dzieémi moga sie tu okaza¢ mato efektywne i moga spowodowa¢ niekiedy np. poprzez
zanik motywacji i zniechecenie dzieci, wigeksze straty niz pozytek.

Wczesne nauczanie jezykéw obcych i nauczanie bilingwalne zaktadaja szczegdlnie
wysoki poziom jezykowy nauczycieli, wynikajacy zaréwno ze wspomnianej juz



specyfiki nauczania dzieci, jak i specyfiki jezykdw fachowych. Czy osiagniecie takiego
poziomu jezykowego jest mozliwe w ramach studiéw podstawowych, czy tez powinno
by¢ realizowane podczas r6znego typu specjalistycznych kurséw, jest sprawg otwarta.

Praktycznemu nauczaniu jezyka powinno by¢ takze z innych wzgledéw przypisywane
bardzo wazne znaczenie w Kksztalceniu nauczycieli. Praca nauczyciela jest silnie
zdeterminowana wczesniejszymi doswiadczeniami dydaktycznymi. Wieloletnie, nie
zawsze odpowiadajace wspotczesnym pogladom metodycznym doswiadczenia, jak
rowniez réznego typu subiektywne teorie i przekonania powodujg niejednokrotnie
pewng psychiczng blokade, utrudniajgca, a czasem wrecz uniemozliwiajaca
przetamanie znanych schematdw. Obserwuje sie znaczne rozbieznosci miedzy
pogladami nauczycieli jezykéw obcych dotyczacymi ich dydaktycznych preferencji a
ich rzeczywistymi dziataniami. Niejednokrotnie nowoczesnym poglagdom towarzyszg
dziatania konserwatywne (Nizegorodcew A.1994; Zawadzka E.1989), gdyz - jak pisze
Altmann H.B.- (1983:197): , Teachers teach as they were taught, not as they were
taught to teach”. Znaczny wplyw na nabywanie wiedzy w trakcie ksztatcenia
i doksztatcania majg, jak sie okazato, wczesniejsze poglady dotyczace nauczania. Im
wieksza jest zbiezno$¢ miedzy wczesniejszymi pogladami i przekazywang wiedza, tym
wieksze prawdopodobieristwo nabycia nowej wiedzy i zmiany starych przekonan
(Tillema H. 1995). Warunkiem zmiany tej czesto niekorzystnej dla ksztatcenia
nauczycieli sytuacji moze by¢ z jednej strony modelowe ksztatcenie jezykowe
w trakcie studidw, z drugiej za$ wyksztatcenie u przysztych nauczycieli samorefleksji
i innowacyjnego nastawienia (Paris S.G., Ayres L.R. 1997). Poprzez autorefleksje
powinien przyszty nauczyciel osiggna¢ umiejetnos¢ analizy i oceny, a niekiedy
i modyfikacji wiasnych subiektywnych teorii i wiasnych dziatari dydaktycznych, aby
proces nauczania mdc w przysztosci dostosowywac do stale sie zmieniajacych i czesto
nieprzewidywalnych sytuacji dydaktycznych.

Przyszty nauczyciel powinien wiec w ramach praktycznej nauki jezyka w trakcie
studiow moc obserwowac i poznawac jak sie organizuje prace w grupach, opracowuje
projekty, wyksztatca techniki uczenia, czy tez stwarza sytuacje dla autonomicznego
uczenia sie. Wiasne pozytywne doSwiadczenie wspierane analiza procesu
dydaktycznego pomogg w pokonaniu istniejagcych schematéw mysSlowych i
nieefektywnych nawykéw. Truizmem jest stwierdzenie, ze stawia to w stosunku do
lektorow ksztatcacych nauczycieli najwyzsze wymagania jezykowe i metodyczne.

Postulat wielojezycznos$ci, propagowany przez Rade Europy, zakfada nie tylko szanse
uczenia sie kilku jezykéw przez dzieci i miodziez, ale i przynajmniej receptywne
opanowanie Kkilku jezykéw przez nauczyciela, umozliwiajace nauczanie danego jezyka
w ramach og6lnego j ezykowego do$wiadczenia uczniéw.

Obok wysokich kwalifikacji jezykowych oczekuje sie od wspétczesnego nauczyciela
jezykow obcych petnienia wspomnianej roli wychowawcy, lecz takze roli eksperta,
propagatora kultury i moderatora. Jako ekspert musi on potrafi¢ dokonywaé¢ wyboru
programu nauczania i podrecznikbw, nowy system programowy przewidywany przez
reforme szkolnictwa (por. Reforma str.47) zaklada bowiem pluralizm oferty
programowej. Przyszty nauczyciel powinien potrafi¢ samemu uktada¢ odpowiednie do
wieku i poziomu nauczania materiaty, okresla¢ cele, ustala¢ priorytety, dokonywaé
oceny postepdw. Nalezy zwréci¢ tu uwage na zalecang w ramach reformy (str.49)
zmiane sposobu oceniania, polegajacag na ocenie nie poziomu, lecz osiggnietego
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w trakcie nauki postepu, na wskazaniu uczniowi, ile potrafi, a nad czym ijak powinien
jeszcze pracowac.

W zakresie kultury oczekuje sie od nauczycielajezykéw obcych nie tylko znajomosci
realiow, lecz przede wszystkim umiejetnosci pozbawionej wartosciowania prezentacji
obcej kultury oraz uwarunkowanych kulturowo sposob6éw jezykowego i pozajezkowego
zachowania, a takze pozbawionej stereotypOw ich interpretacji w poréwnaniu z wiasng
kulturg uczniéw. Ksztatcenie interkulturowe w jednoczacej sie Europie zaktada
otworzenie sie na nowy system znaczen, poszanowanie tego, czym sie réznimy, na
tolerancji i akceptacji innosci, ale jednocze$nie na uznaniu wspdlnej tradycji,
eksponowaniu tego, co ludzi jako gatunek tgczy i zbliza. Konieczne jest wiec
uwrazliwienie przysztych nauczycieli na konwencjonalno$¢ i relatywnosé kulturowo
uwarunkowanych norm i wartosci. Zapoznanie ich z technikami pozwalajgcymi na
zmiane perspektywy widzenia, uswiadomienie istniejacych stereotypéw i uprzedzen.
Dopiero wtedy realne stanie sie wyksztatcenie u uczniéw poszanowania i akceptacji
dla wszelkich odmiennosci kulturowych, co umozliwi uczniom ich pelny rozwdj
osobowosci i zrozumienie, co oznacza obca kultura dla ich wlasnego rozumienia
Swiata.

Funkcja moderatora wynika z dominujgcej obecnie koncepcji jezyka, a takze
z reinterpretacji pojecia uczenia sie. Przyjecie, ze jezyk to wrodzone wyposazenie
cztowieka, spowodowato poddanie w watpliwo$¢ przekonania, ze jezyka mozna
nauczy¢ w takim sensie, jak mozna nauczy¢ okreslonych wiadomosci (przekazac je).
Kompetencja jezykowa nie powstaje wytgcznie w wyniku uczenia sie, lecz jest - jak
przyjmuja natywisci - rezultatem uruchomienia wrodzonych mechanizméw. Jest zatem
w znacznie wiekszym stopniu niz zaktadano, zalezna od wrodzonych predyspozycji,
kognitywnej aktywnosci i zindywidualizowanych, autonomicznych dziatan uczacego
sie. Jezyka obcego nie mozna zatem sensu stricte ,,przekaza¢” uczniowi, lecz jedynie
stworzy¢ korzystne warunki do jego niejako uruchomienia i rozwoju, zaleznego w
znacznej mierze od samego uczacego sie (por. Gracza F.1993:23). Jedng z gtdwnych
funkcji jezyka jest dziatanie, a wiec realizacja okreslonych intencji podlegajacych
interpretacji i majacych okreslone konsekwencje spoteczne.

Podobnej reinterpretacji ulegto rozumienie pojecia uczenia sie. Proces ten nie polega
bowiem - jak to przyjmowano przez wiele lat - przede wszystkim na gromadzeniu
informacji, co sprowadzato sie w nauczaniu w znacznej mierze do przekazywania
encyklopedycznej wiedzy. Uczenie sie to aktywne, kognitywne przetwarzanie
informacji. Dla  konstruktywistéw jest to  organizacja, porzadkowanie
i systematyzowanie strukturalnych potgczen cziowieka z jego otoczeniem, a zatem
proces eksploratywny, autonomiczny i w znacznej mierze zindywidualizowany (por.
Huschke-Rhein R.1996:39; Wendt M. 1996:67), w ktérym decydujaca role odgrywaja
strategie kognitywne, techniki rozwigzywania probleméw itp.

Wspotczesny nauczyciel jezykdw obcych powinien zatem wystepowaé w zupehnie
innej, czesto trudniejszej funkcji. Oznacza to daleko idacg rezygnacje z nauczania
frontalnego na korzys¢ pracy w parach i grupach. Od nauczyciela w funkcji moderatora
oczekuje sie przede wszystkim prawidtowej organizacji procesu nauczania i dbatosci o
jego bezkolizyjny i efektywny przebieg, tworzenia sytuacji umozliwiajgcych autonomie
ucznia, wspierajacych jego samodzielno$¢ i odpowiedzialno$¢, wskazywania na Zrodta
informacji, rozwiazania alternatywne, pomoc przy ewaluacji wynikéw i w innych



wymagajacych tego przypadkach. Umiejetnos¢ moderowania nalezy jednak specjalnie
wyksztatcié.

Przejdzmy do konkluzji wynikajacych z zaprezentowanych rozwazan. Juz nawet
pobiezna analiza kondycji szkoty i wynikajacej ze zmieniajagcego sie Swiata
koniecznosci reformy edukacji wydaje sie wskazywaé na potrzebe daleko idacych
zmian w tresciach i sposobach ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych.

W rozwazaniach dotyczacych tresci ksztatcenia krytykowana jest czesto zbytnia
dominacja wiedzy teoretycznej nad praktyczng. Prébuje sie rezygnowac z przedmiotow
nie umozliwiajacych bezposredniego zastosowania w praktyce. Ogranicza sie nie
budzacg zaufania nauczycieli pedagogike. Prowadzi to jednak do btednych - moim
zdaniem - wnioskéw, jakoby ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych powinno by¢
wylgcznie zorientowane praktycznie. Nauczanie jezyka to nie tylko wyksztatcenie
jeszcze jednej z praktycznych umiejetnosci ucznia, lecz takze wkiad do rozwoju jego
osobowosci, do poszerzenia perspektyw poznawczych. Czysto kierunkowe ksztatcenie
nie zapewni przysztym nauczycielom jezykéw obcych umiejetnosci wypetniania
skomplikowanych zadah dydaktycznych, a przede wszystkim wychowawczych,
wynikajacych z nowej rzeczywistosci spoteczno-politycznej i edukacyjnej.

Aby przyszty nauczyciel mogt sprostaé nowym zadaniom dydaktyczno-
wychowawczym formutowanym m.in. w projekcie reformy, nalezy mu przekazaé nie
mniej wiedzy teoretycznej, ale inng wiedze. Przy powszechnej dostepnosci wiedzy
encyklopedycznej potrzebuje on w swej przysztej pracy przede wszystkim wiedzy
proceduralnej, prakseologicznej, umozliwiajacej autorefleksje, analize i racjonalng
organizacje procesu ksztatcenia i wychowania, ale takze wiedzy filozoficzno-
psychologicznej, zapewniajacej rozumienie i wiasciwg interpretacje rzeczywistosci
pedagogicznej.

Programy ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych nie moga pomija¢ wnioskow
wynikajacych z filozoficznych i poznawczych koncepcji cztowieka. Wspotczesny
profesjonalizm nie polega na skrupulatno$ci w praktycznym zastosowaniu teorii, lecz
na umiejetnosci radzenia sobie z niepewnoscig, niestabilno$cia i unikatowoscia sytuacji
zawodowego funkcjonowania (Kwiatkowska H. 1998:145).

Ciekawag propozycjg ksztatcenia zarbwno ucznioéw jak i nauczycieli jest uwzgledniona
takze w projekcie reformy systemu edukacji wspotczesna mys$l pedagogiczna,
wywodzgca sie z nurtu humanistycznego. Od nauczyciela, takze nauczyciela jezykdw
obcych, oczekuje sie w takim rozumieniu ksztatcenia i wychowania nie w pierwszym
rzedzie przekazu dostepnej takze w inny sposob wiedzy i dziataih odtworczych,
rutynowych, lecz kreatywnos$ci i innowacyjnosci, a takze pomocy w rozwigzywaniu
probleméw egzystencjalnych, w wyjasnianiu uczniom coraz bardziej skomplikowanej
rzeczywistosci, w rozumieniu $wiata, a zatem w postrzeganiu jego sensu i odnalezieniu
w nim wiasnej drogi i wlasnego miejsca godnej egzystencji. Droge takg bedzie umiat
wskazac uczniom jedynie Swiatty, rzetelnie wyksztatcony nauczyciel, Swiadomy swojej
pedagogicznej odpowiedzialnosci.
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Weronika Wilczynfska
IFR-UAM

Autonomizacja uczgcych sie jako warunek przejscia na poziom
SREDNI

1. Wstepne postawienie problemu

Zgodnie z tytutem, problem autonomizacji bedzie tu rozpatrywany w odniesieniu do
szczegblnej fazy w procesie opanowywania JO, jaka jest przejScie z poziomu
poczatkowego na poziom $redni. Praktyka pokazuje, ze dla wielu uczacych sie przejscie to
nie jest bynajmniej tak ptynne i tatwe (i to pomimo ich wysitkéw), jak mozna by sobie
zyczyé. W rzeczywistosci, efekt prdb samodzielnej komunikacji nierzadko daleko odbiega
od, zdawatoby sie, rozsadnych i niewyg6rowanych oczekiwan uczacych sie i
nauczajacych. Stad waznym wydaje sie nam podjecie proby wytyczenia ogdélnych
kierunkéw dydaktyki w tym wzgledzie.

Wyhbrang kwestie postaramy sie tu ujaé wkasnie z punktu widzenia samych uczacych sie, a
tym samym wigczy¢ sie skromnie w dos¢ ostatnio popularny nurt badawczy, ktory
koncentruje sie na opisie wyobrazen potocznych. Ta wiasnie, w duzej mierze intuicyjna i
zdroworozsgdkowa wiedza stanowi zrddto i oparcie najpopularniejszych (statystycznie
rzecz biorgc) interpretacji i postaw. W przypadku wybranego tu problemu, oglad taki jest
o tyle ciekawy, ze moze on w spos6b istotny ukierunkowaé nasze zaradcze czy tez
naprawcze dziatania dydaktyczne. Dla nadania catemu wywodowi wigkszej wyrazistosci,
bedziemy tu mowili ogdlnie, o wybranej kategorii 0séb, mimo ze w rzeczywistosci
poszczegdlne jednostki moga znacznie rozni¢ sie miedzy sobg i to w wielu zakresach.
Przez poziom $redni bedziemy tu rozumie¢ okres, w ktérym uczacy sie podejmujg
stosunkowo regularnie w miare samodzielne i spontaniczne préby uzywania JO do celéw
osobistych, przy czym dopuszcza sie, oczywiscie, spora niedoskonato$¢ takich dziatan
jezykowych.

2. Opis postawy uczgcych sie

Jak zatem zapatrujg sie na wybrany problem sami uczacy sie? Otéz wywiady
przeprowadzone na ten temat ze stabszymi jezykowo studentami | roku filologii
francuskiej przynosza dos¢ ujednolicony opis tego zjawiska, na ktory sktadajg sie trzy
istotne aspekty. Wykorzystujagc tu analogie z dolegliwoSciami natury zdrowotnej,
przedstawimy je nastepujaco:

OPIS DOLEGLIWOSCI

Przybiera on mniej lub bardziej precyzyjne formy, o do$¢ zbieznej wymowie, ktérg
najlapidarniej mozna by ujac¢ jak nastepuje:

"Gdy skupiam sie na tresci, nié pamietam juz o prostych nawetformach, i robie takie
ghupie bledy".

A w sytuacji przeciwnej:

"Gdy staram sie wypowiadac poprawnie, mowie to, co potrafie i na co mnie w danym
momencie sta¢, a nie to, co chciatabym rzeczywiscie powiedzie¢. "
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DIAGNOZA

Z pewnym zazenowaniem uczacy sie przyznaja, ze "najwidoczniej" nie opanowali jeszcze
do$¢ dobrze okres$lonych zwrotdw, regularnodci, zasad, form czy tez jeszcze innych
"obiektéw jezykowych".

SRODEK ZARADCZY

Wobec powyzszej diagnozy narzuca sie "oczywista" konieczno$¢ dalszych, odpowiednich
¢wiczen, powtorek, wprawek itp. Pragniemy zwr6cic tu uwage Panstwa, na spojnosé tych
trzech cztonéw, co pozwala traktowac je tacznie jako statg postawe wobec napotykanych
trudnosci, zyskujaca w oczach uczacego sie wszelkie walory niepodwazalnosci. | tak
konkretne zachowanie (wiasciwie skadingd zaobserwowane) jest interpretowane poprzez
odwotanie sie do okreslonego, utartego w tradycji szkolnej sposobu wyjasniania, a to
bedzie rzutowato na przyszte dziatania uczacego sie.

Znamienne, ze niepowodzenie w skutecznym taczeniu "formy i tresci" jest przezywane
jako co$ bardzo przykrego. Uczacy sie nie wydaja sie jednak traktowaé go jako "osobistej
porazki, bowiem majg oni jednoczes$nie poczucie sporych, "bezwzglednych" zasobéw
wiedzy i umiejetnosci jezykowych. | cho¢ wyczuwajg tu oni pewng sprzecznos¢, nie
potrafig wystarczajagco zrozumieé, dlaczego ich wysitki idg na marne. Wydaje sie, ze to,
czego im nie dostaje najbardziej to wywazony oglad calej tej sytuacji, spojrzenie z
dystansem na wiasne problemy.

Dla naszego wywodu istotna jest whasnie stabilno$¢ opisanej wyzej postawy, a przy tym
jej ograniczony, a przez to i samoograniczajacy charakter. Zasadnicza zmiana
zachowania nie bedzie tu mozliwa dlatego, ze uczacy sie takiej potrzeby po prostu nie
dostrzega! Wiasciwa tej postawie logika blokuje, naszym zdaniem, projekcje przysztych
dziatan jako nabywania osobistych sprawnosci komunikacyjnych w JO.

3. Fundamentalna rola automatyzacji

Oprocz tej kategorii osob, okreslanych przez nauczajacych jako "stabe, ale starajgce sie”,
istnieje tez niezbyt liczna mniejszo$¢ uczacych, ktérzy potrafig pokonywac (czy moze
raczej omija¢) trudnosci bedace udziatem “peletonu gtéwnego”. W znanym artykule na
temat miedzyjezyka z 1972r., L. Selinker szacowat udziat tej grupy w ogélnej populacji
uczacych sie na okoto 5%, sugerujac, ze tworzajg ci, ktdrzy uczg sie jakby inaczej, nie
przechodzac przez kolejne fazy trudnej i zawodnej automatyzacji uzyé.

No wiasnie, ale czy owa automatyzacja, rozumiana jako coraz sprawniejsze wykonywanie
poszczegdlnych sekwencji operacji, to jedyna dostepna dla przecietnego uczgcego sie
droga do celu? Uwazamy, ze nie mozna udzieli¢ tu jednoznacznej odpowiedzi, a to ze
wzgledu na ztozong nature osobistych dziatarn komunikacyjnych.

Powyzsze refleksje sktaniajg nas raczej do rozszerzenia pola refleksji na kwestie samego
podejscia do uczenia sie. Mamy tu na mysli postawy mniej lub bardziej autonomiczne,
przy czym przez autonomie bedziemy tu rozumie¢ $wiadome, odnoszone do wiasnego
rozwoju, dziatania podmiotu.

W szczeg6lnosci, w odniesieniu do wybranej fazy procesu uczenia sie postawimy
nastepujaca teze:
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Nie moznaprzej$¢ napoziom $redni (a tym bardziej zaawansowany) bez wystarczajacego
stopnia autonomii, ito w dwu zakresach:

* tworzenia wiasnej, indywidualnej kompetencji komunikacyjnej (fj. indywidualnego
pojmowaniajej zakresu, celéw, a wiec i kryteriéw sukcesu);

* okreslenia wkasnego, indywidualnego stylu uczenia sie JO w celu wykorzystania go do
rozbudowy swej kompetencji.

W wersji "mocnej"”, teza ta mogtaby brzmie¢ nastepujaco:

Im wigksza bedzie autonomiajednostki w wyzej okreslonym sensie, tym lepsze bedg efekty
jej doskonalenia obcojezycznego.

Postulujgc pewien poziom autonomii jednostki, nie sposob, oczywiscie, poming¢ tu
potrzebe wiasciwego stanu (samo)$wiadomosci i (samo)poznania. Odnoszac te teze do
trudnosci z ptynnym przejsciem na poziom wyzszy, mozna by sformutowaé nastepujaca
diagnoze: osoby ‘“stabe" jezykowo potrafig opanowywa¢ sprawnosci jezykowe (tj.
zapamietywac rézne "obiekty JO" i ich kombinatoryke), lecz nie potrafig sie uczy¢
sprawnosci komunikacyjnych (tj. nadawa¢ uzyciu tych "obiektow" posta¢ autentycznego
dla nich dziatania komunikacyjnego).

4. Jeszcze 0 przyswajaniu sprawnosci...

Przypomnijmy tu, cho€ jest to juz rzecz do$¢ powszechnie znana, ze sprawnosci (zwane
tez wiedza proceduralna) maja charakter wybitnie osobisty. Ma to te konsekwencje dla
sposobu ich opanowywania, ze nie mogg by¢ one (w odrdznieniu od tzw. wiedzy
deklaratywnej) przekazywane w toku nauczania formalnego. Znaczy to, ze nie mozna sie
nimi podzieli¢ poprzez przekaz stowny, a wiec w toku nauczania formalnego. Skoro
uczacy sie nie moze ich uzyska¢ od kogos innego, pozostaje mu: poczué, doswiadczyc,
przezyc¢, sprobowac, zaryzykowac, dziata¢ na wiasny rachunek, itp.

W odréznieniu od wiedzy, ktéra ma przewaznie charakter abstrakcyjny, sprawnosci sg
Scisle powigzane z kontekstem, w jakim sg nabywane, praktykowane i do jakich uczacy sie
przeznaczaje w swym zamysle uczenia sie (tzw. projekcje przysztych dziatan).

Dodajmy tu, ze nie istniejg wtasciwie sprawnosci "proste™: wystarczy uzmystowi¢ sobie,
jak trudne jest opanowanie podstawowych sprawnosci ruchowych przez dziecko
(chodzenie, manipulowanie przedmiotami) i jak bardzo dostosowane ono jest do danego
typu kontekstéw. Stosuje sie to tym wyrazniej do sprawnosci bardzo ztozonych, opartych
na dynamicznie modyfikowanych procedurach, a do takich nalezy par excellence
aktywnos¢ mowna.

5. Warunki sukcesu

Warunki te nie moga ogranicza¢ sie¢ do samej kombinatoryki jezykowej (manipulacje
gramatyczne i semantyczne), lecz obejmowac to, co wyznacza indywidualng skutecznosé
w zakresie komunikacyjnym i uczeniowym. W oparciu 0 wcze$niejsze opracowanie
(Wilczynska, w druku) pragniemy zaproponowac tu nastepujgce warunki sukcesu:

Wrazliwo$é jezykowa: Polega ona na specyficznej podzielnosci uwagi pozwalajacej
kontrolowaé (monitorowac) zaréwno "forme, jak i tre$¢". Pozwala to na biezaco
zapewnia¢ odpowiednig jako$¢ dziatania jezykowego, a jednoczes$nie stwierdzaé
watpliwosci i niedobory w zakresie swej kompetencji. Wrazliwos$¢ jezykowa stanowi
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zatem potezne zrodto informacji o tym, co pozostaje do zrobienia, a jednocze$niejest dia
danej osoby przydatne.

Zdolnos¢ selekcji materiatu do uczenia sie, a wiec i wyznaczania celow uczeniowych

Ma to kapitalne znaczenie dla motywacji doraznej (uczacy sie wie, po co sie stara) i
skutecznosci (uczacy sie wie, jakie sg kryteria sukcesu, cho¢ moze nie wiedzie¢, jak je
spetnié. Nie bedzie tu wiec miejsca na np. "wzbogacanie leksyki" dla niej samej (czy
dlatego, ze "kiedy$" moze sie przyda¢). Uczacy sie bedzie wybierat te jednostki
leksykalne, ktore jawig mu sie jako przydatne w przysztych dziataniach, jego i
potencjalnych partneréw komunikacyjnych.

Swiadomo$é whasnej specyfiki jako podmiotu komunikacji Jak wyrazam sie w jezyku
ojczystym, a jak w JO? Co jest dla mnie skutecznoscig komunikacyjna? Jakie braki czy
niedobory uznaje za niedopuszczalne, a jakie tak? Na czym mi konkretnie zalezy (tzw.
"strefa najblizszego rozwoju" Vygotsky'ego).

Wiedza jezykowa i uczeniowa: Wiedza (czy tez kompetencja) jezykowa jest
sktadnikiem tak czesto omawianym, ze nie bedziemy go tu komentowaé. Wiedza
uczeniowa natomiast obejmuje informacje o dziataniu pamieci, czynnikach jej
sprzyjajacych (badz nie), itp.,, a takze odpowiednia sprawno$¢ techniczng (np.
kombinatoryka morfosyntaktyczna, umiejetno$¢ zapamietywania, koncentracji, kojarzenia,
redukowania stresu, relaksacji itp.).

Osobista kompetencja komunikacyjna; Chodzi tu o odnoszenie kolejnych "nabytkéw"
jezykowych do wiasnej, osobistej sprawnosci, a nie systemu “idealnego méwcy" czy
standardowego przedstawiciela okreslonej kategorii psycho-spoteczno-jezykowej.

Wszystkie te propozycje jako$ dziwnie odbiegajg od tradycyjnie wymienianych
sktadnikéw kompetencji komunikacyjnej (wyréznia sie tam "podkompetencje” jezykowa,
tekstowg dyskursywng socjolingwistyczng pragmatyczng i oczywiscie, jakby na deser,
kulturowa. Jest to konsekwencja wtasnie przyjecia perspektywy uczacego sie.

Warunkéw wyzej wymienionych nie sposéb przekaza¢ uczacemu sig, nie moze tez on
opanowa¢ ich jako "przedmioty zewnetrzne", jednoznacznie state i obiektywne.
Tymczasem o nabywaniu JO ciggle jeszcze mowi sie niemal wytgcznie w kategoriach
pewnej retoryki "obiektywizujacej”, co wyznacza takze sposob myslenia i dziatania w
praktyce. Takie powszechne okres$leniajak:

narzadzie,

postugiwac sie, uzywac,

reagowac whasciwie tub nie,

przekazywaé informacje / komunikaty,

opanowac normy,

uzywaé wihasciwie do sytuacji, zgodnie z normami, itp.

odsyltajg do jezykajak zbioru obiektow standardowych

Uznajemy wszyscy, ze jezyk jest zywy w sensie diachronicznym, bo zmienia sig i
ewoluuje. Ale przede wszystkim, jest on zywy w sensie psycholingwistycznym, bo zyje w
nas i przez nas, jest naszym codziennym dos$wiadczeniem, czescig naszej osobowosci i
tozsamosci. Tak jak inne obiekty symboliczne, jest on rzeczywistoscig spotecznie
ustalong ale indywidualnie rekonstruowang na wiasny uzytek. W tym sensie mozna go
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poréwnaé do wolnosci, o ktérej mowi sie, ze jest dana, ale i zadana kazdemu z osobna i
na nowo. Uczacy sie winni by¢ $wiadomi, ze w znacznym stopniu to oni wiasnie sg
odpowiedzialni za wiasny sukces jezykowy. Wida¢ tu, jak og6lnikowym, a przez to
mylacym okre$leniem jest “uczenie sie", przynajmniej je$li chodzi o poziom
zaawansowany. Trafniejszym okreSleniem w jezyku polskim jest przyswajanie sobie
jezyka obcego, w podstawowym sensie tego stowa, czyli "czynienie swoim" czego$, co
jest nam dane zewnetrznie.

6. Jaka droge wybrac?

Najogdlniej, powiedzie¢ mozna, ze istniejg dwie przeciwstawne strategie rozwoju: metoda
prob i bledéw, oraz metoda tworzenia kolejnych hipotez i ich weryfikacji. Omoéwimy je tu
pokrotce:

Metoda prdéb i btedow

Jest ona zaprzeczeniem racjonalizmu, a patent na nig mozna by chyba
przyznaé...zwierzetom z laboratoriow psychologicznych, ktére w ten wiasnie sposob
wprawiajg sie w uzyskiwaniu pozywienia, unikaniu przykrych wstrzasow elektrycznych
czy znajdowaniu wyjscia z labiryntu. W wersji godnej istoty rozumnej przyjeta ona
posta¢ teorii prawdopodobienstwa. Mdwigc powazniej, metoda ta jest skuteczna raczej
tylko w operacjach do$¢ prostych, o jednoznacznych skutkach. Wymaga wiele
samozaparcia, wysokiej tolerancji na ryzyko, natomiast mato inteligencji i kreatywnosci. Z
naszego punktu widzenia, o wiele bardziej przykra jest jej niepodmiotowo$¢: uczacy sie
rezygnuje tu bowiem ze sprawstwa i aktywnego sterowania.

Metoda tworzenia hipotez i ich sprawdzania

Jest to wykwit postawy skrajnie racjonalistycznej, co faczy sie z rezygnacjg z
catosciowego doswiadczania, a tym samym redukuje zjawiska do tych aspektow, ktore
moga ogarniete rozumem. Droge uczacego sie¢ mozna tu przyrownaé¢ do normalnego toru
rozwoju poszczeg6lnych nauk: od $wiadomosci pierwotnej i hipotez naiwnych, poprzez
kolejne weryfikacje i przeformutowywania na coraz to wyzszym poziomie.

Jest to niewatpliwie metoda chwalebna i godnha umystu ludzkiego, ktéra jednak nie
pociggnie chyba zbyt wiele os6b. Zwihaszcza, ze (0 czym czesto my, filolodzy,
zapominamy) nie dla wszystkich JO jest najciekawszym przedmiotem badan i rozmyslan.

To dos¢ schematyczne, ale wyraziste chyba ujecie zdaje sie wskazywa¢ na potrzebe
poszukiwania drogi, ktéra bylaby efektywna i realistyczna zarazem. Te, ktOrg ponizej
sugerujemy sytuuje sie whasnie w perspektywie Swiadomego przyswajania JO, ajest nig;

"Os$wiecona obserwacja uczestniczaca"

czyli odkrywanie komunikacji obcojezycznej na wiasny uzytek (prywatny i
profesjonalny). Pokrdtce skomentujemy tu poszczegdlne czitony tego dos¢
skomplikowanego okreslenia. | tak:

- obserwacja to nie zwykle postrzeganie, lecz zamierzone ukierunkowanie uwagi,
nastawione na wykrycie pewnej regularnosci. Zaktada to pewne zdystansowanie si¢ do
przedmiotu obserwacji, a wiec pewne jego wyodrebnienie i obiektywizacje;

- (obserwacja) uczestniczaca jest normalnym trybem uswiadamiania sobie naszego
dziatania jezykowego. Narzucenie sobie postawy obserwujacej wobec jezyka, ktdry
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przeciez stanowi cze$¢ naszego sposobu bycia i naszej $wiadomosci, ma wartos¢
catosciowego bezposredniego doswiadczenia, bardziej realnego w swej psychologicznej
ztozonosci niz analiza przedmiotdw catkowicie zewnetrznych. W odniesieniu do dziatania
jezykowego innych os6b, taka postawa jest préba uchwycenia go takim, jakim
(prawdopodobnie) jawi sie on dla nich samych, a wiec zrozumienia wewnetrznej logiki
danego dziatania.

- (obserwacja) oswiecona, to bardzo wazny aspekt, gdyz obserwujac tak ztozone
dziatania, mozemy tatwo pobtadzi¢ czy narazi¢ sie na spore watpliwosci. Stad bardzo
przydatne jest odpowiednie naprowadzenie czy ukierunkowanie obserwacji, jakie mozna
uzyska¢ od nauczajacych, znalezé w lekturze czy wreszcie niejako zaprogramowac
samemu, a to poprzez prowokowanie sytuacji, zachowan czy efektéw jezykowych, ktére
moga naprowadzi¢ nasze poszukiwania na wtasciwy tor.

Podejscie to moze przeksztatci¢ sie w pewng postawe, konkurencyjng do tej, opisanej
w punkcie 2. Ma ono nastepujace zalety:

a) jest ekonomiczne: uczenie sie przebiega tu po rzeczywistych kosztach wiasnych, bez
nieuzasadnionych strat czasu i energii trwonionych na uczenie sie rzeczy
nieprzydatnych dla danego uczgcego sie, na danym etapie nauki i w danych
warunkach;

b) jest praktyczne-, dostosowane do tego, co sie na pewno przydaje, bez ograniczania sie
zresztg do "tu i teraz", jako ze wazng role moga tu odgrywac projekcje
(wykorzystujace tzw. mowg wewnetrzng) przysztych dziatan komunikacyjnych, a ktére
wyobraznia i kreatywno$¢ moga uczyni¢ bardzo skuteczng forme przygotowania;

c) jest efektywne: gdyz nie marnuje sie tu wiedzy innych, docenia sie role nie tylko tzw.
konfliktu kognitywnego (w ujeciu Piageta uczenie sie to pokonywanie barier wiasnej
niewiedzy), lecz takze podkresla sie role spotecznej stymulacji do uczenia sie, jakiej
moga dostarcza¢ pytania innych osob, ich wiasne poszukiwania czy che¢ przekonania
innych do wiasnych racji. Dodajmy, ze w wypadku doskonalenia jezykowego, uczenie
sie w interakcji jest czyms nader naturalnym, a sama kooperacja z partnerem stanowi
rownie podstawowg umiejetnosé jak "wyrazanie wtasnych mysli";

d) nie rozdziela teorii od praktyki - przeciwnie: uczacy sie szuka wiedzy, ktora sie
przydaje i na tyle, na ile sie przydaje; z drugiej strony, praktyka staje sie
niewyczerpanym zrodtem pytari motywujacych do obserwacji, konfrontacji i refleksji.

7. Podsumowanie

Jak widzimy, w powyzszym ujeciu, nauczajacy staje sie raczej katalizatorem procesow
aktywnosci osobistej, niz sprawcg uczenia sie, w sensie bezposredniego wywotywania
okreslonych efektéw. Oczywiscie, droga ta nie gwarantuje maksimum kompetencji ani tez
sprawnej imitacji okreslonego standardu. Celem jest tu osobisty (w podstawowym sensie
tego stowa) sukces. Nasza kompetencja obcojezyczna (jak i inne) dojrzewa razem z nami.
By ten proces usprawni¢ i przyspieszy¢, musimy zrozumieé, kim jesteSmy w naszych
dziataniach w jezyku ojczystym i kim chcemy byé w komunikacji obcojezycznej, a
ambicje te skonfrontowaé z naszymi mozliwosciami, tak jak to sie dzieje w kazdej innej,
waznej funkcji zyciowej. Ale sam dodatni wynik takiej konfrontacji nie bedzie nigdy
warunkiem wystarczajagcym sukcesu w doskonaleniu obcojezycznym. Sagdzimy, ze
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niezbedny tu bedzie wkasnie pewien przynajmniej poziom autonomii, co staraliSmy sie
wykazac powyzej.
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Katarzyna Karpinska - Szaj
UAM Poznan

Koncepcje motywacjiw dydaktyce jezykowej

Nie trzeba chyba dowodzi¢, ze bez motywacji nie mozna méwic¢ o efektywnym uczeniu
jezyka. Nader trudno jest jednak uchwyci¢ pojecie motywacji w swojej ztozonosci i
wieloznacznosci. Termin ten, nie bez racji uzywany jest czesto bez wyraznego
sprecyzowania, a czesto wiedza na ten temat jest (mimo mnogosci publikacji) zbyt
intuicyjna.

Znaczenie motywacji w uczeniu sie jezyka jest od dawna rozpatrywane przez
psychologéw i glottodydaktykéw. W swych rozwazaniach, badacze uwypuklajg
rozmaite skitadniki tego bardzo ztozonego pojecia. O tym, w jaki spos6b mozna
oddziatywaé na motywacje uczacych sie decyduje w istocie interpretacja tego pojecia.
Stad wydaje nam sie stusznym podsumowanie przewijajacych sie w literaturze
glottodydaktycznej koncepcji motywacji, a przede wszystkim wskazanie na ujecia zbyt
mato naszym zdaniem akcentowane w nauczaniu/uczeniu jezyka.

1. Motywacja w badaniach psychologicznych

W pracach psychologicznych czesto zwraca sie uwage na powigzanie motywacji z
pojeciem potrzeby. Gléwnym przedstawicielem tego kierunku w interpretacji pojecia
motywacji jest A. Maslow. Modele te, wyraznie wskazywaty na hierarchie w
zaspakajaniu potrzeb. Uwazano np., ze zaspokojenie potrzeb dalszych (np. potrzeby
wiedzy) mozliwe jest dopiero po zaspokojeniu potrzeb tzw. nadrzednych (gtod,
pragnienie, bezpieczenstwo). Dowodem na hierarchizacje w zaspakajaniu potrzeb byty
liczne eksperymenty i obserwacje (np. kontrolna grupa dzieci gorzej wykonywata
okreslone zadanie w sytuacji zagrozenia). Nie mozna zaprzeczy¢, ze cele ,,wyzszego
rzedu” moga by¢ realizowane po minimalnym choé¢ zaspokojeniu podstawowych
(fizjologicznych) potrzeb, jednak trudno zgodzi¢ si¢ z klasyfikowaniem potrzeb
dotyczacych celéw intelektualnych czy emocjonalnych Wiadomo bowiem, ze dla
réznych os6b, rézne czynniki moga stanowi¢ bodziec do dziatania, a ich znaczenie
zmienia si¢ w zaleznosci od postaw i osobowosci cziowieka. Jak wida¢, podziat
potrzeb, ich hierarchizacja przydatna jest do celéw analitycznych, w praktyce bowiem
wartos$¢ tych samych czynnik6éw jest bardzo indywidualna.

Skoro pojawito sie juz w naszym komentarzu pojecie postaw i osobowosci, zaznaczmy,
ze nie sposob rozpatrywa¢ pojecie motywacji pomijajac te dwa terminy. W nauce
jezyka obcego mowa tu o postawach dotyczacych jezyka, kultury, spotecznosci
uzywajacej danego jezyka jak i sytuacji uczenia/naucznia. Temperament, osobowos¢,
pamieé, inteligencja, zdolnosci to réwniez pojecia wchodzace na teren rozwazan o
motywacji w dziataniach cztowieka. Powigzanie tych pojec jest przeciez catkowicie
uzasadnione. Jak juz to zaznaczyliSmy, motywacja do dziatania jest funkcja
wiasciwosci emocjonalnych i intelektualnych cziowieka, a czynniki zewnetrzne sg
postrzegane przez pryzmat owej funkcji.

Podsumowujac, og6lnie mozna wyrdzni¢ cztery tendencje w ujmowaniu tego zjawiska.
Mowa tu o modelach homeostazycznych, wigzacych motywacje ze wspomnianym juz
pojeciem potrzeby. Ta koncepcja bliska jest freudowskiej interpretacji reakcji
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organizmu ludzkiego, w ktdrym zaktdcenie rownowagi rodzi potrzebe jej odbudowania,
co z kolei powoduje zachowaniem cztowieka. Modele dynamiczne (Atkinson, Miller,
Lewin) uwypuklajg stymulanty zewnetrzne (pierwotne i wtérne) jako Kierujace
dziataniem jednostki. Modele kognitywne (Madsen) opieraja sie gtownie na analizach
postrzegania i przetwarzania informacji. Zwolennicy tej tendencji podkreslajg takze
wplyw interakcji z otoczeniem na wytonienie sie motywdw kierujacych dziataniami
cztowieka. | wreszcie nader niescisle okreslona koncepcja humanistyczna (Maslow,
Allport, Rogers) uwypukla znaczenie indywidualnych cech jednostki. Podkresla sie
tutaj role osobistych wyboréw w zaleznosci od dojrzatosci intelektualnej i emocjonalnej
jednostki, okreslanych mianem autoregulacji. Modele te nie preferujg zadnej z funkcji
cztowieka (funkcji neurologicznej, fizjologicznej, psychologicznej czy spotecznej),
ktadg raczej nacisk na rozwoj cziowieka jako catosci wielowymiarowej i zawsze
indywidualnej.

Dodajmy, ze mimo pozoréw rozbieznosci w definiowaniu pojecia motywacji, czego
wyrazem jest wytonienie poszczeg6lnych tendencji w jego interpretacji, koncepcije te
nie sa bynajmniej catkowicie przeciwstawne. Podkreslajg one raczej ewolucje
pogladow idacg od analitycznego traktowania zachowan jednostki do ujecia bardziej
scalajacego, nie wykluczajgcego naktadania sie czynnikéw afektywnych i
intelektualnych.

2. Ujecia motywacji w dydaktyce jezykowej
2.1. Motywy uczenia sie jezyka

Czesto o specyfice motywacji w uczeniu sie jezyka stanowig tworzgce jej strukture i
nadajagce dynamike dziataniu motywy. Kierujac sie ich pochodzeniem, dwaj czotowi
badacze motywacji w uczeniu sie Gardner i Lambert opowiedzieli sie za rozr6znieniem
motywacji instrumentalnej (pochodzacej od bodZcdw zewnetrznych) i integrujacej
(pochodzacej od bodzcow wewnetrznych). Wyrosta na gruncie psychologii
behawioralnej, koncepcja ta (ciggle wszechobecna w literaturze glottodydaktycznej)
spotkata sie z ostrg krytyka. Po pierwsze, tak radykalna opozycja czynnikow
motywacyjnych nie znalazta potwierdzenia w praktyce, gdzie oba te typy czesto taczg
sie: bardzo czesto w sytuacji uczenia sie jezyka, motywacja instrumentalna wzmacnia (a
nie zastepuje) motywacje wewnetrzng Na przykiad, che¢ poznania obcej kultury
(motywacja wewnetrzna) moze byC¢ zorientowana na motywacje zewnetrzng
(perspektywa wyjazdu). Po drugie, trudno tu mowi¢ o przedktadaniu jednych
czynnikéw nad drugie. Takie warto$ciowanie jest zawsze subiektywne - zmienia sie ono
bowiem w zaleznosci od sytuacji i indywidualnej hierarchii waznosci. Po trzecie
wreszcie, przeciwstawienie motywacji instrumentalnej i integrujacej wskazuje na
wyrazng niezalezno$¢ czynnikbw pochodzenia zewnetrznego i wewnetrznego.
Tymczasem nauka jezyka moze by¢ celem samym w sobie, a satysfakcje sprawia samo
postugiwanie sie jezykiem obcym. H. Komorowska (1987) okresSla ten rodzaj
motywacji terminem motywacja autoteliczna.

2.2. Znaczenie do$wiadczenia w nauce jezyka obcego

Wielu glottodydaktykow zwraca szczegdlng uwage na znaczenie dos$wiadczenia w
nauce jezyka. Podkresla sie gtéwnie role sukceséw czy porazek w dotychczasowym
przebiegu uczenia sie. Czesto twierdzi sie, ze nic tak nie mobilizuje jak powodzenie
przedsiewzietych zamierzen. Niemato jest réwniez osob, dla ktérych analiza i
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uswiadomienie sobie przyczyn porazki sq nader motywujace i sktaniajg do modyfikacji
dziatan. Wynikajace z aktualnych jak i wczesniejszych doswiadczen motywy wplywaja
niewatpliwie na nastawienie, z ktérym uczacy sie przystepuja do nauki (por. Stern 1983
wBogaards 1988).

Pedagogom znane sg prawa Yerkesa - Dodsona wykazujace zwiazek miedzy sita
motywacji a efektywnos$cig uczenia sie i sprawnoscig rozwigzywana zadan. Wykazuja
one, ze najbardziej sprzyjajgcym poziomem motywacji jest Sredni stan gotowosci do
dziatania, gdyz zaréwno zbyt male jak i zbyt duze jego natezenie obniza efektywnos¢
wykonywanego zadania. W pierwszym przypadku mamy do czynienia z brakiem
wystarczajacej mobilizacji do dziatania, a w drugim, zbyt duze napiecie zwigzanie z
nadmiernym nastawianiem na wykonanie zadania zaciera zdolnos¢ do koncentracji i
wywotuje swoistg blokade organizmu. Niejednokrotnie udowodniono takze, ze
uprzednie do$wiadczenia majg wptyw na poziom motywacji w wypadku powtarzajgcej
sie sytuacji. | tak, np. zbytnie oswojenie sie z sukcesem (np. nieustajgce pasmo dobrze
zdanych egzamindéw) moze obnizy¢ poziom motywacji, a tym samym wplynagé¢ na
jako$¢ wykonywanego zadania. Zdarza sie tez ze uprzednie porazki, mimo
odpowiedniego przygotowania merytorycznego, moga okazac sie Zrodtem nadmiernego
stresu. Przeprowadzona przez nas ankieta wsrdd studentow filologii romanskiej na
temat wptywu sukcesu i porazki na egzaminie z praktycznej znajomosci jezyka
francuskiego na dalszy przebieg uczenia sie potwierdzita prezentowane wyzej poglady,
cho¢ oczywiscie trudno tu méwic¢ o uog6lnianiu zebranych opinii. Wiadomo bowiem,
ze odczuwanie skutkéw rezultatéw egzaminu jest bardzo indywidualne, zalezne od
osobowosci uczacego sie jak i od bardziej czy mniej obiektywnych przyczyn porazki i
sukcesu (por. Karpinska - Szaj 1998).

2.3. Poziom $wiadomosci w uczeniu sie jezyka

Najbardziej bodaj znang koncepcja motywacji we wspétczesnej dydaktyce odwotujaca
sie do udziatu $wiadomosci w uczeniu sie, jest koncepcja Krashena (1982). Krashen
wyrdznia pojecia przyswajania (nabywania) (proces przebiegajacy poza $wiadomoscia
uczacego sie) i uczenia sie (celowe opanowywanie materiatu jezykowego). Gtdwnym
czynnikiem rozroznienia nabywania i uczenia sie jezyka jest wylonienie dwoch
sposobdw postugiwania sie wiedza gramatyczng: uzytkownicy jezyka albo opierajg sie
na intuicji jezykowej albo odwotlujg sie do wyuczonych regut. Przy czym czynniki
motywacyjne (nazwane tutaj filtrem afektywnym) majg wplyw na efektywnosé
przyswajania, a na uczenie sie¢ wplyw majg czynniki (mozliwosci) indywidualne
osobnika (zdolnosci, inteligencja). Z modelu Krashena wynika, ze filtr afektywny dziata
w przypadku nabywania jezyka, a proces uczenia si¢ zdeterminowany jest tylko przez
czynniki natury intelektualnej.

Nie sposob sie z takg koncepcjg do konca zgodzi¢. Niektorzy autorzy wskazujg na brak
osadzenia praktycznego koncepcji Krashena, ktéry jak do tej pory nie zweryfikowat
swojej koncepcji w warunkach ekspeiymentalnych (por. Bogaards 1988). Co wiecej,
eksperyment Hulitjna (1982) majacy na celu zbadanie znaczenia czasu i uwagi w
sprawowaniu kontroli wypowiedzi, wykazat, ze oba te czynniki decydujag zaréwno o
formie (procesach rzekomo zautomatyzowanych) jak i o treSci wypowiedzi (procesach
kontrolowanych) (por. ibidem: 24). Oznacza to, ze tzw. filtr afektywny dziata i w
nabywaniu i w uczeniu sie jezyka, lub tez nabywanie i uczenie nie moga by¢
zdecydowanie rozdzielone. Z tego wzgledu niekt6érzy autorzy (Shiffrin i Schneider
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1977, MacLaughin 1978) proponujg wprowadzenie terminéw procesy kontrolowane i
procesy zautomatyzowane, przy czym oba te typy moga mie¢ miejsce w fazie uczenia
sie jezyka (za Bogaards 1988). Krytyka koncepcji Krashena dotyczy jednak gtownie
sprowadzania uczenia sie do operacji czysto kognitywnych. Tymczasem, jak juz to
wczesniej  sygnalizowaliSmy, obecnie traktowanie czynnikbw motywacyjnych
w oddzielaniu od ptaszczyzny afektywnej uwaza sie za bardzo fragmentaryczne.

3. Motywacja a kierowanie umystem

Coraz liczniejsze sg jednak publikacje na temat zwigzku motywacji z operacjami
kognitywnymi majacymi miejsce w przebiegu uczenia. Opracowania te dotycza gtéwnie
sposob6w uczenia sie jak i wypracowania strategii i technik majacych na celu
maksymalne wykorzystanie mozliwosci intelektualnych cztowieka. Mowa tu np.
o metodach kiadacych nacisk na trening umystowy i réznicowanie sposobéw pracy
umystowej (Dumazedier, Legrand, Merieu, Buzan, Williams), systemie pilotowania
pracy umystowej Lerbeta i Gouziena, programie wspomagania pracy umystowej J.
Berbauma czy wreszcie o najbardziej chyba znanym programowaniu neuro-
lingwistycznym (za Perraudeau 1996). Nie mozna tu takze poming¢ metody nazwanej
»kierowanie umystem” (Ir. gestion mentale) A. de La Garanderie (1987, 1993, 1996),
ktorej przestanki staramy sie wykorzystaé w nauczaniu czytania/pisania na poziomie
zaawansowanym. Stad taz krétka prezentacja motywacji w kategoriach kierowania
umystem zilustrowana bedzie uwagami dotyczacymi zastosowania tej koncepcji w
nauczaniu/uczeniu jezyka pisanego.

3.1. Percepcja, rozumienie, poznanie

W psychologii znane jest pojecie stylu poznawczego oznaczajgcego wiasciwe danej
jednostce tendencje do emocjonalnego, sensomotorycznego i intelektualnego
reagowania na otaczajaca ja rzeczywistosé. W zaleznosci od indywidualnych cech
cztowieka informacje postrzegane sg przez pryzmat .dominujgcej cechy ukiadu
nerwowego (dominacja postrzegania wzrokowego, stuchowego; dominacja jednej z
p6tkul moézgowych), czy cech charakterologicznych (uwzglednienie osobowosci,
temperamentu). Zaznaczmy tutaj, ze o istocie stylu poznawczego stanowi nie tylko
przyjmowanie informacji lecz takze jej przetwarzanie, co z kolei prowadzi do
rozumienia ujetego jako indywidualna, dostosowana do istniejagcych w danej sytuacji
potrzeb i celow reprezentacja postrzeganego obiektu. Rozumienie nie jest wiec
wiernym obrazem rzeczywistosci, jest raczej jego swoistg interpretacjg, stworzeniem
sytuacji konfrontacji miedzy wizja postrzeganego obiektu a konstruowaniem znaczenia
(de La Garanderie 1993: 252). Stanowisko takie zaktada ewokacyjng nature poznania,
co oznacza, ze cziowiek buduje znaczenie Kierujgc sie obrazami (stuchowymi,
wzrokowymi) wywotanymi w umysle, a nie zmystowym odbiorem rzeczywistosci.

Reasumujac, poznanie zalezy od pracy umystu polegajacej na reekspresji postrzeganej
informacji. Przy czym zaznaczy¢ nalezy, ze wywotanie w umysle nie jest rownoznaczne
ze zrozumieniem. A. de La Garanderie wyroznia trzy rodzaje wywotari w umysle:
wywotania - skojarzenia (pojawiajace sie w Swiadomosci cztowieka bez jego woli),
wywotania - utrwalenia w pamieci (potrzebne do ,mechanicznego” zapamietania
informacji) i wreszcie wywotania - rozumienie (tutaj wiasnie mowa jest o rozumieniu -
interpretacji postrzeganej informacji). Wywotania - rozumienie dziela sie na
spontaniczne i kierowane. Pierwsze sg pierwotnie wynikiem stanu gotowosci organizmu
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do przyjecia informacji, co prowadzi do niekoniecznie uswiadomionych
przyzwyczajen. Drugie majg miejsce przy $wiadomym analizowaniu (rozpatrywaniu) w
umysle poznawanego obiektu. Nie trzeba chyba dodawaé, ze szczeg6lnie w tym drugim
przypadku wszelka interwencja pedagogicznajest bardzo pozadana.

Otdz, gtdwnym wg A de La Garanderie bledem jest uznanie zdolnosSci uczenia sie jako
pierwotnych wzgledem przyzwyczajen decydujacych o stylu poznawczym jednostki.
Autor ten wyr6znia tzw. pierwszy i drugi ,jezyk pedagogiczny” (fr. langues
pédagogiques maternelle et seconde). Na pierwszy jezyk pedagogiczny sktada sie og6t
stosowanych do tej pory przyzwyczajerh w wywotywaniu w umysle obrazéw (ewokacje
wizualne), badZ przedstawien stuchowych (ewokacje stuchowe lub werbalne) na
czterech poziomach. Pierwszy z nich stosowany jest w tworzeniu reprezentacji
przedmiotow i 0s6b, drugi to reprezentacje stow, trzeci to konstruowanie figur
i symboli, a czwarty wymaga postuzenia sie wyobraZznig, oznacza najwyzszy stopief
operacji umystowych wymagajacych od podmiotu inwencji. Drugi jezyk pedagogiczny
to ksztattujacy sie w uczeniu/nauczaniu (i odnoszacy sie do przedstawionych wyzej
pozioméw) sposob kierowania umystem, wykorzystujacy konstruowanie reprezentacji
wizualnych lub/i stuchowych, tam, gdzie nie byly one do tej pory stosowanie, a gdzie
bylyby pozgdanel Zgodnie z koncepcjg A. de La Garanderie, bardzo czesto brak
zdolnosSci oznacza biednie uksztattowany sposob konstruowania reprezentacji
w umysle. Uczacy sie nie znajac innych mozliwosci kierowania umystem moze uznac,
ze w wielu sytuacjach jest do czego$ ,,niezdolny”. U podstaw zdolnoSci lezg natomiast
przyzwyczajenia w dokonywaniu wywotywarn w umysle, ktére wraz ze wzbogaceniem
sposobOéw poznania mogg sie zmieniaé. | tak, np. w nauczaniu/uczeniu jezyka pisanego,
nadmierne przywigzanie do odkodowywania werbalnej warstwy tekstu (werbocentryzm
jest niestety ciggle bardzo czesty w nauce jezyka) rodzi przyzwyczajenie do
traktowania tekstu w sposéb analityczny, pomijajac jego wymiar afektywny. Uwypukla
sie wtedy tzw. korzysci jezykowe (poznanie nowego stownictwa, wycéwiczenie
»przerabianych” probleméw gramatycznych) z pominieciem strategii i celow czytania
typowych dlajezyka ojczystego (czytanie dla przyjemnosci, identyfikacja z bohaterem,
wylowienie implicytnej warstwy tekstu, itd.). W przypadku bardziej ,,wyszukanej” (a w
naszym odczuciu, bardziej naturalnej) pracy z tekstem, niejednokrotnie zauwazylismy,
ze stanowi to dla studentéw nielada problem. W zadaniach majgcych na celu
wytowienie wymiaru argumentacyjnego tekstu, zawartej ironii, swoistej manipulacji
czytelnikiem, wielokrotnie pomagata sugerowana przez de La Garanderie analiza
sposobéw (drogi) do wychwycenia wymienionych aspektdéw tekstu przez studentdw,
ktéorym sie to udato. | tutaj wiasnie znajduje sie zasadnicze powigzanie sposobéw
rozumienia z pobudzaniem i podtrzymywaniem motywacji. Motywacja jest Scisle
potaczona z dziataniem i ma miejsce wowczas, gdy cztowiek zastanawia sie nad
wiasnymi sposobami uczenia sie (tutaj rozumienia), analizujgc swoje sukcesy i porazki,
poréwnujac je z innymi sposobami postrzegania i rozumienia. W sytuacji uczenia,
wymaga to i od ucznia i od nauczyciela otwarcia sie na rozmaito$¢ sposobow
rozumienia tekstu, czestg odmienno$¢ w sposobach jego interpretacji.

1 Np. w przyswajaniu ortografii, gdzie za najbardziej efektywne uznaje sie wyobrazenie wzrokowe,
niekorzystng reprezentacjagw umysle jest reprezentacja stuchowa
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3.2. Interakcyjny charakter motywacji

Oprécz pewnej modyfikacji, czy raczej sprecyzowania poje¢ postrzegania
i rozumienia, podstawg koncepcji motywacji w ujeciu A. de La Garanderie jest
zatozenie, ze wywotanie i podtrzymywanie motywacji uzaleznione jest od otwarcia sie
na interlokutora. Przy czym interlokutorem nazywamy tutaj nie koniecznie fizycznego
partnera (np. nauczyciel, inne osoby uczgce sig), lecz takze (a moze nawet przede
wszystkim) wewnetrznego ,,rozmdéwce”. Wynika to gtdwnie z podstawowej przestanki
prezentowanej koncepcji, a ktorg jest zatozenie, ze do udoskonalenia pracy umystowej
dochodzi sie poprzez introspekcie - analize dokonywanych dziatan. Nie ulega
watpliwosci, ze najefektywniejsza forma introspekcji jest dialog wewnetrzny. Takie
poglady znajdujg swoje uzasadnienie w filozoficznych i psychologicznych ujeciach
rozwoju osobowosci (strefa bliskiego rozwoju Wygotskiego, czynnik mediacji
Brufiera), podajgcych za kluczowe aspekty spoteczne w rozwoju cztowieka jak i
uznanie jego dialogicznej natury.

W nauczaniu/uczeniu jezyka pisanego, zatozenie to znalazto zastosowanie w bardzo
powszechnym ostatnio czytaniu interakcyjnym (por. P. Carrell, J. Devine i D, Eskey
1988; F. Cicurel 1991). Czytanie interakcyjne stanowi rodzaj wspdtpracy miedzy
czytelnikiem a tekstem. Pozwala ono wychwyci¢ w tekScie wskazniki, umozliwiajgce
potwierdzenie lub zmodyfikowanie wytwarzanych hipotez dotyczacych tresci.
Uogolniajac, czytanie interakcyjne polega na etapowym konstruowaniu znaczenia, a
jego efekt koncowy moze ulec zmianie w zaleznosci od przyjetych strategii czytania,
celow, a takze od indywidualnego potencjatu intelektualnego i emocjonalnego.
Przypomnijmy, ze na ten ostatni skiadajg sie niejednokrotnie przyzwyczajenia w
dotychczasowych sposobach czytania.

Otdz, wg naszych obserwacji na zajeciach z czytania i pisania, bardzo mato studentow
potrafi okresli¢ wilasne strategie czytania tekstdw. Najczesciej powielane sg w tym
wzgledzie strategie nauczyciela, ktory dokonat juz wiasnej interpretacji tekstu przed
zaproponowaniem go studentom. Bardzo czesto, nauczyciel kieruje sie wtedy korzyscig
jezykowa, skupiajac na niej wiasnie prace z tekstem. Zaobserwowa¢ mozna takze brak
urozmaicenia w sposobach czytania w zaleznos$ci od typu i gatunku tekstu2

3.3 ,,Bezpieczenstwo afektywne”

Jak wynika z powyzszego, motywacja w kategoriach swiadomego kierowania umystem,
uwypukla znaczenie operacji kognitywnych dokonywanych przez osoby uczace sie. W
istocie, A. de La Garanderie utozsamia motywacje z dziataniem, pracg umystowa.
Motywowany jest ten, kto stawia sobie cele, by lepiej zrozumieé, lepiej pozna¢. Jesli
uczacy sie stawia sobie cele, jest ,otwarty na poznanie” mamy do czynienia z
pobudzeniem motywacji. Jej umacnianie wynika z otwarcia si¢ na siebie samego
(introspekcja) i na wewnetrznego lub/i zewnetrznego interlokutora. Zasada dialogu jest
bowiem wg de La Garanderie podstawg sukcesu w uczeniu sie.

2

Wiecej informacji i konkretnych przykladéw na temat uczenia/nauczania jezyka pisanego zgodnie
z koncepcja motywacji w ujeciu kierowania umystem znajduje sie w publikacji ,,Comprendre et imaginer.
De la motivation dans |’enseignement/apprentissage semi-autonome de la lecture” (zob. bibliografia).
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Motywacja nie ma wiec swego zrédla jedynie w afektywnosci, lecz jest gtownie
wynikiem préb udoskonalenia pracy umystowej (gestion mentale). Nie oznacza to
jednak, ze wymiar afektywny jest tu catkowicie pomijany. Przeciwnie, A. de la
Garanderie wyraznie okreslit role nastawienia, znajomosci wiasnych mozliwosci,
wyobrazen - a wiec uwarunkowan afektywnych - w procesie uczenia sie. Czynnikiem
warunkujacym postepy w uczeniu si¢ jest tzw. bezpieczenstwo afektvwne (fr. securité
affective), dzieki ktéremu uczenie sie wpisane jest w naturalne potrzeby cztowieka.

Istotnym jest tutaj spostrzezenie, ze na ksztattowanie sie mozliwosci intelektualnych
uczacych sie mozna $wiadomie oddziatywaé, a wrecz badaé je i weryfikowa¢ (poznac
stan wyjsciowy i ocenia¢ zachodzace zmiany). | tak, bardzo cenng informacjg jest
ustalenie (a w konsekwencji uswiadomienie sobie) ,punktu wyjscia”, czyli zespotu
pogladéw ucznia na temat tego jak ksztattujg sie reprezentacje mentalne, jak sg one
wykorzystywane. W nauczaniu/uczeniu jezyka pisanego chodzi o reprezentacje
dotyczace tego czym jest tekst, jakie sa strategie podejscia do tekstu (cele czytania,
sposoby rozumienia, wykorzystanie w fazie wiasnej produkcji) i jakie znaczenie ma
osoba czytajaca. Czesto okazuje sie, ze dla uczacych sie jezyka nie sg to sprawy
catkowicie ewidentne3.

4, Podsumowanie

Podstawowa réznicg miedzy tradycyjnymi ujeciami motywacji w dydaktyce jezykowej
a koncepcjag A. de La Garanderie, jest che¢ wylonienia w pierwszym przypadku
wyrazistego, apriorycznego modelu, do ktérego mozna odnies¢ zachowania uczgcego
sie. W drugim przypadku natomiast, motywacja analizowana jest a posteriori, poprzez
analize sposobu wykonywanego zadania. Podobng metode spotka¢é mozemy w
badaniach nad strategiami uczenia sie (por. np. Rubin 1981, Corder 1981, Tarone 1980
w Siek-Piskozub 1995). Koncepcja A. de La Garanderie stanowi jednak szersze ujecie,
a odnosi sie do systematycznego udoskonalania stylu poznawczego uczgcego sie.
Sposéb postrzegania, a w konsekwencji rozumienia i poznania ksztattowany jest nie
tylko poprzez wrodzone predyspozycje organizmu, ale réwniez poprzez nawyki i
doswiadczenie. Analiza dotychczasowego kierowania umystem i otwarcie sie na inne
sposoby realizacji dziatan, umozliwia udoskonalenie uczenia sie.
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Por. podsumowanie ankiety dotyczacej wyobrazen studentéw na temat sprawonosci czytania i pisania w
artykule ,,Motywacja w nauczaniu/uczeniu jezyka obcego zorientowanym na autonomig ucznia” (zob.
bibliografia).
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Elzbieta Gajewska
WSP Krakéw

Przygotowanie do komunikacji zawodowej w nauczaniu
DRUGIEGO JEZYKA OBCEGO

Jednym z istotnych aspektéw nauczania jezykéw obcych dla celéw zawodowych jest
moment rozpoczecia tego typu nauczania. Najakim poziomie znajomosci jezyka mozna
rozwaza¢ wprowadzenie elementéw zawodowych? Dyskusja na ten temat toczyta sie
najpierw na gruncie teorii dydaktycznych. Obecnie wspomniana kwestia zdaje sie
zaleze¢ w duzej mierze od instytucjonalnego kontekstu nauczania JO.

Chociaz dalsze refleksje ilustrowane beda gtownie przyktadami dotyczacymi jezyka
francuskiego, moga byé one odniesione réwniez do innych jezykéw o podobnej
popularnosci, wybieranych jako drugi czy tez kolejny przyswajany przez ucznia jezyk
obcy.

1. Stanowiska dydaktyczne na temat momentu wprowadzania elementéw
specjalistycznych

Moment wprowadzania elementéw zawodowych w trakcie nauki jezyka byt roznie
okreslany przez r6zne opcje metodyczne. Polemiki dotyczyly gtéwnie koniecznosci
przejscia przez tzw. "nauczanie ukierunkowane na cele og6lne" i zalezaty od definicji
samego przedmiotu nauczania, czyli wyobrazenia wzajemnych relacji jezyka
"0g6lnego" i "specjalistycznego”.

Odbicie tego wyobrazenia mozna znalezé we wiasciwych dla danej koncepcji
terminach: i tak juz w samym pojeciu "nauczanie subjezykow specjalistycznych"
zawarta jest idea nauki "subjezyka specjalistycznego” jako kontynuacja i doskonalenie
(specjalizacja) "ogo6lnej" znajomosci jezyka obcego. W mysl tej koncepcji "jezyk
specjalistyczny" rézni sie od "jezyka o0gblnego" wystepowaniem rzadkich i
niezrozumiatych dla laika terminéw i zwrotdw, jak rdwniez specyficznych konstrukcji
sktadniowych. Jezyk pojmowany jest tu jako potgczenie leksyki i skiadni, stad
traktowanie analiz frekwencyjnych jako najlepszego $rodka badawczego w
definiowaniu  poszczegdlnych  “subjezykdw  zawodowych". Poprzez analizy
frekwencyjne prad ten nawigzuje do obowigzujacych wéwczas w gtéwnym nurcie
glottodydaktyki metod doboru i gradacji materiatu jezykowego, uzywanych przy
tworzeniu pierwszych metod audiowizualnych.

Wspomniana koncepcja zostala najpetniej rozwinieta pod nazwg "langues de
spécialités” (“"langues des métiers™) w latach szes¢dziesigtych we Francji. Realizowane
byly tam woéwczas szeroko zakrojone programy badawcze zmierzajace do ustalenia
najczesciej uzywanych w komunikacji codziennej (a wiec najpotrzebniejszych) stoéw i
zwrotéw, skiadajacych sie na tzw. "Frangais Fondamental”. Zebrany materiat jezykowy
stanowit baze do opracowywania kurséw dla poczatkujacych. Zgodnie z propozycjami
A.Phala (1971) nauka miata przebiega¢ w systemie trojstopniowym: po opanowaniu
podstaw "jezyka ogo6lnego" w postaci FF, uczen miat przechodzi¢ do podstawowego
stownictwa "ogolnonaukowego" (Vocabulaire Général d'Orientation Scientifique -
VGOS), a nastepnie do stownictwa specjalistycznego wybranej dyscypliny. Taka
postepujaca specjalizacja wymagata dos¢ diugiego czasu nauki. Rowniez koncepcja
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i sposob opracowania "stownictwa og6lnonaukowego" zostata z biegiem czasu poddana
krytyce.

W latach siedemdziesiatych, na skutek prac m.in. M.A.K.Hallidaya, J.L.Austina,
J.R.Searle'a i D.A.Wilkinsa jezyk zaczyna by¢ traktowany nie jako system
abstrakcyjnych regut, ale jako $rodek do realizacji okreslonych celéw komunikacyjnych
i funkcji jezykowych. Ta zmiana perspektywy, istotna dla catej dydaktyki nauczania JO,
okazata sie réwniez owocna w dziedzinie zajmujacej sie przygotowywaniem do
komunikacji w warunkach zawodowych. Podejscie funkcjonalne kojarzy sie zwykle z
zastosowaniem teorii aktow mowy w opisie jezyka, tymczasem ma ono jeszcze jedno
znaczenie, szczego6lnie popularne na gruncie francuskim w latach siedemdziesiatych.
Terminem "nauczania funkcjonalnego™ okreslono postulat maksymalnego dostosowania
tresci nauczania do potrzeb jezykowych - aktualnych lub przewidywanych - oséb
uczacych sie. "Enseignement fonctionnel” (znane tez jako "francais functionnel™)
opierato sie na odrzuceniu sztywnych zasad progresji linearnej i ograniczeniu roli
wyznaczajagcych dotad te progresje analiz frekwencyjnych. Takie podejScie nie
narzucato wszystkim uczacym sie jednakowego przebiegu nauki w mys$l sztywnej i
niezmiennej koncepcji jezyka, ale zaktadato dopasowywanie kursu do mniejszych grup
czy jednostek i ich oczekiwan komunikacyjnych. Pozwalatlo to w rezultacie na
opracowywanie chociazby kursow majgcych na celu zdobycie kompetencji
ograniczonych, jezeli takie byty potrzeby uczacych sie (patrz prowadzone w Ameryce
Lacinskiej kursy czytania ze zrozumieniem francuskiej literatury fachowej).

Postulat dostosowania treSci nauczania do potrzeb komunikacyjnych ucznidéw zostat w
obecnie przyjety jako jedna z podstawowych zasad w glottodydaktyce. Analiza potrzeb
zagoscita na tez na state w przygotowaniu do komunikacji zawodowej. Widac to
choéby na przyktadzie nazewnictwa uzywanego w tej dziedzinie, odwotujgcego sie do
celow i potrzeb: English for Spécifié Purposes (ESP), Francais sur Objectifs
Spécifiques (FOS), czy chocby zaproponowana przez S.Wojnickiego (1991)
glottodydaktyka do celow zawodowych. Terminy te kierujg uwage na specyficzne
uzycie danego jezyka, nie powodujac zarazem jego "sektoryzacji" na nieskoriczong
ilos¢ "subjezykéw" zawodowych, jak czynita to dydaktyka spod sztandaru "langues de
spécialités”. Uznanie niezbednosci analizy potrzeb jezykowych nie oznacza jednak
powszechnej akceptacji mozliwosci wprowadzania elementéw zawodowych juz od
poczatku ksztatcenia. W praktyce potoczne wyobrazenie o nauczaniu JO do celow
zawodowych pofgczone jest z ideg gradacji pochodzacej wprost z pierwszej z
przedstawionych koncepcji. Dla laika, a nawet dla wielu dydaktykow "jezyk
specjalistyczny" jest nadal pojmowany jako co$ "trudniejszego” od jezyka "ogd6lnego",
z czego wynika przekonanie o koniecznosci przejscia przez etap nauczania
ukierunkowanego na cele ogdlne.

2. Cele nauczania JO ieuropejska polityka jezykowa

Problem momentu rozpoczecia przygotowania do komunikacji zawodowej nie jest
jedynie problemem dydaktycznym, lecz posiada takze uwarunkowania instytucjonalne.
Statystycznie rzecz biorac, przewazajagca cze$¢ miodych ludzi poznaje jezyki obce
w trakcie nauki szkolnej, tak ze wplyw tej edukacji na ogélng znajomos$é JO jest
istotny. Zarazem jednak szkolnictwo panstwowe, bedac wpisane w pewne struktury
polityczne, realizuje okreslony program wychowawczy. Dotyczy to takze edukacji
jezykowej, szczeg6lnie waznej w dzisiejszej dobie.
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Znajomos¢ jezykow obcych zyskata na znaczeniu wraz z tworzeniem wspdlnoty panstw
europejskich, gdyz mozliwos¢ porozumienia sie jest warunkiem sine qua non wszelkich
kontaktéow miedzy obywatelami réznych naroddéw. W przeciwienstwie do Stanow
Zjednoczonych Ameryki Péinocnej, ktérych integracja dokonywala sie poprzez
przyjecie jednego wspélnego jezyka urzedowego, europejskie organizacje wspélnotowe
stojg na stanowisku zachowania réznorodnosci dziedzictwa jezykowego krajow
wchodzacych w ich sklad (stanowisko wyrazone m.in. poprzez przyjeta w 1989
Europejska Karte Jezykéw Regionalnych lub Mniejszo$ciowych - Charte européenne
des langues régionales ou minoritaires). R6znorodno$¢ jezykowa ma by¢ zarazem
"mozaikg i cementem konstrukcji europejskiej”, co zaktada poswiecenie szczegdlnej
uwagi problemom nauczania JO i co wplyneto na proby tworzenia wspolnej
europej skiej polityki jezykowej.

Wiekszo$¢ panstw zazdrosnie strzeze swojej niezaleznosci w dziedzinie o$wiaty
i wychowania, co widoczne jest m.in. w polemikach dotyczacych zagadnien
edukacyjnych w czasie podpisywania uktadéw Unii Europejskiej w 1957, 1963, 1974
i 1979. Préby wprowadzenia wspdlnej polityki jezykowej prowadzone sg obecnie
gtéwnie w ramach Rady Europy, w szczeg6lnosci za posrednictwem powstatej w 1962
Rady Wspotpracy Kulturalnej (Council for Cultural Co-operation - CCC badz Conseil
de la Coopération Culturelle - CDCC). Jako ze Rada Europy pozbawiona jest wiadzy
wykonawczej, przyjete przez nig rezolucje nie majg charakteru obligatoryjnego,
wplywajgc jednak z reguty na ksztatt polityki edukacyjnej w krajach cztonkowskich
i stowarzyszonych, w tym Polski.

Mozliwo$¢é wykorzystania znajomosci jezykéw obcych dla potrzeb wynikajgcych
z pracy zawodowej byta od poczatku uwzgledniona w projektach badawczych
prowadzonych pod egidg Rady Wspodtpracy Kulturalnej. Ewolucja miejsca i roli
elementdw zawodowych w nauczaniu JO zdaje sie by¢ Scisle zwigzana z procesem
formowania sie organizacji wspélnotowych.

W poczatkowym okresie powstawania Wspolnoty Europejskiej oraz dziatania Rady
Europy projekty i zainteresowania badawcze koncentrowaty sie na problemach oséb
dorostych o stabej lub zerowej znajomosci jezyka. Mozna tu dostrzec odbicie ktopotow
budowniczych unii, zmuszonych w zwigzku z podjetymi zadaniami do od$wiezenia czy
wrecz opanowania od podstaw potrzebnych im jezykéw obcych. Na skutek
postulowanego w Traktacie Rzymskim (1957) swobodnego przeptywu o0s6b, ustug
i kapitatow spora liczba obywateli w petni sit i aktywnosci zawodowej zyskata
mozliwo$¢ praktycznego wykorzystania swoich umiejetnosci jezykowych. Konfrontacja
tych nabytych w szkole umiejetnosci z wymogami komunikacji w $rodowisku pracy nie
zawsze musiata by¢ zadowalajgca.

Przedstawione wyzej powody miaty prawdopodobnie wplyw na cele pierwszego
wspolnego projektu Rady Wspdtpracy Kulturalnej w dziedzinie nauczania jezykdéw
obcych, obejmujacy lata 1971-1981 (tzw. Projekt nr 4). Projekt ten miat za zadanie
stworzenie podstaw systemu jednostek ufatwiajgcego planowanie kurséw dla oséb
dorostych (organizacja nauczania w formie "unit/credit"). Szybkie uzupetnianie
i nabywanie potrzebnych umiejetnosci zwigzane byto z koniecznoscig precyzyjnego
okreslenia potrzeb jezykowych, ktére uczacy sie chciat zaspokoi€. Z opisujgcych
wspomniany projekt dokumentéw (Trim 1973) wida¢, ze jego autorzy postrzegajg silng
zalezno$¢ potrzeb komunikacyjnych osob dorostych od wykonywanej przez nich pracy
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zawodowej. Odniesienia do niej sa widoczne w wielu miejscach, najpeiniej za§ w
analitycznym opisie kategorii dorostych potrzebujagcych znajomosci JO dokonanym
przez R.Richtericha (Trim 1973), bedacym wiasciwie listg zawodow. Takze wiele z
eksperymentéw pilotazowych odnosito sie do potrzeb jezykowych konkretnych grup
zawodowych, jak np. pracownikéw IBM, Forda czy os6b zatrudnionych w przemysle
hotelarskim.

W kolejnym wspélnym projekcie z dziedziny nauczania jezykéw obcych (tzw.
Projekcie nr 12 z lat 1982-1987) $rodek ciezkosSci przesuwa sie z aktywnych zawodowo
dorostych na dzieci i miodziez szkolng, co odpowiada przejsciu od odpowiedzi na
potrzeby pokolenia twdrcoéw Unii Europejskiej do formowania pierwszych pokolen jej
obywateli. Znajomos$¢ JO traktowana potraktowana zostata juz nie tylko jako narzedzie
komunikacji ijej pierwszy warunek, ale ijako czynnik utatwiajacy psychiczne otwarcie
sie na inne narody i kultury. Poprzez nauke jezykéw obywatel wspolnoty europejskiej
ma uzyska¢ zaréwno szanse petnej samorealizacji (takze w sensie zawodowym i
wyboru miejsca zamieszkania), jak i zrozumieé i zaakceptowa¢ odmienno$¢ innych
wspoétobywateli. Zainteresowanie ekspertow Rady Wspotpracy Kulturalnej przeniosto
sie z préb zaspokojenia w jak najkrotszym czasie konkretnych potrzeb jezykowych
danej grupy dorostych (np. pracownikéw zakladéw Forda lub IBM) na formowanie
mtodych Europejczykéw do zrozumienia innych narodéw i harmonijnej z nimi
wspotpracy.

To przesuniecie akcentow: z dorostych na miodziez szkolna, z jezyka jako narzedzia
komunikacji w $cisle okreslonych sytuacjach na jezyk jako mozliwo$¢ poznania innej
kultury nie pozostato bez wptywu na postrzeganie roli przygotowania do komunikacji
zawodowej w toku nauki JO. Nie mozna powiedzie¢, aby 6w aspekt zniknat catkowicie
z programow badawczych, nastgpito jednak ograniczenie jego znaczenia. Szczegbélnie
istotny jest fakt, ze w Projekcie nr 12 i nastepujagcym po nim Projekcie Jezyki
Nowozytne (1990-1995) nauczanie do celéw zawodowych pojawia sie w korelacji z
doskonaleniem znajomosci danego jezyka. Taka postawa nie wynika z przyjecia jakiej$
hipotezy dydaktycznej, ale jest raczej konsekwencjg postulowanej drogi edukacji
jezykowej. Eksperci Rady Europy zaktadajajak najszybsze oswajanie dzieci z jezykiem
innym niz ich wlasny, co nastepowa¢ ma juz w trakcie poczatkowych etapéw nauki
szkolnej, na ktérych to etapach trudno z oczywistych wzgleddw myslec
0 przygotowaniu do komunikacji zawodowej. Dochodzagc do etapu ksztatcenia
specjalistycznego miody cztowiek miatby juz zatem opanowane podstawy tzw. "jezyka
ogblnego”, na ktérg to podbudowe naktadataby sie odpowiednia "nadbudowa"
specjalistyczna w zaleznosci od wybranego zawodu.

Powyzsza koncepcja etapow ksztatcenia w dziedzinie JO okazuje sie nie bez znaczenia
kiedy natozymy ja na siatke mozliwosci wyboréw jezykowych. Podpisana w 1976 przez
ministrow edukacji panstw cztonkowskich UE rezolucja postuluje umozliwienie
kazdemu uczniowi opanowania co najmniej jednego jezyka "unijnego”. Kolejne
rezolucje, z 1984 i 1993, podnoszg te liczbe do dwoch, tak ze kazdy Europejczyk
przysztosci miatby by¢ minimum tréjjezyczny. Niestety wspomniane zatozenia zdajg
sie grzeszy¢ optymizmem, gdyz pdki co w wiecej niz potowie panstw ktére podpisaty te
rezolucje tylko jeden jezyk obcy jest obowigzkowy. Drugi jezyk, jezeli jest
wprowadzany, ustepuje znacznie pierwszemu pod wzgledem ilosci godzin nauczania,
w zwigzku z czym rozwaza sie propozycje ograniczania jego nauki np. do sprawnosci
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biernych. W powyzszej sytuacji ewentualne przygotowanie do komunikacji zawodowe;j
w tym jezyku musiatoby odbywaé sie wedtug zupetnie innych zasad niz dla jezyka
pierwszego wyboru. Poki co, problemy zwigzane z nauczaniem drugiego i kolejnych JO
znajduja sie na marginesie projektéw badawczych skupionych przy Radzie Wspotpracy
Kulturalnej ekspertow, ktoérzy zdajg sie milczaco zakiadaé, ze nauczanie to bedzie
powiela¢ rozwigzania przyjete dla pierwszego wybranego jezyka. Takie zatozenie
prowadzi jednak w konsekwencji do faktycznego usuniecia celdw zawodowych
z nauczania JO wyktadanych w mniejszym wymiarze godzin.

3. Cele zawodowe w nauczaniu JO w szkolnictwie polskim

Przejdzmy jednak do szkolnictwa polskiego, ze zrozumiatych powodoéw najbardziej nas
interesujgcego.

Chociaz reforma szkolnictwa znajduje sie ante portas, przyjrzyjmy sie jeszcze przez
moment stanowi aktualnemu. W PRL kwestia nauczania JO miata przez diugie lata
wymiar raczej polityczny niz praktyczny, co wptywato na sposéb ich wprowadzania w
toku nauki szkolnej. Do 1989 w szkotach podstawowych obecny byt przede wszystkim
jezyk rosyjski, nauke ktérego rozpoczynano obowiazkowo w pigtej klasie. Tylko
nieznaczna ilo$¢ ucznidw miata mozliwos¢ kontaktu z innym jezykiem juz na tym
etapie nauczania. Przewazajgca wiekszo$¢ rozpoczynata nauke "drugiego jezyka
obcego" (“jezyka zachodniego") dopiero w szkole éredniej, a i to jedynie w przypadku
wyboru liceum lub technikum. Zwigzane z tym byty problemy z kontynuacjg danego JO
przy przejsciu ze szkoty podstawowej do Sredniej i, cho¢ w nieco niniejszym stopniu,
ze szkoty Sredniej na studia. Harmonijna kontynuacja nauki byla w zasadzie
zapewniona jedynie w odniesieniu do powszechnie wykladanego rosyjskiego,
w przypadku innych jezykéw zmuszajgc czestokro¢ uczniéw zaawansowanych do
rozpoczecia na nowo z poczatkujgca wiekszoscia.

W wyniku zarzadzenia nr 5 MEN z dn. 12 lutego 1990 nastgpito uwolnienie wyboru
poznawanego jezyka obcego od politycznego przymusu, jednak pozostate parametry
nauczania pozostaty praktycznie bez zmian. W szkotach podstawowych i
ponadpodstawowych zawodowych obowigzuje nadal jedynie jeden jezyk obcy (w
wymiarze od 2 do 4 godzin tygodniowo). Drugi jezyk obcy jest wprowadzany
obowigzkowo wyltacznie w liceach i technikach, gdzie teoretycznie ma by¢ wyktadany
przez cztery lata przez dwie do trzech godzin w tygodniu, czyli w wymiarze
porownywalnym do pierwszego JO. W rzeczywistosci jednak liczne szkoty preferujg
"wzmocnienie" nauczania pierwszego jezyka obcego kosztem jezyka drugiego wyboru,
co prowadzi czasem do absurdu glottodydaktycznego: znane sg wypadki ograniczania
Il JO do jednej godziny nauki tygodniowo. Takze i ten system nie przeciwdziata
marnotrawstwu umiejetnosci jezykowych ucznidéw przy przechodzeniu z poziomu na
poziom. Wobec znacznej dowolnosci, a co za tym idzie, i réznic w poziomie nauczania
drugiego jezyka obcego wiekszo$¢ dyrekcji (i ucznidow) szkdt Srednich preferuje
tworzenie grup dla poczatkujacych. Podobng postawe widac niestety i w wielu szkotach
wyzszych.

W najblizszym czasie szkolnictwo polskie czekajg najprawdopodobniej istotne zmiany
zwigzane z wprowadzeniem nowego podziatu nauczania, a co za tym idzie i reformy w
systemie ksztatcenia jezykowego. W dziedzinie nauczania JO zaréwno wiadze
oSwiatowe, jak i dydaktycy zgodni sq co do konieczno$ci wprowadzenia przynajmniej
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dwdch jezykow obcych w trakcie nauki szkolnej, stosujgc sie w tym do zalecen Rady
Europy. Problemy zaczynajg sie dopiero na etapie realizacji tych postulatow, a to z
powodow ograniczen finansowych, kadrowych i materialnych.

Realistycznie rzecz biorac, trudno uwierzyé w nagta poprawe kondycji finansowej
szkolnictwa polskiego, stad wspominane zjawiska negatywne w postaci ograniczania
wymiaru godzin nauczania prawdopodobnie nie znikng tak szybko. Podobnie mozna
podda¢ w watpliwo$¢ znikniecie trudnosci z kontynuacjg wybranego jezyka przy
zmianie szkoly lub przechodzeniu ze szkolty wyzszej do S$redniej. Istnieje duze
prawdopodobienstwo zachowania tendencji do rozpoczynania nauki drugiego jezyka od
nowa na kazdym kolejnym etapie ksztatcenia, zwtaszcza w przypadku jezykéw mniej
popularnych, gdzie statystycznie trudniej skompletowac¢ grupe oséb zaawansowanych.
Nie przeprowadzano chyba nigdy badan, w jaki sposéb mozliwo$¢ kontynuacji 1l JO
wptywa na wybdr szkoty, podejrzewac jednak mozna, ze bytby to wptyw znikomy:
wiegkszo$¢ uczniow i rodzicow zdaje sie tu kierowac profilem i renoma szkoty (klasy),
w kwestii jezykowej biorac pod uwage gtdwnie mozliwo$é kontynuacji "wazniejszego"
z poznawanych jezykdéw.

Przyjete Zarzadzeniem Min. EN z dn, 15 maja 1997 Podstawy programowe
obowiagzkowych przedmiotow ogdlnoksztatcgcych wyrdzniajg pie¢ etapow ksztatcenia:
nauczanie elementarne (do klasy 3), propedeutyczne zintegrowane (klasy 4-6),
przedmiotowe-podstawowe (klasy 7-8), przedmiotowe-zaawansowane (pierwsze klasy
szkoly Sredniej) i przedmiotowe-rozszerzone (koncowe klasy szkoty S$redniej).
Dokument okresla réwniez zadania, tresci i kompetencje majgce by¢ zdobyte w ramach
poszczegdlnych "edukacji”, w tym "edukacji jezykowej". W jej obrebie wprowadzono
rozr6znienie na "jezyk obcy nowozytny" oraz "drugi jezyk obcy". Podstawy
programowe definiuja doktadnie cele i zadania odcinkowe w odniesieniu do
pierwszego JO (obowigzkowego od drugiego etapu i kontynuowanego do konca nauki),
temu drugiemu poswiecajac znikoma ilo$¢ uwagi. Podstawy programowe precyzuja w
tym wzgledzie jedynie wymiar godzin nauczania (0k.400 godzin w ciggu czterech lat) i
docelowy poziom znajomosci jezyka (Threshold level), nie okre$lajac jednak celéw
odcinkowych.

Jak w zwigzku z tym przedstawia sie sytuacja nauczania jezykéw obcych do celéw
zawodowych? W wyniku planowanej reformy nauka Il JO ograniczona zostata do
czterech lat, tymczasem Podstawy programowe przesuwajg wprowadzenie
specjalistycznych celéw edukacji jezykowej na 8-9 rok nauki danego jezyka. Chociaz
elementy “zawodowe" pojawiaja sie juz na etapie Il ("pisanie: uczeA powinien (...)
sformutowaé fax™), na dobra sprawe ujmowane sa w sposéb systematyczny dopiero na
etapie V. Zadaniem szkoty na tym etapie jest “zapewnienie poziomu umozliwiajgcego
biegte postugiwanie sie jezykiem dla adekwatnego i kompetentnego funkcjonowania w
kraju jezyka docelowego oraz uzywania jezyka obcego jako jezyka roboczego". Wsrod
kompetencji do osiagniecia wymienione zostaty m.in. "umiejetnos¢ napisania wtasnego
curriculum vitae oraz kompetentnego uczestnictwa w rozmowie o prace”. Jak widac
elementy specjalistyczne, nawigzujgce do komunikacji w przedsiebiorstwie
obcojezycznym, sg niejako "ogélnozawodowe™ - o niskim stopniu specyficznosci czy
specjalizacji. Nawigzujg one wyraznie do szczegdlnego i zarazem bardzo cenionego
aspektu komunikacji, a mianowicie do porozumiewania si¢ w przedsiebiorstwie o
kapitale zagranicznym. Podobnie umiejetnos¢ “sformutowania faxu" odsyta
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najprawdopodobniej do korespondencji oficjalnej i handlowej, a co za tym idzie do
szeroko pojetych kontaktéw z partnerami zagranicznymi. Mozemy wiec nie bez
podstaw domniemywaé, ze ujete w Podstawach elementy zawodowe odnoszg sie
przede wszystkim do typu komunikacji okreslanej jako "biznesowa" (Business English,
francais commercial et des affaires), w tym takze do starania sie o prace. Cho¢
przydamy jedynie niektérym, ten aspekt uzycia jezyka cieszy sie duzym prestizem i
wptywa na dokonywane wybory jezykowe. W nowym systemie ksztatcenia zostanie on
jednak uwzgledniony jedynie w nauczaniu | JO.

Po wprowadzonej liberalizacji wyboru JO mozna zauwazy¢ rysujace sie pewne trendy,
majace szanse utrwali¢ sie w przysztosci. Cieszacy sie najwiekszg popularnoscig
angielski ograniczany jest gtéwnie niedoborami kadrowymi wsréd nauczycieli. Miedzy
innymi z tego tez powodu w czotdwce nauczanych jezykéw utrzymuje sie wcigz
rosyjski. Trzeci w triadzie najbardziej popularnych JO jest niemiecki, w o wiele
mniejszym jednak stopniu: o ile np. w roku szkolnym 1993/94 okoto 30% ogdtem
ucznidw szkot podstawowych i Srednich zgiebiato tajniki angielskiego i rosyjskiego
(odpowiednio 27,6% i 24,4%), o tyle niemiecki poznawato tylko 19,9% uczniéw (za
J.Zajac 1997). Kolejny wielki jezyk komunikacji miedzynarodowej, francuski, dzieli
juz od "czotéwki" znaczny dystans, gdyz poznawany jest jedynie przez 3,9% ogolnej
liczby uczniéw. W przysztosci trendy te beda sie przypuszczalnie rozwijaé zgodnie z
tendencjami $wiatowymi w kierunku pogtebiajacej sie supremacji angielskiego, ktory w
zwigzku z tym bedzie sie cieszyt najdtuzszym okresem nauczania i utatwionymi
mozliwos$ciami kontynuacji kursu przy zmianie szkoty.

4. Perspektywy nauczania drugiego JO do celéw zawodowych

Jak wida¢ w Swietle przedstawionych faktdw, przyjete "odgornie” koncepcje dotyczace
celébw nauczania jezykdéw obcych powaznie utrudniajg zdobycie kompetencji i
umiejetnosci przydatnych w zyciu zawodowym w przypadku Il JO. Czy tak byé musi?
Nie jest to konieczne w mys$l wskazah dydaktycznych. Takze eksperymenty
prowadzone z inicjatywy Rady Wspdtpracy Kulturalnej w ramach Projektu nr 4
pokazuja, ze zdobycie umiejetnosci pozwalajacych na porozumiewanie dla potrzeb
wykonywanej pracy jest mozliwe nawet w przypadku 0séb poczatkujacych.

Odpowiedz na to pytanie przychodzi réwniez ze strony autorow metod do nauki
jezykéw obcych. Patrzac na wydawane przez wielkie oficyny francuskie podreczniki do
nauki tego jezyka, dajg sie zauwazy¢ dwa ciekawe zjawiska.

W ostatnich latach pojawity sie na rynku metody skierowane specjalnie do 0séb
chcacych rozpocza¢ nauke francuskiego ze wzgledu na potrzeby zawodowe, a
mianowicie Lefrancgais a grande vitesse (Hachette 1994) oraz Scénarios professionnels
(CLE International 1994). Podobne metody sg w odniesieniu do nauczania tego jezyka
zupetng nowoscia. Znana jest co prawda Lire enfrancais les sciences économiques et
sociales (Didier/Crédif 1980) skierowana do os6b nie znajacych jezyka, jednakze
ogranicza sie¢ ona do wylgcznie do sprawnosci czytania ze zrozumieniem, choé
oczywiscie moze by¢ traktowana jako punkt wyjscia do dalszej nauki i osiggniecia
petnej kompetencji komunikacyjnej. Jedyna kompletna metoda dla debiutantow
odnoszaca sie do "frangais sur objectifs spécifiques”, Voix et images médicales, byta
metodg eksperymentalng i nie doczekata sie szerokiego rozpowszechnienia. Nowe
metody nastawione sg na rozwdj "ogolnej" znajomosci (Swiadomosci) jezyka,
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okreslanej w kregach anglojezycznych jako "awareness of language", uwzgledniajac
zarazem zawodowy aspekt komunikacji poprzez dobor sytuacji o pewnej specjalizacji.
"Specjalizacja" nauczania nie oznacza tu ani odciecia si¢ od wzbogacania wiedzy o
jezyku "og6lnym", ani zamkniecia si¢ na szeroko pojeta problematyke kulturowa. Oba
podreczniki odnoszg sie do tzw. "francgais des affaires et de I'entreprise” i przygotowuja
do komunikacji w przedsigbiorstwie i z partnerami francuskojezycznymi, jak réwniez w
podrézy stuzbowe;j.

Z drugiej strony, oprocz pojawienia sie podrecznikéw dla poczatkujacych
ukierunkowanych na komunikacje specjalistyczng, daje si¢ zauwazy¢ przenikanie
elementéw "zawodowych" do metod ogdélnych dla dorostych. Niektore ze starszych
metod, jak np. wydana z inicjatywy Alliance Frangaise Bonne route (Hachette/Alliance
Frangaise 1987-1990) wolaty ukazywa¢ Francuzéw przy pracy niz uczy¢ francuskiego
przydatnego w pracy zawodowej. Taka postawa jest obecnie znacznie rzadsza: obok
tekstbw o0 zacieciu socjologicznym i etnometodologicznym przedstawiajgcych
ciekawsze aspekty zycia zawodowego Francuzow, niektdre podreczniki zawierajg
niejednokrotnie zaskakujgco duzo dokumentéw i ¢wiczen stuzacych opanowaniu
przydatnych w pracy umiejetnosci jezykowych. | tak na przyklad w niedawno
wydanych Panorama (CLE International 1996) i Mosadque (CLE International 1994-
95) juz w pierwszych tomach mozemy spotka¢ zarowno bogaty wybér tekstow
(autentycznych lub paraautentycznych) odnoszacych sie do komunikacji w
przedsiebiorstwie (de visu, przez telefon lub korespondencyjnie), jak i ¢wiczenia
utatwiajace zdobycie podstawowych zwigzanych z tym umiejetnosci. Wiele uwagi
poswiecono zwiaszcza umiejetnosciom jezykowym zwigzanym ze staraniem sie o
prace, a w szczeg6lnosci redagowaniu akceptowalnego przez francuskich pracodawcéw
dossier de candidature. Dla autoréw wspomnianych podrecznikow komunikacja
zawodowa stanowi w oczywisty sposéb petnoprawny aspekt ogélnej kompetencji
jezykowej. Zarazem ukazanie potencjalnej mozliwosci wykorzystania znajomosci
francuskiego w wykonywanej pracy moze stanowi¢ rodzaj promocji tego jezyka.

Cytowane przyktady, mimo ze odnoszg sie do specyficznej odmiany konkretnego
jezyka (wspomniany "francais des affaires et de l'entreprise™), moga stanowi¢ punkt
wyjsécia do obserwacji og6lnych. W zaistniatej sytuacji, ktéra zmusza do refleksji nad
celami nauczania w odniesieniu do drugiego JO na lektoratach w szkolnictwie Srednim i
wyzszym stanowig one ciekawg alternatywe dla uczacych i uczacych sie pragnacych
uwzgledni¢ w ramach krétkiego kursu jezyka rdwniez specjalistyczne cele zawodowe.

Jak wida¢ przygotowywanie 0s6b rozpoczynajacych dopiero nauke jezyka do
komunikacji specjalistycznej jest nie tylko mozliwe, ale i nie oznacza wcale zamknigcia
sie na poznanie "ogblnych" mechanizméw komunikacji jezykowej. W wypadku
istnienia debiutantdw zainteresowanych wykorzystaniem poznawanego jezyka w
przysztej pracy zawodowej, zwiaszcza w kontaktach handlowych (np. studentéw
kierunkéw ekonomicznych, lecz nie tylko), warto rozejrze¢ sie za pojawiajacymi sie w
ostatnich latach gotowymi materiatami tego typu.

W przypadku nauczania JO w szkotach $rednich, niesprofilowanych zawodowo, istnieje
takze mozliwo$¢ wprowadzania elementéw potencjalnie przydatnych w przysziej pracy
zawodowej, a zwiaszcza w nawigzywaniu kontaktéw z partnerami obcojezycznymi oraz
w staraniu sie o prace w przedsiebiorstwie obcojezycznym. Taka "sensybilizacja
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specjalistyczna" moze stanowic nastepnie podbudowe pod rozwdj danych umiejetnosci,
jezeli zycie zawodowe wskaze taka koniecznosg.
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Zaniewski Jan, Stelmaszuk Anna
Akademia Medyczna w Biatymstoku

Nauczanie jezykéw obcych w akademiach medycznych: stan
OBECNY | PERSPEKTYWY

Znajomos¢ jezykow obcych przez studentéw akademii medycznych w chwili obecnej
nie podlega zadnej dyskusji. To nie tylko zdobywanie wiedzy z obcojezycznych
podrecznikéw, czasopism, lecz przede wszystkim szansa komunikacji miedzy-
narodowej w Internecie czy bezposrednio z wyktadowcami i studentami innych krajow.
Nalezy pamietaé, ze zawod lekarza decyduje o naszym samopoczuciu i zdrowiu i jest
on szczeg6lnie predysponowany wsrdd wszystkich innych zawodéw. Opanowanie
dwdch jezykéw w dostatecznym stopniu juz przed rozpoczeciem studiow wyzszych
i pogtebienie ich znajomosci w szkole wyzszej, zwilaszcza w odniesieniu do
prezentowanej dyscypliny nauki, stwarza szanse rozwoju naukowego i zawodowego
szczegblnie w ksztatceniu podyplomowym, ktére u pracownikdw medycyny jest
permanentne.

Obecny polski system szkolnej edukacji obcojezycznej jest staby. W zasadniczy sposob
winna wzrosng¢ liczba os6b korzystajagcych z nauki jezyka obcego, musi nastgpic¢
wzrost ilosci godzin, dtugo$é okresu nauczania, jego intensyfikacja, redukcja ilosci
uczniéw w grupie jezykowej oraz okreélenie celu nauczania jako zdolnoSci aktywnego
ustnego komunikowania, bo kto nie potrafi méwic, ten nie zna jezyka. Nie moze by¢
sytuacji, w ktorej wszystkie jezyki w szkole sg nauczane w tym samym rytmie (2-3
godz. tygodniowo) i z takimi samymi celami dla pierwszego i drugiego jezyka - tj.
bierne ich opanowanie. Czas nauczania kumuluje sprawnosci jezykowe. Intensyfikacja
nauczania méwienia musi by¢ szczegdlnie uwypuklona. Szkota podstawowa i Srednia
winny da¢ podstawowg kompetencje jezykowag za$ pozniejszy etap nauki na lektoracie
jego pogtebieniu w odniesieniu do prezentowanej dyscypliny studidw.

Absolwent polskiej szkoty przychodzi na uczelnie z naukg po 480 godzin
audytoryjnych dla kazdego z dwoch jezykdéw. Powinien za$ mie¢ 900 godzin
audytoryjnych dla pierwszego jezyka i 600 dla drugiego. Zmiana wiec obecnego
modelu ksztatcenia obcojezycznego w szkole, przyblizenie go do standardéw
europejskich staje sie nakazem chwili.

Nasze obawy potwierdzajg egzaminy wstepne na akademie medyczne, a w
szczeg6lnosci od 1982 roku sformalizowane egzaminy testowe, Test zawiera 120 pytan:
100 z biologii, chemii i fizyki i 20 pytan (co stanowi ponad 17% zawartos$ci testu) do
wyboru z jezyka angielskiego, francuskiego, niemieckiego i rosyjskiego.
W opracowaniu zadah z jezykéw obcych zawsze wystepowaty r6zne problemy,
pomimo bardzo zrdznicowanego sktadu autorow pytan. Statym zagadnieniem byt
zakres programu jezyka obcego w szkole $redniej realizowany zawsze z duza doza
niejednolitosci. Podreczniki obcojezyczne w réznym stopniu realizowaty zakres
stownictwa, gramatyki, idiomow itp. Jeszcze gorzej byto, gdy trzeba byto dokonywac
poréwnan wartosci dyskryminacyjnej czterech jezykdw, gdzie znajomos$¢ gramatyki,
stownictwa, pisowni byta rézna. Wywazenie trudnosci podobnej w skali kazdego
jezyka i to poréwnywalnej z trzema pozostatymi jezykami jest bardzo trudne i na og6t
konczy sie niepowodzeniem. Raz spotykaliSmy trzy lub cztery zadania o ujemnym
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wspotczynniku korelacji punktowo-dwuseryjnej wjednym jezyku, innym razem w kilku
jezykach. Wsrod ekspertow oceniajagcych zadania testowe opinie sg bardzo rézne.
Czesto jedna grupa uwazata je za jedynie stuszne i poprawne, za$ druga grupa
dewaluowata. Podobnie sprzeczne opinie nadchodzity z Niemiec i Wielkiej Brytanii.

W ciagu lat zmieniata sie preferencja kandydatow w wyborze jezyka obcego w czasie
egzaminu. Jezeli w latach 1989 i 1990 kandydaci na wydziatach lekarskich wybierali:

-jezyk angielski w okoto 26 - 28%,

-jezyk francuski w okoto 3- 4%,

- jezyk niemiecki w okoto 14% i

- jezyk rosyjski w 52 -54%, to na innych wydziatach (farmaceutyczny, pielegniarstwa)
wybdr byt nieco inny. | tak:

- jezyk angielski wybierato 18% kandydat6w,

-jezyk francuski okoto 4% kandydatow,

-jezyk niemiecki okoto 14 - 15% kandydatow, a

-jezyk rosyjski az okoto 65% kandydatow.

W 1997 r. proporcje te okazaly sie zupetnie odmienne. Na wydziatach lekarskich
wybierano jezyk angielski w 60%, jezyk francuski w 4%, jezyk niemiecki w 19%
i jezyk rosyjski w 18%. Na wydziatach farmacji 51% wybierato jezyk angielski, 5%
francuski, 3 -17% niemiecki i 27% rosyjski.

Preferencje jezykowe przedstawiaty sie réznie w poszczegolnych osrodkach. | tak,
w odniesieniu do jezyka angielskiego preferencja w granicach 65% dominowata
w Krakowie i Gdansku, natomiast w granicach 50% w Biatymstoku i Bydgoszczy.
W odniesieniu do jezyka francuskiego 6-7% w Krakowie i Poznaniu do 2% w todzi.
W odniesieniu do jezyka niemieckiego preferencje 25% byly we Wroctawiu
i Szczecinie do 13% u Biatymstoku i Warszawie. Wreszcie jezyka rosyjskiego od 32%
w Biatymstoku, do 14% w Krakowie i 10% w Poznaniu.

Materiaty MATURA utwierdzajg w przekonaniu, ze nadal nie ma programéw
nauczania obcojezycznego, ze nastepuje dowolnos¢ w nauczaniu jezykéw obcych w
szkotach érednich. Obserwuje sie takze zjawisko opuszczania szkét przez
wyrézniajacych sie nauczycieli jezyka angielskiego i niemieckiego, ktorzy trafiajg do
lepiej ptatnej pracy poza szkolnictwem. W szkole czesto pozostajg nauczyciele mniej
utalentowani i z mniejszg sitg przebicia. Natomiast pozostajg znakomici specjalisci
jezyka rosyjskiego i francuskiego, ktérych dyrektorzy zatrzymujg wszelkimi sitami,
gdyz oni starajg sie utrzymaé wysoki poziom nauki, zwiekszy¢ atrakcyjnos¢ poznania
jezyka. Powstajg tez dysproporcje w znajomosci jezykow, ktére w wiekszych
aglomeracjach wyréwnuja korepetycje. Mtodziez z mniejszych osrodkéw terenowych
swojg wiedze musi opiera¢ na szkole, skad z kolei odchodzg z zawodu lepsi
nauczyciele jezykéw obcych.

Potwierdzeniem tych obserwacji jest poréwnanie wynikéw nauki jezyka na $wiadectwie
dojrzatodci i testu egzaminu wstepnego na akademie medyczne. Najwieksza réznica
miedzy oceng na S$wiadectwie i wynikiem punktowym testu dotyczy w pierwszej
kolejnosci jezyka angielskiego, a w drugiej - niemieckiego. Natomiast oceny z jezyka
rosyjskiego i francuskiego pokrywaja sie.

41



Nowa sytuacja spoteczno-ekonomiczna w Polsce i Europie wymaga okreslenia nowej
polityki obcojezycznej, w szczegdlnoSci odpowiedzi na pytanie: jakich jezykéw
winnismy naucza¢ w Polsce?

W zwiazku z tym, zrodzita sie wsrdd lingwistow zajmujacych sie polityka jezykowa
idea, aby rozwigza¢ problem komunikacji jezykowej dla XXI wieku globalnie. W
duzym uproszczeniu plan ten wyglada nastepujgco: globalnie uczymy sie jednego
jezyka-kodu ijezykéw naszych sasiadéw. Tym jezykiem-kodem bytby jezyk angielski,
ze wzgledu na powszechnos¢ glottodydaktyczng w Swiecie oraz fakt, ze w ogromnej
liczbie systemow szkolnych jest on pod wzgledem prawnym i efektywnosci nauczany
obowigzkowo z ciggtg tendencjg wzrostowg. Kryterium wyboru drugiego lub trzeciego
jezyka, to sgsiedztwo i kontakty istniejgce lub przewidywane. W tej sytuacji pierwszym
jezykiem nauczanym w Polsce, w szkole i uczelni winien by¢ angielski. Drugim
jezykiem winien by¢ niemiecki i rosyjski (po 30-35% uczacej sie populacji), tj. jezyki
dwoch naszych najwiekszych sasiadéw. U nastepnej kolejnosci warto nauczaé jezyka
francuskiego - ze wzgledu na jego tradycje w Polsce, oraz jezyki mniejszych naszych
sgsiadow, posiadajacych swe mniejszosci etniczne w Polsce: biatoruskiego, czeskiego,
litewskiego, stowackiego, ukraifskiego.

Wiemy, ze nauka jezykéw obcych ma wazki aspekt ekonomiczny. Jednak kazda jedna
ztotéwka zainwestowana w ksztatcenie obcojezyczne zwraca sie w postaci 5-7-krotnej.
To prowadzi spoteczenstwo do zamoznosci. Np., jezyki obce w dydaktycznej siatce
zaje¢ akademii medycznych pochtaniajg 6-7% czasu audytoryjnego studenta. Jednak o
p6zniejszym statusie zawodowym lub naukowym pracownika stuzby zdrowia jezyki
decydujgjuz w 30-40%. Jak wykazaty nasze badania na przestrzeni ostatnich 20 lat,
osoby wiladajagce jezykami obcymi zdobywajg najwyzsze kwalifikacje zawodowe i
naukowe (specjalizacje, stopnie naukowe, intratne posady) o 5-10 lat wczesniej niz ich
rowiesnicy bez znajomosci jezykéw.

Jakie jezyki obce preferowane sg przez studentéw akademii medycznych na
lektoratach? Do 1990 r. nauczane byty 4 jezyki nowozytne. Pierwszym jezykiem byt
rosyjski i uczyto sie go 97% studentow. Na drugim miejscu byt j. angielski - 52,8%
uczacych sie. Jezyka niemieckiego uczyto sie 38,9%, a francuskiego - 8,3%. Na kazdy
jezyk przeznaczato sie 120 godzin audytoryjnych.

W roku akademickim 1997/98 pierwszym jezykiem na wszystkich kierunkach studiéw
jest jezyk angielski, ktorego uczy sie z reguty 100% studentéw. Drugi jezyk obcy
studenci wybierajg sami. | tak, niemiecki wybiera 50%, rosyjski - 27%, francuski -
14%, polski jako obcy (cudzoziemcy) - 5%, hiszpanski 3%, wioski - 1%. Jezyka
facinskiego uczy sie 88% studentéw | roku. Ponad 15% studentoéw, przewaznie jezyka
angielskiego, uczy sie w grupach poczatkujgcych (zerowych), 36,4% - w grupach
Sredniozaawansowanych, a 48,5% u zaawansowanych. Oznacza to, ze tylko 50%
absolwentdw szkdt $rednich jest normalnie przygotowanych jezykowo do studidw, a
ponad 36% nie spetnia tych kryteriw. Wrecz tragiczna sytuacja panuje w jezyku
angielskim, gdzie co drugi student nie spetnia wymogdéw programowych szkoty
Sredniej. Najlepiej przygotowani sa studenci uczeszczajacy na jezyk rosyjski i
francuski.
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Kadra lektorska w 11-tu akademiach medycznych sktada sie z 254 os6b, w tej liczbie
14 oséb w niepetnym wymiarze godzin. W liczbie tej znajduje sie 110 anglistow, 14
romanistow, 50 germanistow, 27 rusycystow, 44 facinistéw, 5 polonistow. 3 osoby uczy
j. wihoskiego i 1 hiszpariskiego. W grupie 254 nauczycieli jezyk6w obcych znajduje sie
dwoch profesoréw tytularnych, dwoch doktoréw habilitowanych, 9 doktoréw nauk
filologicznych i 240 magistrow. Dwie osoby nie posiadajg petnych kwalifikacji. Tak
wiec, liczba 0séb posiadajacych stopnie i tytuly naukowe jest niezadowalajaca, gdyz
stanowi 5,1% ogdtu zatrudnionych. Jedynie w akademii Medycznej w Biatymstoku
31,8% stanowig osoby ze stopniem i tytutem naukowym.

Niestety, warunki materialne tej grupy nauczycieli akademickich zmuszajg do
odchodzenia z uczelni 0s6b najbardziej rzutkich i zdolnych do innej, bardziej intratnej
pracy poza akademia. Istniejacy system wyréznien i nagréd preferuje tylko dziatalno$¢
naukows, a dyskryminuje dydaktyke.

W ostatnim okresie pojawito sie niebezpieczenstwo - proby likwidacji lektoratow w
akademiach medycznych ze wzgledéw ekonomicznych. Rézne sg tego formy: zamiana
godzin obligatoryjnych na fakultatywne, wprowadzenie odptatnego nauczania jezykow
obcych, zmniejszanie liczby nauczanych jezykéw z dwdch do jednego. Sprzyja temu
dotychczasowy status Studiow Jezykow Obcychjako jednostek czysto dydaktycznych.

Woydaje sie, ze nalezatoby stopniowo przeksztatca¢ SJO z jednostek dydaktycznych w
zaktady naukowo-dydaktyczne, zobligowane do prowadzenia badad naukowych,
zdobywania stopni i tytutéw naukowych. Bez odpowiedniej polityki jezykowej Paristwa
obcojezyczne ksztatcenie studentéw AM jest zagrozone.
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Agnieszka Mac
WSP Rzeszéw

Computer alsunterrichtsmedium

Vorbemerkungen

Da ich den Titel meines Vortrages sehr allgemein formuliert habe, méchte ich gleich
am Anfang in ein paar Satzen préazisieren, worauf sich die in ihm dargestellten
Untersuchungen und ihre Ergebnisse beziehen. Meine Aufmerksamkeit mdchte ich vor
allem zwei Aspekten zuwenden. Der erste Teil des Vortrages handelt von den
Veranderungen, die unser Leben in seinen verschiedensten Bereichen standig begleiten
und die sich aus der raschen Entwicklung der Technik im Bereich ,,Computerwesen”
ergeben. Es wird auf die Auswirkungen des Computereinsatzes auf den Unterricht
hingewiesen, wie sich das Lernen und die Rolle des Lehrers und des Lemers durch
seine Anwendung andert. Im zweiten Teil werden die Vorteile des Computereinsatzes
im Fremdsprachenunterricht aufgezahlt und kurz besprochen.

EinfluR des Computers auf unser tagliches Leben und seine Auswirkungen auf
den Fremdsprachenunterricht

Sieht man sich in unserer Arbeitswelt um, so fallt sofort auf, dal der Computer in
praktisch allen Prozessen unseres Lebens eine Rolle spielt. Das Umgehen mit dem
Computer gehort heute zu den elementaren Grundfertigkeiten und ist Voraussetzung fir
erfolgreiches Arbeiten in der Industriegesellschaft. Diesem Trend folgt die Schule - bei
uns immer noch vor allem die Oberschule - mit der Heranfihrung der Schiiler an die
Nutzung des Computers. Dieser Trend wird immer ofter in berufsbildenden
Ausbildungseinrichtungen, Fachhochschulen und an der Universitat fortgesetzt. Dabei
sind der Computer und die entsprechende Software Unterrichtsgegenstand oder
Hilfsmittel im Unterricht. Dort, wo die entsprechenden Voraussetzungen gegeben sind,
werden an didaktisch zweckmaRigen Stellen des Unterrichts Ubungs- und
Testprogramme in der Mathematik und in technischen Fachern eingesetzt, es wird mit
Tabellenkallkulationsprogrammen und Datenbanken gearbeitet.

Diese Entwicklung greift zunehmend auch auf den Fremdsprachenunterricht Gber, der
Computer spielt auch hier immer gréRere Rolle. Der Einsatz des Rechners macht in
keiner Weise konventionelle Ubungs- und Aufgabenformen des Fremdsprachen-
unterrichts hinféllig, aber er erganzt diese durch Formen, die mit keinem anderen Mittel
in dieser Weise moglich waren. Selbstverstandlich kann man auch ohne Computer
einen guten Fremdsprachenunterricht durchfuhren, die Lernenden kdnnen auch ohne
Computer eine Fremdsprache erlernen.

Heutige Lehrer missen sich mit dem Gedanken vertraut machen, dal eine wachsende
Zahl ihrer Lernenden Erfahrung im Umgang mit Computern haben. Manche haben mit
modernen TextVerarbeitungsprogrammen geschrieben, andere haben mit elektronischen
Spielen gespielt. Dabei haben sie sich daran gewdhnt, Bildschirmtasten zu klicken,
Menis auszurollen und Ikonen auszuwéhlen und ohne Schwierigkeiten zu einem
unbekannten Programm (berzuwechseln und sich dort in kirzester Zeit
zurechtzufmden. Zwischen der Jugend und der &lteren Generation klafft oft eine immer
groRer werdende Technologiekluft. So haben zum Beispiel viele Lehrer ber 40
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Schwierigkeiten, sich ein Buch in einer Universitatsbibliothek auszuleihen, weil der alte
Karteikatalog durch ein EDV - System ersetzt wurde. Schiiler dagegen nutzen den
Computer, um zu schreiben, zu malen, Informationen abzurufen und mit
Gleichgesinnten in Kontakt zu treten. Sie betrachten den Computer als Werkzeug ihrer
Generation, mit dem sie oft vertrauter sind als ihre Lehrer, die ihnen diese Technologie
néherbringen sollten.

Anderungen in den Bildungssystemen treten nur sehr langsam ein, ihre Verzégerung
mag folgender Vergleich deutlich machen. ,Der Grieche Hippokrates (um 460 v.
Christus), der Begriinder der Medizin, kdnnte seinen Beruf in einer modernen Klinik
mit ihrer elektronischen Ausriistung nicht mehr austiben, selbst wenn er unsere Sprache
verstiinde und ein Chirurg versuchte, ihm die Computertomographen, Sonographen
oder Endoskope zu erkldaren. Dagegen unterscheidet sich das heutige Klassenzimmer
von dem einer mittelalterlichen Universitdit nur durch Beleuchtung und
Overheadprojektor. Ein Genie der Antike wie Archimedes (um 285 v. Christus) wiirde
schon bald in einer Grundschule, einem Gymnasium oder einem Horsaal verstehen, was
der Lehrer bezweckt, und er ware fahig, den Unterricht in allgemeinen Fachern nach
einigen Wochen zu tbernehmen. So gering ist der Fortschritt in diesem Bereich
gewesen.*

Wiahrend sich unsere Umwelt grundlegend ver&ndert hat, haben wir die Formen des
Lernens trotz Gruppenunterricht und Projektarbeit weitgehend beibehalten. Der Alltag
in den Schulen, Universitdten und Weiterbildungseinrichtungen der Erwachsenen-
bildung ist - von Ausnahmen abgesehen - heute noch weitgehend vom traditionellen
Unterricht geprégt. Dieser besteht zu einem grofen Teil aus Frontalunterricht und
systematischer Wissensvermittlung. Der Lehrende hat dabei den aktiven Part, wéhrend
die Lernenden eine eher passiv-rezeptive Rolle einnehmen. Schilern wird in den langen
Jahren ihres Schuldaseins eine Fille von Wissen aus den unterschiedlichsten Bereichen
vermittelt. Es wird ihnen vorgesetzt, sie miissen es einuben, es wird kontrolliert, ob sie
es reproduzieren kdnnen - und ist die Schulzeit erfolgreich uberstanden, wird das
meiste des Uber Jahre hinweg Gelernten in relativ kurzer Zeit wieder vergessen - weil
man es nicht gebrauchen kann. Die Probleme und Klagen, die mit dieser Form des
Lernens verbunden sind, sind hinlanglich bekannt. Motivationen und Interesse der
Lernenden schwinden, gelernt wird fir Noten, Zeugnisse und Zertifikate, dem
Verstehen komplexer Inhalte und Zusammenhange wird kaum Beachtung geschenkt.
Das erworbene Wissen bleibt ,trdge* und kommt in realen Situationen nicht zur
Anwendung.

Es ist unbestritten, dal man tber ein Fundament von Fakten-Wissen verfugen muf§, um
darauf aufbauend Zusammenhé&nge erkennen und konstruieren zu konnen. Die
Vermittlung solchen Wissens kann jedoch hdchst Giberfliissige Formen annehmen.

Wissen erwirbt man, wenn man es braucht und wenn man lernt, es einzusetzen. Wissen
ist ein Prozel, bei dem fast ebenso wichtig wie die erworbenen Fakten die Art und
Weise ist, wie man sich dieses Wissen erworben und welches Wissen man gleichsam
nebenbei mitaufgenommen hat. Und hier ist der Ort, an dem die neuen Medien sehr
hilfreich sein kdnnen. Sie bieten eine Fille von Mdoglichkeiten: jedes Wissen 1Rt sich
multimedial prasentieren, riesige Informationsmengen sind rasch und unabhéngig von
Ort und Zeit zugdanglich, komplexe Prozesse und Ereignisse konnen realitdtsnah
simuliert werden, Darstellungen und Abldufe lassen sich vielfaltig manipulieren, Uber
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alle Distanzen hinweg kann man mit anderen kommunizieren und kooperieren. Das
pradestiniert die neuen Medien geradezu flr das Lernen.

Schulen holen aber eben Entwicklungsspriinge nur langsam auf. Es gibt jedoch viele
Griinde dafiir, daB die Computerwissenschaft ebenso selbstverstédndlich fir jede Schule
werden mull wie Lesen oder Schreiben. Wir stehen mitten in einer technologischen
Revolution, die unsere Welt nachhaltiger verdndern wird, als es die industrielle
Revolution Ende des 19. Jahrhunderts getan hat. Der Mensch hatte lange Zeit keinen
Konkurrenten auf der Welt, der Wissen schuf, verwertete und vermittelte. In den letzten
Jahren wurde aber dem Menschen bewuf3t, dal’ er nicht langer der einzige Verwalter
und Vermittler von Informationen ist, daB die Uberlegenheit des menschlichen Gehirns
zumindest auf einigen Gebieten ein Ende gefunden hatte, daf die Schnelligkeit und
Préazision seiner Gedanken von der Geschwindigkeit einfachster Computer tbertroffen
wird. Der Mensch selbst hat sich intelligente Systeme geschaffen, die ihm auf einigen
wenigen Gebieten, die bisher seine Doméne waren, (iberlegen sind. Wir befinden uns,
nicht nur in Polen, nach wie vor noch in einer Anfangsphase des Computereinsatzes im
Fremdsprachenunterricht. Das Probieren, Experimentieren, Testen vorhandener
computerunterstutzter Materialien - mit allen diesen Materialien immanenten
Schwéchen - kann uns helfen, richtige Wege zu finden, den Platz des Computers im
Fremdsprachenunterricht genauer zu bestimmen, und es kann uns auch helfen, wo
mdoglich massiven Fehlentwicklungen entgegenzuwirken. Wir kdnnen uns als Lehrer
und Lernende im Fremdsprachenunterricht dem starken Einfluf von Computern in allen
unseren Lebensbereichen nicht entziehen und der Computer wird mit Sicherheit in den
Fremdsprachenunterricht als kreatives Mittel und Werkzeug des Lehrers und des
Lernenden einziehen.

Vorteile des Lernens mit dem Computer

In dem zweiten Teil meines Vortrages mdchte ich mich auf die Vorteile konzentrieren,
die sich aus dem Computereinsatz fur die Schiiler ergeben. Basis dafur bildet einerseits
schon das Medium selbst, andererseits das, wie es zur Anwendung gebracht wird. Es
handelt sich hier vor allem um Programme, mit denen wir arbeiten.

Beim Aufzéhlen lehne ich mich an das Buch von Robert Kleinschroth ,Neues Lernen
mit dem Computer” und an das Buch von Norbert Gabriel ,,Kulturwissenschaften und
neue Medien. Wissensvermittlung im digitalen Zeitalter” an. Abgesehen davon, daf
auch ein Computerlaie ohne Studium dicker Handbicher mit ihnen umgehen kann,
zeichnen sich gute Programme durch eine Kombination folgender Qualitdtsmerkmale
aus:

Aufmerksamkeitslenkung: Tonband, Film, Overheadprojektor und Video sind im
wesentlichen Prasentationsmedien in der Hand des Lehrers oder Referenten. Sie
drédngen das Publikum in die Rolle passiver Zuschauer. Der Computer hingegen
aktiviert, weil Lemer und Medium in einem Dialog stehen und Informationen
austauschen. Anders als der Videobildschirm Uberflutet er den Lemer nicht, sondern
biindelt die Konzentration auf wenige notwendige Informationen. Der Monitor zeigt
nichts Uberfliissiges: was bendtigt wird, erscheint; was nicht mehr gebraucht wird oder
ablenken kdnnte, verschwindet.

46



Motivation; Je nach Altersstufe und Softwaretyp kann ein Programm durch Musik,
Bilder, Animationen, Verratselung, Spielelemente oder Einbettung der Aufgaben in ein
Abenteuer motivieren.

Erziehung zur Exaktheit: Ubungsprogramme sind unerbittliche Erzieher  zu
peinlicher Genauigkeit, weil sie nur Antworten akzeptieren, die bis auf das letzte
Komma exakt sind. Fir Facher wie Mathematik oder Ortographie ist dies von Vorteil.
Wenn Exaktheit nicht vorrangiges Lemziel ist, wenn es um Einsichten, Verstandnis und
Entscheidungen geht, wird man zu den flexibleren Programmen, wie z.B. Simulationen
greifen, die sich andere Ziele setzen.

Sofortige Korrektur: Kein Lehrer oder Kursleiter kann jeden Tag alle Hausaufgaben
seiner Schiler personlich korrigieren. Sie werden im Plenum besprochen, und die
Erfahrung hat gezeigt, daf in den Schiilerarbeiten zahllose Fehler stehenbleiben. Das
Programm korrigiert dagegen sofort. Der Lernende erhédlt anders als in Kursen
sekundenschnell die Bestatigung oder die Korrektur seiner Lésung. Durch zusétzliche
Hilfen und weitere Ubungen werden Fehler ausgemerzt.

Angstabbau und Anonymitit: Das Uben am Computer ist frei von Furcht, denn die
Kontrollen und Lernhilfen erfolgen diskret. Der Lehrer als subjektiver Zensor fallt weg.
Jeder erfahrt die gleiche geduldige und objektive Leistungsbewertung. Pannen werden
nicht publik, niemand braucht Angst vor dem Spott der Gruppe zu haben. Ein
Programm motiviert, lobt, korrigiert oder bewertet. Deshalb profitieren vor allem
schwache, milerfolgsgewohnte Lemer.

Wi iederholbarkeit: Beim Lernen am Computer kann man ein Pensum beliebig oft
wiederholen, weil das Programm die Elemente in immer neuer Reihenfolge vorlegt und
der Stoff mit zunehmender Geschwindigkeit durchlaufen werden kann.

Feedback: Ein padagogisches Programm kommentiert jede Schiilerantwort sofort, und
zwar nicht nur mit einem mirrischen ,richtig* oder ,falsch*. Es sollte die Lemer
freundlich mit Namen ansprechen: ,,Gut gemacht, Peter! Weiter so!“ oder ,,Leider nicht
ganz richtig. Versuche es noch mal, Tina!“ Vielfach wird der Lemfortschritt graphisch
veranschaulicht.

Selbstvergleich: Die Art des Feedbacks unterscheidet sich grundsatzlich von den
Rickmeldungen, die Lernende vom Lehrer in Form von Lob und Tadel im Unterricht
erhalten. Von ihnen bekommen sie in erster Linie  Auskunft dartber, wie gut oder
schlecht sie im Vergleich zu den Mitschilern sind. Das Programm hingegen erlaubt den
Selbstvergleich, den Vergleich mit dem eigenen friiheren Abschneiden. Er fiihrt
sorgféltig Buch Uber den Lemfortschritt und gibt auf Wunsch eine Fehlerstatistik und
eine Bewertung aus.

Schrittmachereffekte und Zeitersparnis: Nur wenige Untersuchungen zur
Medienwirkung von Lemprogrammen beriicksichtigen die Einsparung an Arbeitszeit.
Im Gegensatz zum konventionellen Kursunterricht ist der Lemer stdndig gefordert.
Das Programm bewertet in Bmchteilen von Sekunden und legt nach einer erhaltenen
Antwort sofort die ndchste Frage vor. Ein Steckenbleiben bei einer Aufgabe ist
weitgehend ausgeschlossen, weil Zusatzinformationen, Hilfen und Ldsungen jederzeit
verfugbar sind. AufRerdem ist der Lernende stdndig motorisch und geistig beschéftigt,
dies erhoht die Konzentrationszeit und erklart vielleicht die Popularitat auch ,,dummer*
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Software. Der Schrittmachereffekt des Computers wird von manchen Programmen
bewuRt verstarkt. Mit graphischen und akustischen Signalen wird man aus Tragtrdumen
zuriickgerufen.  Wo schnelle Reaktion gefragt ist, beim Sprachenlemen oder
Kopfrechnen, hat der Lemer zehn Sekunden Bedenkzeit, um die richtige Taste zu
driicken.

Interaktivitat: Der Computer ist das einzige Medium, das interaktives Arbeiten
maoglich macht, das hei3t, der Lemer tritt in eine Art Dialog mit dem Programm ein,
den er - anders als in der Schule - durch Eigeninitiative am-Leben erhalten mu. Zum
Vergleich: in einer konventionellen Unterrichtsstunde von 45 Minuten mit 15 Schilern
kommt es jeweils nur zu etwa drei bis vier Gesprachkontakten zwischen Lehrer und
Schler.

Flexibilitat: Das Programm ist flexibel, wenn der Benutzer wéhlen kann, welchen Stoff
er durchnehmen will, wie schnell er vorgehen und mit welchen Ubungstypen er arbeiten
mdochte. Er bestimmt den Umfang eines Lemschritts, den Schwierigkeitsgrad und die
Anzahl der Versuche, bevor eine Korrektur erfolgt. HinterlaRt er Lesezeichen, kann er
eine Ubung jederzeit verlassen, um eine andere zu beginnen. Spater kann er wieder in
die alte Ubung zuriickkehren und genau dort Weiterarbeiten, wo er aufgehért hat.

Adaptivitat: Ein Programm ist adaptiv, wenn es versteht, was der.Benutzer will, wenn
es sich seinem Niveau anpafit und ihm Informationen nur dann gibt, wenn er sie
braucht. Adaptive Programme lassen einem die Wahl unter mehreren Formen der
Hilfen: nach Ausfihrlichkeit abgestufte Hilfen, Hilfen durch zusétzliche Beispiele
(induktive Hilfen) oder durch Regeln (deduktive Hilfen). Sie fuhren den starken Lemer
auf steilem Weg, den schwécheren Lemer je nach der Art der gemachten Fehler auf
Serpentinen, Schleifen und Verzweigungen zum Lemziel.

Mehrkanaliges Lernen: Multimedien und Hypermedien vereinen inhaltsbezogene
Bilder, Filme und Graphiken. Die Medienvielfalt fordert das mehrkanalige Lernen. Der
Lernstoff wird 0Ober mehrere Sinneskandle (Auge und Ohr) aufgenommen und
verarbeitet. Ferner aktivieren Schrift, Bilder und Musik sowohl die linke als auch die
rechte Gehirnhalfte.

Kreatives, proiektorientiertes Lernen: Simulationsprogramme eignen sich fir
Einzel-, Gruppen- und facherlbergreifenden Unterricht. Sie stellen die Teilnehmer in
Lemumgebungen, in denen sie Hypothesen aufstellen, Problemldsungsstrategien
entwickeln und uberprifen kénnen. Der Computer zeigt Konsequenzen der getroffenen
Entscheidungen, auf deren Basis die néchsten Schritte besprochen werden. Bei der
Arbeit mit solchen Lemumgebungen wird der Mensch nicht vom Computer
programmiert, sondern er sagt dem Computer, was dieser zu tun hat.

Schlufbemerkungen

Wir sind zum erstenmal in Besitz von Technologie, die uns erlaubt, die Rolle des
Lemers und des Lehrers neu zu definieren. Der Lemer wird mit der neuen Technologie
mit mehr Verantwortung flr den eigenen LernprozeR arbeiten. Die Aufgabe des Lehrers
wird es sein, das Wissen in den Kontext zu stellen, und dem Lemer zu helfen, die
Werkzeuge zu erlernen, die notwendig sind, mit dem Waissen verantwortlich
umzugehen.
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Jeder Mensch ist anders und jeder Mensch lehrt und lernt anders, wenn wir in diesem
Kontext eine flexible Technologie stellen konnen, die Vorteile und Nachteile
individueller Art Gberwinden kann, dann haben wir unter Umstdnden den Anfang eines
Prozesses vor uns, der unser gegenwartiges Modell des Lernens und Lehrens verandern
dirfte.

Was steht nun der optimalen Nutzung dieses Potentials im Wege? Auf kaum einem
anderen Unterrichtsschauplatz werden derartig hochgespannte Erwartungen geweckt
und zugleich so viele Hirden zwischen dem Lehrer und der Verwirklichung dieser
Erwartungen aufgebaut. Fortschritte lassen auf sich warten, weil es am bequemen
Zugang zu einem Gerdt fehlt und der Lehrer sich erst einen Grundstock an Erfahrungen
und Kenntnissen im Umgang mit Computern erwerben mug.

Zugang zu einem Gerat zu haben ist eine Frage des Geldes und der Macht. Dank ihrer
verhaltnisméRig niedrigen Kosten sind Mikrocomputer kein Luxus mehr; aber
Sprachlehrern, die eben erst beginnen wollen, sich einen Uberblick zu verschaffen,
steht nur selten ein ausreichendes Gerét der richtigen Art zum richtigen Zeitpunkt zur
Verfugung. Eine vielgehorte Klage in den Schulen ist auch, dal Mathematik- und
Physiklehrer die Schulcomputer als ihr personliches Eigentum betrachten. Diese Lehrer
bekommen eine Gaénsehaut bei der Vorstellung, dal sich ganze Schwérme von
Sprachschilem auf ,ihre* Computer stiirzen. Ein anderes Problem ergibt sich, wenn
man versucht, Computer auszuwéhlen, die sich speziell fir den Sprachunterricht eignen,
oder das vorhandene Gerat fiir die Programme, die einem vorschweben, umzuristen.
Die groRte Hirde ist aber die Notwendigkeit, genug Uber den Umgang mit Computern
zu wissen, um intelligente Entscheidungen treffen zu koénnen. Das bedeutet nicht
unbedingt, programmieren zu lernen, aber es setzt doch voraus, daR man sich mit
einschldgigen Entwicklungen vertraut macht. Veroffentlichungen und Workschops
konnen hierzu eine Menge beitragen, doch bleibt die Bereitschaft des Lehrers
unentbehrlich, mit den vorhandenen Maschinen und Programmen zu experimentieren.

Die anféngliche Skepsis auf Grund der ,,unmenschlichen™ Natur von Computern macht
gern einer gesunden Neugierde Platz, inwieweit diese Maschinen unsere
Arbeitsbelastung verringern und uns unsere taglichen Verpflichtungen abnehmen
kdnnen. Der Fremdsprachenunterricht scheint denn auch bei der Erprobung dieser
Technologie an der Spitze der geisteswissenschaftlichen Facher zu stehen.

Meinen Vortag mdchte ich mit einem Zitat beenden:

,» Wer in der zukiinftigen Wissens- und Informationsgesellschaft mitreden
will, der tut gut daran, die Auffahrt auf die Datenautobahn nicht zu
verpassen. Der Umgang mit PC, Maus und Internet wird schon bald zu den
grundlegenden Fertigkeiten wie Lesen und Schreiben gehéren. Was liegt da
néher, als sich den Fuhrerscheinfir den Informations - Highway schon zu
Beginn eines lebenslangen Lernprozesses zu erarbeiten: in der Schule. *
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Andrzej Kaczmarek
WSP Zielona Goéra

Nauczanie wspomagane komputerem:. krok w przéd czy krok

wstecz ?

Komputer jest powszechnie uznawany jako symbol nowoczesnosci. Wedtug haset
reklamowych i popularnych opinii jego uzycie czyni prace automatycznie bardziej
efektywna, szybsza i przyjemniejszag. ROwniez w szkolnictwie obserwujemy rosnace
zainteresowanie technikami informatycznymi. Jednakze, jak to czesto bywa z
reklamowanymi produktami, rzeczywisto$¢ nie zawsze potwierdzg ich gtosno chwalone
zalety. Okazuje sie, ze postep techniczny nie zawsze idzie w parze z postepem
metodycznym.

W czasie, gdy metodologia rozwija podejscie komunikacyjne w nauczaniu jezykéw
obcych, wiele programéw komputerowych jak gdyby cofa sie do metod
przywigzujacych wiekszg uwage do aspektow jezykowych niz do aspektow
komunikacyjnych. Pocigga to za sobg kilka nastepstw:

« QOgraniczona zostaje ilo$¢ interakcji miedzyludzkich. Komputer staje sie swoistg
kabing audiowizualng. Jezeli maszyna miataby zastepowa¢ kontakty z nauczycielem
i z innymi uczacymi sie to istnieje powazne niebezpieczenstwo dehumanizacji i
zubozenia ksztatcenia.

¢ Interakcje uczen-komputer sg ciggle dosy¢ prymitywne i schematyczne. Najczesciej
sg to proste wymiany bodziec-reakcja typu pytanie-odpowiedz-(wzmocnienie) lub
wybor-prezentacja. Ciagle niedostatecznie s uruchamiane wyzsze procesy
myslowe: analiza, synteza, refleksja, dedukcja itp. Feed-back ze strony komputera
czesto jest mato zréznicowany lub tez mato trafny.

» Komunikacja staje sie mato ciekawa gdy znika element nieprzewidywalnosci.
Programy komputerowe maja to do siebie, ze cechuja sie pewna schematycznoscia,
powtarzalnos$cig statych elementdw i nie przedstawiajg niczego innego jak to, co
w nich zaprogramowano.

e Zadania jezykowe bywajg prezentowane bez autentycznej sytuacji komunikacyjnej.
Czasami sg pozbawione kontekstu. Typowymi zadaniami sa mechaniczne éwiczenia
strukturalne oraz testy wyboru.

Ww. cechy dyskredytujg komputer jezeli poréwnujemy go z czlowiekiem. Gdyby
komputer miat peini¢ role réwnorzednego partnera zastepujacego nauczyciela lub
wspotuczacych sie, to trudno bytoby nam osiagna¢ usprawnienie procesu ksztatcenia.
Takiej roli komputer nie jest jeszcze wstanie podjaé.

Samo pojawienie sie nowego medium nie przeksztalca jeszcze procesu ksztatcenia.
Nowe urzadzenie techniczne moze petni¢ role bardziej dekoracyjng niz uzytkows.
Z kolei uzycie nowoczesnego urzgdzenia nie jest rdwnoznaczne z modernizacjg
ksztatcenia. Nawet w futurystycznie wyposazonym laboratorium jezykowym pracowac
mozna technikami rodem ze $redniowiecza. W czym wiec tkwi sedno modernizacji
ksztatcenia? Wedtug postulatéw technologii ksztatcenia wigze sie ona ze zwiekszeniem
efektywno$ci nauczania-uczenia sie i lepszym dostosowaniem sie do potrzeb
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spotecznych oraz indywidualnego rozwoju dzieki zastosowaniu wspotczesnej techniki
(Januszkiewicz, 1982:60). Przeanalizujmy pokrétce na ile komputery i ich
oprogramowania potrafig sprosta¢ powyzszym postulatom.

Efektywno$¢ nauczania zwigzana jest ze sprawnoscig organizowania i przekazywania
komunikatéw, gdzie nadawcg jest nauczyciel a odbiorcami sg uczacy sie. Rozwoj
techniki komputerowej, a w szczegolnosci powiekszenie pojemnosci pamieci do
gromadzenia danych, przyspieszenie predkosci ich przetwarzania, a przede wszystkim
multimedialna integracja treSci tekstowych, dZzwiekowych i wizualnych sprawity, ze
komputery staly sie maszynami pozwalajgcymi na wysoki stopien zorganizowania
wiedzy. Coraz lepsze parametry audiowizualne komputeréw multimedialnych czynig z
nich atrakcyjne narzedzie do nadawania komunikatéw o rozmaitej formie. Struktury
multimedialne oraz hipertekstowe tworza catkiem nowa jako$¢ przekazu tresci. Méwi
sie wrecz 0 nowym medium masowym i 0 nowym typie czytelnictwa traktujac je, moze
zbyt przesadnie, jako oznake zmierzchu epoki Guttenberga (Skrzypczak,
1996:287,288). Niewatpliwie nauczyciel uzyskuje urzadzenie, ktére umozliwi mu
lepszg programowalno$¢, optymalizacje i integracje procesu przekazywania wiedzy.

Efektywno$¢ uczenia sie jest wyznaczana zazwyczaj poprzez stopieft zrozumienia,
zapamietania, utrwalenia i wykorzystania wiadomosci oraz poprzez stopien opanowania
danych umiejetnosci. Pewne badania wskazuja na blisko 50 % poprawe efektywnosci
uczenia si¢ z wykorzystaniem multimediéw w poréwnaniu do uczenia sie w sposéb
tradycyjny (Zajaczkowski, 1997). Nie znajac blizej owych badan trudno sie na ich
temat wypowiedzie¢. Zgodzi¢ sie jednak nalezy z faktem, ze tresci przekazywane
wieloma kanatami i w rozmaitej formie sg lepiej przyswajane przez uczacych sie niz te
same tresci przekazane tylko w jeden sposdéb. Uzycie komputera multimedialnego moze
wiec wzbogaci¢ proces uczenia sie. W przeciwieAstwie do urzadzer jedynie
odtwarzajacych dzwiek i obraz komputer pracuje w trybie interaktywnym. Mamy tu
wiec do czynienia z technikami aktywizujacymi, ktére pobudzaja uczacego sie i
zachecajg go do uczenia sie poprzez dziatanie, w tym poszukiwanie i rozwigzywanie
probleméw, i czesto takze do produkowania wiasnych wypowiedzi. Natomiast
atrakcyjno$¢ materiatéw dydaktycznych powoduje wzrost motywacji i umozliwia
uczenie sie przez przezywanie (por. strategie uczenia sie, Strykowski, 1984:51). Co
prawda nie wszystkie techniki dydaktyczne wykorzystywane w programach
komputerowych sg istotnie atrakcyjne i aktywizujace. Niemniej jednak programy te sg
coraz bardziej udoskonalane, a korzystanie z bogatego repertuaru technik jakimi sg
chociazby gry dydaktyczne powoduje ich rosngca popularnosg.

Modernizacja ksztatcenia powinna oznacza¢ takze lepsze dostosowanie do potrzeb
spotecznych. Wystarczy stwierdzi¢ krotko, ze wobec wspéiczesnych przemian
kulturowych i technologicznych uzycie w ksztatceniu narzedzi komputerowych
z pewnoscia wychodzi naprzeciw potrzebom spotecznym. Swiadczy o tym m.in. ilo$¢
komputerow domowych i rosngce obroty wydawnictw multimedialnych.

Ideatem modernizacji ksztatcenia jest w koncu jego indywidualizacja, tak aby kazdy
cztowiek mdgt sie ksztatci¢ takg metoda, w takim rytmie i z wykorzystaniem takich
form pracy jakie sg dla niego najbardziej odpowiednie. Nowe technologie zwiekszajg
liczbe procedur, technik i mozliwosci zdobywania wiedzy i umiejetnosci.
Indywidualizacja nie oznacz konca nauczania grupowego. Cho¢ w pewnych wypadkach
bedzie powodowato zmiany w organizacji zaje¢ i byé moze wymusi upowszechnienie
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sie nowych form pracy. Uczacy sie obdarzony wieksza miarg autonomii bedzie
potrzebowa¢ wiecej narzedzi i materiatow przeznaczonych do nauki indywidualnej,
oraz nowych narzedzi autokontroli. W takim procesie ksztalcenia komputer z
pewnoscia bedzie coraz bardziej doceniany i efektywnie wykorzystywany.

Trzeba przyzna¢, ze komputer to narzedzie, ktére niezbyt tatwo udaje sie zintegrowac
w $rodowisko klasy szkolnej czy sali ¢wiczen. By¢ moze gtéwna rola komputeréw
bedzie polega¢ na integracji pracy w klasie, w grupie i pracy indywidualnej. Narzedzie
to umozliwi rozw6j uczenia si¢ w autonomii sterowanej. Niemniej jednak zar6wno
tworcow programéw dydaktycznych jak i metodykow czeka jeszcze wiele pracy, tak
aby wprowadzenie komputeréw do nauczania faktycznie okazato sie krokiem w przdod a
nie krokiem wstecz.
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Elwira Banasik
PTN Katowice

Wierszykidladzieciiich rolaw nauczaniu jezykéw obcych

Przecietny cztowiek interesuje sie obcojezycznymi wierszykami dla dzieci
przynajmniej w trzech okresach swego zycia: kiedy sam jest dzieckiem i uczy sie
wierszykow tak w jezyku ojczystym jak i obcym, kiedy wychowuje wiasne dzieci
i kiedy wreszcie jego wnuki zaczynajg nauke uczac sie jezykow takze. Wielu wiec
przecietnych ludzi zdobywa pewne praktyczne doswiadczenia w tej dziedzinie.
Rezultatem jednego z nich jest stwierdzenie z autopsji, ze zakodowane w LTM
wierszyki z czasOw dziecinstwa tworzg tak trwaty $lad, ze istnieje stata gotowos$¢
pamieci do ich wydobycia z LTM i nienagannej reprodukcji w kazdym dowolnym
okresie dalszego zycia. Chocby tylko ze wzgledu na trwato$¢ zapamietywania
wierszykéw, na ich ogromng edukacyjng efektywnos¢, w niniejszym artykule pokrotce
odpowiemy na dwa nastepujgce pytania:

I. Dlaczego wierszyki sg tatwo przyswajalne i przechowywane w pamieci nawet przez
cale zycie?

Il. Co wzmaga efektywnos$¢ wierszykdw?
Uzasadnienie metody

Wiek przedszkolny i wczesnoszkolny to okres bardzo korzystny do uczenia sie
wierszykow w jezyku obcym, a wptywa na to:

1. Znana juz dziecku umiejetno$¢ uczenia sie wierszykdéw w jezyku ojczystym, stad
przyswajanie wierszykéw w jezyku obcym, przyjmowane jest przez dzieci, jako
aktywnos¢ zupetnie naturalna, ktorg dzieci umiejg juz wykonywaé¢. Wiedzg dobrze, ze
trzeba po prostu wierszyka uwaznie stuchaé¢ i wiernie go powtarza¢ (pamieé
mechaniczna) az do catkowitego zapamietania. Towarzyszy temu zwykle zjawisko
przeuczania sie, czyli przekroczenie kryterium wyuczenia sie, ktdre wptywa korzystnie
na duzg aktywno$¢ przechowywania.

2. Uczenie sie wierszykow i zwigzane z tym gtosne powtarzanie musi by¢ kontrolowane
przez nauczyciela, co ma olbrzymie znaczenie w stopniowym uzyskiwaniu przez dziecko
prawidtowej ekspresji fonicznej. Jesli nie ma tej kontroli dziecko moze utrwali¢ zig
wymowe i wytworzy¢ bledny $lad pamieciowy, trudny do wyeliminowania i zastgpienia
$ladem poprawnym (por. | i Il prawo Josta). Jest to réwniez wazne z tego wzgledu, ze
mate dzieci tatwiej od dorostych przyswajajg sobie strone fonologiczng jezyka, jesli sa
wiec poprawnie uczone i czesto wystawiane na dziatanie obcego jezyka, moga nie roznié
sie akcentem od dzieci, dla ktorych dany jezyk jest jezykiem ojczystym (np. Kurcz,
1992:202).

3. Uczeniu sie wierszykéw towarzyszy roztozenie powtorzen w czasie, co zapobiega
nasyceniu. Zjawisko nasycenia polega na obnizaniu zainteresowania w nastepstwie
diugotrwatego intensywnego zajmowania si¢ jakim$ przedmiotem lub wykonywaniem
tej samej czynnosci (np. Wiodarski, 1977:165). Roztozenie powtérzen w czasie jest
efektywne ze wzgledu na dziatanie prawa czestosci, to znaczy, ze im czesciej co$
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wystepuje w naszej Swiadomosci, tym wieksze s szanse na to, ze utrwali sie
w pamieci (Wiodarski, 1977:160).

4. Trzeba réwniez pamietaé, ze uczeniu sie wierszykdw, jak i kazdemu zreszta uczeniu,
towarzyszy perseweracja (Kurcz, 1977:318) — czyli utrzymywanie si¢ przez pewien
czas w sposob niezaktécony $ladéw pamieciowych, co jest niezbednym warunkiem ich
konsolidacji. W odniesieniu do praktyki nauczycielskiej nie nalezy sobie psu¢ efektow
i uczy¢ bezposrednio po ¢wiczeniu wierszyka jakiego$ innego materiatu pamieciowego.
Majac to na uwadze korzystniej jest przy koncu lekcji (przed przerwa) jeszcze raz
powtérzy¢ wierszyk. Jesli dziecko uczy sie w domu, dobrze jest powt6rzy¢ wierszyk
przed snem.

5. Do uczenia sie wierszykow przyciaga uczniéw motyw sukcesu (por. Scott, Ytreberg,
1990:3). Jest to najlatwiejsza aktywnos¢ jezykowa, gdyz jak juz wcze$niej
powiedziano, opiera sie na osiggalnej przez kazde normalne dziecko technice
mechanicznego powtarzania, bo reprodukcja wzorca i imitacja jest bardzo typowa dla
okresu przedszkolnego i wczesnoszkolnego i efekty uzyskujg tu nawet dzieci mato
zdolne, niezaleznie od rozwoju innych zdolnosci poznawczych (Kurcz, 1992:211).
Utatwienie w zapamietywaniu wprowadzajg przede wszystkim rymy, a wiec moéwigc
kategoriami psychologii, zapamigetywania sg to po prostu skojarzenia powierzchniowe
(por. Banasik, 1986). Wiemy z badan, ze w pierwszej fazie uczenia sie stownictwa
obcojezycznego zapamietuje sie je gtéwnie przy pomocy skojarzed powierzchniowych,
ktére sg znacznie tatwiejsze od skojarzerh znaczeniowych i innych. Przy zapamietywaniu
pomocny jest réwniez rytm a wiec pewne regularne powtarzanie przycisku, dziatajace
stymulujaco na organ stuchu (por. Kurcz, 1992: 31-35).

6. Uczenie sie wierszykow taczy sie réwniez z wiasciwg dla tego okresu checig
popisywania, wystepowania i publicznego recytowania (np. Wotoszynowa, 1979;
Wendy, Ytreberg, 1990). Upodobanie, ktére z biegiem czasu u wielu dzieci zmniejsza
sie lub w ogdle ustaje. Ta che¢ wystepowania, deklamowania sprawia, ze samo
powtarzanie staje sie forma atrakcyjng uczenia, ktérej uwiericzeniem poza deklamacja
w klasie czy na uroczystosciach rodzinnych, moze by¢ i zazwyczaj jest wysoka ocena.
Takie nastawienie na zapamietywanie, mobilizuje do uwagi i skupienia, co jest
zjawiskiem bardzo pozytywnym, zwilaszcza, ze uwaga dzieci w tym okresie jest
chwiejna i niedoktadna. To moze utrudniaé przedostawanie sie informacji z STM do
LTM, a zgodnie z podstawowym prawem zapamietywania, tylko to moze byc¢
przechowane, co wczesniej znalazto sie w sferze aktywnosci umystowej uczacego sie
(por. Wtodarski, 1967, 1972).

7. Jak wspomniano powyzej, przy uczeniu sie wierszyka, przypominanie przybiera
forme wiernej reprodukcji. Jesli wiec uczenie sie wiersza nie jest wytgcznie holistyczne,
czyli dziecko wie, co znaczg poszczegOlne elementy catoSci, moga one by¢
wykorzystywane i w mowie niewigzanej w zyciu codziennym, np.:

What lovely weather!
The sun's on the left,
The sun's on the right...
The sun is golden,

The sun is bright,

What lovely weather!
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Let's go together for a walk!
(Banasik, 1993).

Zwiekszanie efektywnosci
Obecnie odpowiemy krotko na nastepne pytanie: Co wzmaga efektywno$¢ wierszykow?

1 Poza wcze$niej omowionymi sprawami, efektywno$¢é nauczania wierszykow jest
fatwo osiggana, jesli przestrzegany jest stopief trudnosci jezykowej, jakg wierszyk
reprezentuje, adekwatnie do poziomu umiejetnosci jezykowej ucznia. ,Some of the
rhymes are more suitable for younger children, some for older children. Some for those
with better English, some with the poor one.” (Wendy, Ytreberg, 1990:3).

2. Efektywnos¢ uczenia sie wierszyka wzmaga sie, gdy wierszyk ma charakter pogodny.
Z doswiadczenia wiem, ze dzieci dopuszczajg chwilowe niepowodzenia postaci
pozytywnych, ale wymagaja, aby zakonczenie bylo szcze$liwe. ,, There are gooddies
and baddies and the goodies win” (Wendy, Ytreberg. 1990:29). Przypominam sobie
przygode z tradycyjnym nursery rhyme — ,Three blind mice”, Kkiedy dzieci
kategorycznie zazadaty ode mnie zmiany zakoriczenia i zwyciestwa myszek.

3. Efektywnos¢ wierszykéw wzmaga tres¢ zgodna z zainteresowaniami ucznia tak
w okresie przedszkolnym jak i wczesnoszkolnym (por. Przetacznikowa i Wotoszynowa,
1979; Budohoska, Whodarski, 1977). Im dziecko jest miodsze, tym bardziej zaciera mu sie
roznica miedzy Swiatem rzeczywistym i fantastycznym, ale i dzieci starsze, ktore juz zdajg
sobie sprawe, gdzie przebiega granica miedzy prawda a wyobraznig lubig stuchac i uczy¢ sie
bajek. | tak ogromnym zainteresowaniem cieszg sie:

a) historyjki o zabawkach, ktére moéwia, ze zabawki zyjg, nie stanowi dla dzieci
zadnego problemu np.:

My doll is strolling in the hall...

She doesn't want to sleep at all.

She wants a cup of China tea,

She wants to watch a film on TV.
(Banasik, 1993)

b) W réwnym stopniu dzieci lubighistoiyjki o zwierzatkach, np.:

My parrot
My parrot's name is Lucky
And she lives in a cage.
I am her very good teacher,
She's very wise for her age.
(Banasik, 1993)

c) Dzieci lubigtez spotkania z przyrodg i natura:

At the day-break

I got up early this morning,

I left the house quite soon...

I saw the first of the sunshine,
I saw the last ofthe moon.
Oh, how I love the day-break,
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When starting lovely weather
My brother sun and sister moon
Can be seen together.
(Banasik, 1993)

(Wierszyk przeznaczony dla dzieci w wieku dorastania).
d) Dzieci rdwniez lubig mowié o sobie, np.:

What | like to do
When | am thirsty,
I like a peach.
When it is sunny,
I like a beach.
I like to read,
When | am free.
When | am tired,
I like TV.
(Banasik, 1993)

e) O zyciu rodzinnym np.:

And so am |
Fine was the morning,
Fine is the evening
And so is the sky...
Happy is mother,
Happy is father
And so am 1.
(Banasik, 1993)

f) O zyciu wiasnej klasy, np.:

A snowman

It was snowing, snowing all the night...

Let's make a snowman, big and white!

Look, it is standing, under the tree

And calling to us, ,,Hallo, it's me!”
(Banasik, 1993)

g) Lubigtez wierszyki okoliczno$ciowe np.:

My home

My house has just one storey,
The garden’s very near...
And no one needs to worry
For Mummy's always here.

h) Starszym dzieciom podobajg sie lekcje z mapg i tu mozna wykorzystaé np. taki
wierszyk:

Look, my dearest Liz
Here London is.
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Here's Paris and there is Rome
Here's Brussels and here's Berlin,
Here's Warsaw and now come in (knock at the door)
Here's Katowice — my home.
(Banasik 1993)

Uwaga: wierszyk wprowadza nauczyciel wskazujac poszczegdlne miasta na mapie
politycznej Europy. Zamiast nazwy Katowice stawia nazwe miasta, w ktérym znajduje
sie szkota.

i) Ogromnym powodzeniem cieszg sie zagadki we wszystkich grupach wiekowych.
Uczg koncentracji uwagi i rozumienia ze stuchu, a poza tym sg dobre na wszystko, np.
na trudne dni. A otojedna z nich:

What is it?

It furls or unfurls its hat,

It has a shapely cane.
Sometimes it's used in the sun
But always in the rain.

0 zainteresowaniach dzieci, zwlaszcza starszych, mozna by jeszcze dlugo mowic
1przytacza¢ wierszyki na ten temat. Na zakonczenie artykutu podaje sie jeszcze dwie
praktyczne rady:

Roli wierszykéw w nauczaniu zwlaszcza dzieci nie mozna przeceni¢, dlatego w Swietle
powyzszych wypowiedzi powinny by¢ one zintegrowane z catym programem nauczania
i pod wzgledem treSci powinny wystepowa¢ w kontekscie otaczajacych je zjawisk
w szerokim tego stowa znaczeniu. Poza tym powinny byé prezentowane w rézny
przemyslany sposob. ,,W toku lekcji nalezatoby ten sam materiat prezentowac¢ w rézny
sposdb, aby wszyscy uczniowie mogli go percepowa¢ odpowiednio do swoich
wiasciwosci indywidualnych (Strelau, Jurkowski, Putkiewicz, 1997:173). Jedna
z popularnych form prezentacji jest inscenizacja wierszykéw, co jest dla dzieci
wspaniatg zabawa. ,,Children have an amazing ability to absorb language through play
and other activities which they find enjoyable (Scott, Ytreberg, 1990:6).

A oto wierszyk nadajacy sie do inscenizacji dla uczniéw od 4-11 lat). Rekwizyty
stanowig miedzy innymi kapelusz i gumowa myszka).

I am a little cat,
I have a little hat,
I live in a little house,
I like a little mouse.
(Banasik, 1993).

Pierwsza demonstracja nalezy do nauczyciela. Przy odgrywaniu wierszyka pozostawia
sie jednak wielkg samodzielno$¢ uczniom, np.: tonacja miauczenia, rodzaj kapelusza,
sposéb inscenizowania domku, itp. Wierzcie mi, to warto, bo to wspaniata zabawa!
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Krystyna Wojtynek-Musik
Uniwersytet Slaski

Ekspresja uczué w nauczaniu jezyka obcego.

W Swietle wspolczesnej neurofizjologii wychowanie i nauczanie nie moze dhuzej
rozdzielaé funkcji intelektualnych od emocjonalnych, poniewaz jedynie réwnowaga
miedzy tymi podstawowymi sposobami percepcji $wiata, jakimi dysponuje cztowiek,
zapewnia harmonijny rozwdj oraz poczucie wartosci zycia. Jak pisze znawca tematu,
Daniel Goleman, autor ksigzki o Inteligencji emocjonalnej (1997), emocje moga
zaburzy¢ sam proces myslenia, a state napiecia emocjonalne moga wytworzy¢ u dziecka
deficyt umiejetnosci intelektualnych, upos$ledzajac jego zdolno$¢ uczenia sie (s. 58).
Zreszta kt6z z nas dorostych nie zna takich momentéw, gdy wszelkie racjonalne
decyzje padaty pod wptywem uczuciowej presji, silniejszej od jakiegokolwiek
rozsagdnego ogladu sytuacji.

Nauka wskazuje na czesty brak proporcji i integracji tych dwoéch osrodkdw
kontrolujgcych ludzkie zachowania, ktdre potocznie nazywane sg sercem, rozumianym
jako siedlisko namietnosci i uczu¢, oraz rozumem, pojmowanym jako domena mysli,
analizy i racjonalnosci. Nieraz stawiane w opozycji, zwtaszcza w sztuce i filozofii, w
istocie rzeczy te dwie sfery psychiczne czekaja na swe wielkie pojednanie i sensowny
kompromis, by, zamiast przeszkadza¢ i deformowaé rozwéj, méc go wreszcie lepiej i
glebiej wspomaga¢. Wszystkie znaczgce odkrycia w nauce czy sztuce, wszystkie
genialne dzieta i pomysty zawdzigczajg bowiem swoje powstanie znakomitemu
sprzezeniu serca i rozumu tworcow. Do truizmow nalezy dzisiaj przekonanie, ze kto
kocha to, co robi, zawsze osigga sukces, chocby prywatny w postaci zadowolenia i
poczucia samorealizacji, a komu z trudem przychodzi pozytywny stosunek do wiasnych
dziatan, ten skazany jest na frustracje i ciggte pretensje do siebie czy innych.

W praktyce szkolnej zestrajanie emocji i mysli, harmonizowanie postaw uczuciowych
uczniéw z ich zdolnosSciami intelektualnymi nie jest bynajmniej sprawa prostg, 0 czym
wie kazdy nauczyciel. Czesto wydaje sie wrecz niemozliwe, by kierowa¢ emocjami
naszych wychowankéw, ztozonymi, subtelnymi i skrzetnie ukrywanymi przez samych
zainteresowanych. Mimo to, warto wykorzysta¢ chocby kilka praw neurofizjolo-
icznych i psychologicznych, by sprébowac oswoi¢ wspolnie z uczniami ten tajemniczy
Swiat ludzkich emocji, ktéry w rzeczywistosci tgczy obie strony procesu dydaktycznego
jako cztonkéw tej samej wspoélnoty rodzajowej. Réznice wiekowe, doswiadczeniowe,
genetyczne i charakterologiczne z pewnoscig istniejg, ale wecale nie eliminujg
ptaszczyzny spotkaniowej, bo struktura mozgu ludzkiego pozostaje podobna w
przypadku os6b uznanych za zdrowe. Uczucia pozytywne, takie jak rado$¢, sympatia,
zadowolenie, przyjemno$é, uczucia negatywne typu smutek, zal, gorycz, zniechecenie,
znane sg niemal kazdemu wzglednie normalnie funkcjonujacemu cztowiekowi od
dziecinstwa az do starosci, dlatego mozna o nich rozmawiac, dzieli¢ sie nimi, a przede
wszystkim akceptowac je jako integralng cze$¢ naszej psychicznej reakcji na $Swiat.

Gtéwnym celem badaczy inteligencji emocjonalnej jest mozliwie najpowszechniejsze
uswiadomienie ludziom, takze bardzo miodym, prostego, lecz gtéwnego prawa
rownowagi miedzy stanami pozytywnymi a negatywnymi, miedzy chwilami
gorszego samopoczucia i zanizonej aktywnosci a chwilami dynamizmu zyciowego
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i naturalnego parcia do przodu, ktére to prawo decyduje o zdrowym stosunku do zycia.
Stara chinska zasada ztotego srodka, bedgca pochwatg umiarkowania na kazdym etapie
ludzkiego rozwoju i we wszelkich cztowieczych dziataniach nabiera w tym ujeciu
Zastuzonej mocy i aktualnosci. Stany ekstremalne zaktdcaja swobodny przeptyw
energii, wyczerpujg system nerwowy, prowokujg zachowania mato akceptowane
i niekorzystnie rzutujg na wiasciwg dystrybucje sit witalnych cztowieka.

Dla lepszego rozpoznania samego terminu inteligencji emocjonalnej i jej cech
charakterystycznych, pozwalam sobie przypomnie¢ koncepcje Petera Saloveya i Johna
Mayera, na ktéra powotuje sie takze Goleman we wspomnianej pracy (ss.80-81). Otoz,
wedhug tych psychologéw podstawg inteligencji emocjonalnej jest:

« znajomo$¢ whasnych emocji, ktéra wynika ze zdolno$ci czujnej samoobserwacji i
rozpoznawania wszelkich stanéw psychicznych w momencie ich powstawania wraz
z umiejetnoscig ich analizy dla optymalnych wyboréw decyzyjnych;

» kierowanie emocjami, czyli rozpoznawanie ich intensywnos$ci, przebiegu i jakosci
dla szybszego opanowywania Kkryzysow oraz spokojniejszego powrotu do
normalnosci, bez nadmiernych kosztéw zyciowych;

« zdolno$¢ motywowania sie - tozsama z odsrodkowg koncentracjg na celach,
wytrwatoscig w zdobywaniu tychze, zwiaszcza przez gotowo$¢ do odkiadania w
czasie pragnien i tlumienia chwilowych zniechecen czy rozczarowan na rzecz
stopniowych, lecz statych postepéw w realizacji wiasnych zamierzen, a takze sztuka
wprawiania siebie w tworcze uniesienia, podnoszace samopoczucie i wyniki pracy;

e rozpoznawanie emocji u innych, prowadzace do zachowan empatycznych i
altruistycznych, tgczacych wrazliwo$¢ na wiasne stany uczuciowe z odbiorem
psychicznych problemoéw innych osob, co owocuje petniejszg Swiadomoscig relacji
miedzyludzkich i prawdziwszymi zachowaniami spotecznymi zorientowanymi na
zrozumienie, dzielenie sie i pomoc;

« nawiazywanie i podtrzymywanie zwigzkéw z innymi, bedace funkcjg wiasciwego
odczytywania emocji oséb z ich poszanowaniem i mozliwoscig pozytywnego
wykorzystywania dla dobra tych oséb i spraw, ktére trzeba rozwigzac.

Zestaw powyzszych komponentdw inteligencji emocjonalnej tworzy obraz cziowieka,
ktdry nie tylko radzi sobie ze soba w kazdej sytuacji, nawet gteboko stresowej, ale umie
jednoczes$nie sprawnie kierowa¢ swojg aktywnoscig zawodowg i spoteczng, pozostajac
przyjacielem samego siebie w takim samym stopniu, co ludzi, znajdujacych sie w
zasiegu jego dziatan i zycia. Inspirowanie do ksztalttowania tego typu postaw,
szczegdblnie u miodych oséb, jest celem badaczy inteligencji emocjonalnej. Okazuje sie
bowiem, ze wyniki doswiadczen w tej dziedzinie dajg duzg doze pewnosci, ze nikt nie
jest skazany na neurotyczny krag wiasnych ograniczen, nawet po traumatycznych
przezyciach z dziecinstwa czy wskutek zaburzonej atmosfery rodzinnej.

Optymizm psychologéw dotyczacy uczulenia ludzi i wyksztatcania ich indywidualnej
inteligencji emocjonalnej oraz sugestie podjecia konkretnych wysitkéw lezy u podstaw
mojego wystapienia. Wierze w zasadno$¢ tezy o plastycznosci ludzkiej psychiki
i w warto$¢ wpajania nauk emocjonalnych przez powtarzajgce sie przezycia
i doswiadczenia, na ktére mozg reaguje wzmocnieniem odpowiednich drég nerwowych,
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dzieki czemu stajg sie nawykami, dochodzgcymi do gtosu w chwilach napiecia,
frustracji i b6lu (Goleman 1996:405). W przeciwnym razie grozi nam utrwalanie
sytuacji roztamowej miedzy racjonalnosciag a emocjonalnoscia jednostki, ktorej
nastepstwem moze byé¢, zdaniem Ericha Fromma, myslenie przeksztatcone w
schizoidalne dziatanie intelektu, a uczucia w neurotyczne, niszczace zycie namietnosci
(Fromm 1996:66).

W nader skromnych ramach jednego przedmiotu, jakim jest nauka jezyka obcego, (bo
jako neofilolog tylko w tej materii moge co$ stwierdza¢ wzglednie kompetentnie),
proponuje wiaczy¢ zatem chocby kilka ¢wiczen do programéw szkolnych, ktére nie
burzac ich ram merytorycznych, moga wzmocni¢ efektywno$¢ nauczania, przynajmniej
w sensie wiarygodno$ci i autentyzmu w odbiorze ucznidw. Wydaje sie juz dzisiaj
duzym anachronizmem operowanie abstrakcyjnymi postaciami o komiksowych
zachowaniach czy tez opisywanie idealnych sytuacji, toczacych sie w papierowej
przestrzeni miedzy modelowymi bohaterami, podczas gdy prawda uczniéw jest razaco
inna, o wiele bardziej gorzka lub ztozona. Oczywiscie, nie sposéb tu zakwestionowac
celu samego przedmiotu, ktérym niezmiennie pozostaje nauka komunikacji w obcym
jezyku z catym jego bogactwem leksykalnym i frazeologicznym, bo ten cel nigdy nie
traci swej priorytetowej waznosci, ale chodzi o to, zeby w miare niewatpliwie skapych
czasowo mozliwosci zhumanizowac¢ i uprawdopodobnic¢ to. czego uczniowie sie uczg z
tym, co naprawde przezywajg na danym etapie swego rozwoju. tgczac zadania
glottodydaktyczne z niewielkimi nawet ambicjami psychologicznymi, nauczyciel ma
szanse pomdéc swym wychowankom lepiej zintegrowac ich wysitki intelektualne z
emocjami, motywacja i zwyczajng checig bycia na tego typu lekcjach. Wzmocnienie
procesu nauczania elementami psychoanalitycznymi moze ponadto uswiadomic,
zardwno nauczycielowi jak i Klasie, faktjedno$ci miedzy do$wiadczeniami rodzinnymi
i osobistymi a dziataniami szkolnymi. Oba te Swiaty sprawdzajg nieustannie tylez
intelekt, co wrazliwo$¢, dojrzatos¢ i odporno$¢ emocjonalna, od ktérych zalezy doroste
satysfakcjonujace zycie. Miedzy teoretycznymi zatozeniami programéw a praktyka
szeregowych zaje¢ w szkole nie musi by¢ dtuzej razacej dysproporcji, jesli uda sie
uwierzy¢, ze uczen ma prawo by¢ cztowiekiem o wyrazistej psychice i okre$lonych
emocjach, a nie tylko podmiotem do rejestracji wiadomosci. Uczenie sie siebie nie jest
wcale mniej wazne od uczenia sie danych obiektywnych, nawet wtedy, gdy oceny
otrzymuje sie jedynie z informacji, a nie z cztowieczenstwa. To ostatnie bywa jednak,
predzej czy pdzniej, bezlito$nie weryfikowane przez zwiazki z ludzmi, miejsca pracy,
rodziny, a przede wszystkim przez stopien akceptacji siebie i swego zycia. Tylko
sprzezenie sukceséw profesjonalnych z uczuciowymi daje poczucie samorealizacji i ku
temu warto przygotowywaé miodziez przy kazdej mozliwej okazji. Ksztatcenie waskich
specjalistbw w drodze ostrej konkurencji, rywalizacji, walki o punkty i oceny, przy
jednoczesnym zaniedbaniu wiedzy o psychicznych wiasciwosciach czlowieka i
umiejetnosci tworzenia dobrych wiezi spotecznych, jest marnym powodem do dumy.
Jak twierdzi Jacek Santorski, poczucie tozsamos$ci wynika z samoobserwacji i uwagi
w codziennym zyciu z innymi, a nie z ilosci nauczonych informacji (Santorski 1992:23).

Pedagogika zwana alternatywna takze akcentuje konieczno$¢ autentycznej humanizacji
edukacji przez budowanie modelu opozycyjnego wobec ilosciowego encyklopedyzmu
na rzecz szkolty ujmowanej catoSciowo i wspierajgcej wielokierunkowy rozwdj
aktywnosci dzieci (Ryszard Wieckowski: Edukacja alternatywna Jej istota. Podstawowe
problemy, w: Sliwerski (ed.) 1992:12). Postuluje zatem taka organizacje edukacji,
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w ktoérej znaczenia nabiera mozliwo$¢ intelektualizacji doswiadczenia, jego
krytycznego rozumienia umozliwiajgcego wyjscie poza wiasng pozycja podmiotowg w
strong spotecznosci, wspolnoty (Tomasz Szkudarek: Postmodernistyczne pedagogie
amerykanska edukacja wobec wyzwar kulturowego przetomu, w: Sliwerski (ed.)
1992:39).

Szczeg6lnie symptomatyczne okazujg sie pod tym wzgledem wyniki badan,
przeprowadzonych przez Pawila Zielinskiego na Woydziale Pedagogicznym
czestochowskiej WSP, dotyczace hierarchii  wartosci preferowanych przez
ankietowanych studentéw, czyli ludzi uwazanych za dorostych. Ot6z, z jednej strony
potrafig oni jasno okresli¢ swoje aksjologiczne wybory, ustawiajac na czele listy
warto$ci osobiste, takie jak rodzina, dojrzata mito$¢ i szczeScie, z drugiej za$ strony
majg powazne klopoty w wyrazaniu samych siebie, co przeciez komplikuje i utrudnia
relacje miedzyludzkie, czynigc tym samym realizacje wybranych wartosci mato
prawdopodobng lub co najmniej dyskusyjna (Zielinski, P.: Alternatywne metody
samowychowania. Program autorski, w: Sliwerski (ed.) 1992:208-209).

Potrzeba pracy z emocjami jawi sie wiec jako warunek lepszej komunikacji miedzy
ludzmi, glebszego kontaktu z samym sobg oraz wiekszej szansy na pozytywng
samorealizacje w rodzinie i w wigkszej spotecznosci. W odniesieniu do nauki jezyka
obcego, edukacja emocjonalna zapewnia rowniez poszerzong i prawdziwszg
komunikacje, bo kto$, kto w rodzimym jezyku potrafi wejs¢ w prawdziwy dialog ze
$wiatem i ludZmi, ten odtwarza to naturalnie w jezyku nauczonym, nawet w wersji
niedoskonatej i petnej btedéw formalnych. Majac najczesciej lepsza samoocene i
wyzszy stopien tolerancji wobec swych niedoskonatosci, osoba taka szybciej pokonuje
opory w moéwieniu jezykiem nowym i umianym jedynie cze$ciowo. Stata
samoobserwacja i samoakceptacja w sytuacji niepetnych' kompetencji utatwia
przekroczenie bariery wstydu i nieSmiatosci, ktore towarzysza pierwszym probom
porozumiewania sie w obcym jezyku. Popetnianie btedéw nie jest juz traktowane przez
osoby $wiadome siebie jako powdd do negatywnej samooceny, a jedynie jako impuls
do nastepnych préb i nauki.

Metody, wedtug ktérych mozna prébowac edukacji emocjonalnej na specjalistycznych
zajeciach szkolnych przedstawione sg szeroko i z przyktadami w cytowanej wyzej
ksigzce Golemana Inteligencja emocjonalna w rozdziale XVI, zatytutlowanym
Ksztatcenie emocji. Trudno je tutaj streszczaé szczegétowo, niemniej wypada
niewatpliwie podkresli¢ cztery fazy procesu integrujagcego emocje negatywne,
konieczne do uwzglednienia podczas rozbrajania krytycznego stanu. Jest to:

I. ROZPOZNANIE SYTUACJI STRESOWEJ | EMOCJI PRZEZ NIA WYWOLANYCH,
1. ALTERNATYWNE MOZLIWOSCI ROZWIAZANIA POWSTALEGO PROBLEMU,
1. USWIADOMIENIE KONSEKWENCJI ROZNYCH OPCJI ZACHOWANIOWYCH,
IV. WYBOR ROZWIAZANIA OPTYMALNEGO.

Caty ten proces wglagdowy ma podwaojny cel, po pierwsze - zwerbalizowanie zametu
uczuciowego, co samo w sobie pomaga wyprowadzi¢ go na zewnatrz, uporzagdkowac i
ochtodzi¢ oraz, po drugie - przeniesienie punktu koncentracji uwagi i energii ze sfery
afektywnej, nadmiernie przecigzonej w danej chwili, na sfere intelektualng,
rozsgdkowg, przez co dokonuje sie stopniowe uspokojenie sytuacji i mobilizacja
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dodatkowych sit witalnych osoby wzburzonej. W sumie stwarza sie warunki do
zréwnowazenia uczuciowosci i myslenia, a napiecie systemu nerwowego rozktada si¢ w
na dwie, a nie jedna, struktury psychiczne, dzieki czemu staje sie ono tatwiejsze do
znormalizowania.

Systemowe i catoSciowe przepracowywanie tych czterech kluczowych momentéw w
uswiadomieniu i opanowaniu emocji destrukcyjnych wymaga przygotowania
analitycznego znacznie szerszego od tego, ktérym dysponujg absolwenci innych niz
pedagogika czy psychologia kierunkéw. Dlatego specjalisci amerykanscy przewiduja
przeznaczenie na tg tematyke autonomicznych zaje¢, umieszczonych w programach
szkolnych i prowadzonych przez profesjonalnych psychologéw.

W Polsce plany takie nawet nie istniejg, a przynajmniej nic mi o tym nie wiadomo. Nie
wydaje mi sie jednak, zeby byt to powdd do rezygnacji z jakichkolwiek, choéby
skromnych préb. Kazdy przeciez nauczyciel potrafi zada¢ sobie i wychowankom dwa
podstawowe pytania, pomagajagce w przezwyciezeniu kryzysu emocjonalnego: Jak sie
czujesz? Co mozna zrobi¢, bys poczut/ poczuta sie lepiej? Pytanie o samopoczucie
roztadowuje nattok emocji, a pytanie o mozliwos$¢ wyjscia z kryzysu aktywizuje umyst,
rozprowadzajac jednoczesnie nadmiernie skumulowangw uczuciach energie.

Lekcje z jezyka obcego stwarzajg wiele okazji do zastosowania tego rodzaju pomocy.
Pytania 0 samopoczucie znajdujg sie bowiem niemal na poczatku kazdego kursu.
Wystarczy zatem je pogtebi¢ lub rozbudowac. Odwotujac sie do przyktadu jezyka
francuskiego, moze do wyglada¢ mniej wiecej nastepujaco:

Pytanie OdpowiedZ pozytywna (+) OdpowiedZ negatywna (-)
Comment vas-tu ? Je vais bien. Je vais mal.

Qu-est que ¢a signifie?  J’ai envie de travailler, de rire, Je n’ai aucune envie de travailler,
de parler avec les autres. Je suis  de rire, de faire quelque chose. Je
tranquille et en bonne forme. Je  me sens mal parmi les autres. Tout
suis bien avec mes copins et avec m’agace et me rend encore plus

moi- méme. Tout me semble nerveux/se. Rien ne m’intéresse. Je
intéressant veux étre seul/e

Est-ce qu’on peut faire  Je n’ai besoin de rien. Je me Je ne sais pas. Je ne veux rien et de

quelque chose pour toi  débrouille trés bien. personne.

dans ce cas-la?

Mais il y a des gens C’est tres bien mais tout va bien.  Tant pis. Les gens me font mal. Je

pour qui tu es trés préfére rester seul/e.

important et qui veulent

savoir ce qui se passe

avec toi.

Qu’est-que tu fais pour  J’essaie de ne pas penser aux J’écoute un peu de musique, je

garder ou changer cet  choses désagréables. dors, parfois je sors pour acheter

état? quelque chose. Je me repose.

Ca dure longtemps? Ga dépend. Parfois oui, parfois  Ca dépend. Parfois oui, parfois
non. En tout cas, j "aime ¢a. non. En tout cas, je n’aime pas ¢a.
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Na poczatku tego éwiczenia uczniowie moga otrzymac od nauczyciela serie odpowiedzi
modelowych twierdzacych lub przeczacych, prawdopodobnych w podobnej sytuacji,
sformutowanych poprawnie i gramatycznie, z ktorych wybierajg te, ktdre najlepiej
odpowiadajg temu, co czujg w okreSlonej chwili. Na poziomie bardziej
zaawansowanym, uczniowie moga sami szuka¢ zindywidualizowanych wersji
odpowiedzi przy pomocy stownika oraz prébowac je uzasadnic¢ takze zgodnie z wiasng
prawda. W kazdym wypadku ich wysitki sg skierowane na ich $wiat emocjonalny oraz
na ich pomysty radzenia sobie ze swymi odczuciami. Dzieki tej autoanalizie, chochy
czastkowej, ale powtarzanej w r6znych okolicznosciach tematycznych, mtodzi ludzie
krok po kroku uswiadamiajg sobie siebie jako jednostki czujgce oraz siebie jako osoby
odpowiedzialne, obdarzone mocg decyzyjng, majagce wptyw na to, co sie z nimi dzieje,
a nie tylko zalezne od obcej ingerencji i manipulacji zewnetrznej.

Ten model wyjsciowy sprawdza sie takze doskonale podczas wprowadzania
poszczegdlnych czasownikéw, nazywajacych emocje czy nastroje (jak, na przykiad:
aimer, vouloir, se sentir, préférer, réver, regretter, détester lub gtdwne czasowniki étre
i avoir), gdzie istnieje cata gama mozliwych odpowiedzi, implikowanych przez dane
czasowniki. Réwnie inspirujace bywaja takze wyrazenia, zawierajace okreslenia stanow
emocjonalnych albo osobistych wrazen (na przyktad: ¢ca me plait, ¢ca me déplait; avoir
envie de, tenir &, trouver bon, trouver mauvais, faire plaisir, faire mal).

Niematg pomoca okazujg sie w tych ¢wiczeniach plastyczne pomoce dydaktyczne,
przedstawiajace ludzkie twarze i gesty, ktére uczniowie mogg interpretowac jako wyraz
pewnych uczu€ i standw, identyfikujac sie z nimi badz je odrzucajac.

Inne pomoce wizualne, takie jak pejzaze lub przedmioty majg nie mniejszg wartos¢
inspirujacg jesli zawierajg w sobie jakie$ nacechowanie afektywne. Uczniowie mogg
opisywa¢ morze, gory, kwiaty, skaly, zachdd stofca, deszcz, ruiny, i tym podobne
fragmenty rzeczywistosci z punktu widzenia ich emocjonalnych skojarzeri i reakcji.
Wystarczy im tylko przygotowa¢ lub poméc w samodzielnym przygotowaniu
niezbednego stownictwa.

Muzyka i efekty akustyczne rowniez nadaja sie doskonale do ¢wiczer interpretacyjnych
z zakresu uczu¢ i nastrojow, tym bardziej, iz jest to dziedzina szczeg6lnie bliska
wspdtczesnej miodziezy. Mozna wiec, oprdcz propozycji muzycznych nauczyciela,
poleci¢ im samym wybor i opis whasnych ulubionych utworéw, stuchanych w réznych
chwilach i w réznych stanach ducha, z podaniem odpowiedniej motywacji.

Tak goragco doradzana teatralizacja i symulacja wydarzeA jest nastepng okazja do
prébowania pracy z emocjami. Uczniowie moga bowiem odgrywaé dialogi, ukazujace
konflikty, ktopoty, napiecia, zaréwno te, ktdre sugerujg podreczniki, jak i stworzone na
ich podstawie wikasne wersje scenek, uwzgledniajgce bardziej indywidualne punkty
widzenia. Penetracja $wiata emocji i reakcji dokonuje sie tutaj natychmiast i z wieksza
autentycznoscia cho¢ w bezpiecznej konwencji teatralnej, czyli pozornie nie osobistej.
Korzystajac z inicjatywy uczniéw i ich zainteresowania nauczyciel moze zaproponowaé
przedstawienie tej samej sytuacji z kilku stron, zeby rozszerzy¢ wiedze o r6znorodnosci
ludzkich zachowarh w takiej samej sytuacji. Mozna, na przyktad, odegra¢ konflikt
dwéch przyjaciét zakoriczony rozstaniem wskutek wzajemnych oskarzen i obrazy, oraz
konflikt  zakonczony pojednawczo, dzieki przekonywujacym  wyjasnieniom,
przeprosinom i pogodzeniu stron. Ciekawg i pouczajgcg w tych zabawach bywa
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mozliwo$¢ odtworzenia przez tego samego ucznia skrajnych rél, na przykfad,
oskarzajgcego i oskarzonego; tego, kto ma racje i tego, kto jej nie ma. Daje to znowu
okazje do pogtebienia znajomosci ludzkiej natury i ludzkich reakcji, uczac tolerancji i
wielkodusznosci.

Warunkiem powodzenia wszystkich ¢wiczen jezykowych, nie wylaczaiac ekspresji
uczué, jest wczesniejsze wprowadzenie i utrwalenie niezbednego stownictwa
tematycznego oraz podstawowych struktur komunikacyjnych. Jest to naprawde warunek
absolutnie konieczny. Uczniowie moga wybiera¢ wiasne formy przekazu jedynie wtedy,
gdy znajg pewng ilos¢ skatalogowanych rzeczowo stow, poje¢ i wyrazen. Mato tego,
moga oni poruszaé sie posrod tych form stosunkowo swobodnie wtedy i tylko wtedy,
gdy zostaty one wcze$niej przerobione i zautomatyzowane. MoOwienie prawdy o
wiasnych odczuciach, nawet w ojczystym jezyku, wymaga wysitku umystowego i
werbalnego, nie méwigc o zrdéznicowanej zdolnosSci samoobserwacji. To samo zadanie
podjete w jezyku obcym okazuje sie dodatkowo skomplikowane przez kiopoty
leksykalne i frazeologiczne. Moze je ztagodzi¢ jedynie dobre przygotowanie wstepne z
nowego jezyka. Mimo tych utrudnien, sprawa warta jest uwagi nauczyciela i uczniéw,
bo gwarantuje w zamian, wiekszy autentyzm zaje¢ i lepsza motywacje do chociazby
biernego uczestnictwa. Aktualizacja lekcji pod katem prawdziwych probleméw
wychowankéw zawsze sprzyja wzrostowi ich zainteresowania, co z kolei podnosi
efektywno$¢ pamieci i wynikéw w nauce.

Bytabym zbytnig idealistkg, gdybym pomysty z wprowadzaniem do polskich szkoét
edukacji emocjonalnej w elementarnym zakresie proponowata bez uwzglednienia
mentalnosci wielu nauczycieli, niechetnych wszelkim zmianom oraz zablokowanych na
nowy sposdb opracowywania materiatu juz znanego. Mam smutng Swiadomos$¢
warunkéw finansowych, czasowych, programowych i przestrzennych, w jakich
funkcjonuje wiekszos¢ szkot, zwlaszcza pafistwowych, w naszym kraju. Mam takze
inng jeszcze, moze bardziej gorzka, Swiadomos$é oporéw psychologicznych, ktére
nauczyciele moga odczuwaé¢ wobec edukacji emocjonalnej, ktérej brakuje im samym.
Prawo skutecznosci dydaktycznej jest przeciez bezwzgledne: najpierw trzeba samemu
umie¢, zeby moéc tego nauczaé, a nikt nas dotad nie uczyt, jak sobie radzi¢ z
problemami uczuciowymi i jak skutecznie przezwycieza¢ zatamania nerwowe,
przecigzenia emocjonalne czy kryzysy aktywnosci, jesli nie liczy¢ rdznych poradnikéw
ksigzkowych, telewizyjnych, radiowych albo gazetowych. Tak naprawde nauczyciel
pozostaje osamotniony w konfrontacji z tg zlozong tematyka, a czesto takze w
konflikcie ze swa naturg introwertyka lub osoby niesmiatej czy nieufnej. Ma jednak po
swej stronie zawsze silne atuty w postaci dobrej woli i umiejetnosci korzystania z
literatury przedmiotu. To niemato w przypadku oséb naprawde zainteresowanych, tym
bardziej, ze w $rodowisku polskich pedagogéw sg juz dowody nowych twérczych
inicjatyw. Wystarczy wspomnie¢ bardzo ciekawg publikacje Marioli Chomczynskiej-
Miliszkiewicz i Doroty Pankowskiej, zatytutowang znamiennie Polubi¢ szkolg (1995),
w ktdrej autorki dajg szeroki zestaw konkretnych ¢wiczeh grupowych do pracy nad
lepszym samopoznaniem i sprawniejszg komunikacjg spoteczng na terenie szkoty. W
petni podzielam opinie obu pan, twierdzacych, iz w wyniku inaczej zorganizowanych
zaje¢, nauczyciel razem z uczniami moze uczy¢ sie uwaznego stuchania innych,
otwartego wyrazania emocji oraz wzmacnia¢ poczucie wiasnej wartosci (s. 11).
Zaowocuje to z pewnoscig wiekszg sympatig do zawodu i uczniéw, oraz, by¢ moze,
podwyzszonym stopniem samo$wiadomosci i akceptacji wiasnej osoby.
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Dla uwiarygodnienia zaprezentowanych pogladéw o mozliwosci wigczenia wybranych
elementéw edukacji emocjonalnej do glottodydaktyki, zatgczam w aneksie kilka
praktycznych ¢wiczen, inspirowanych fachowa literatura, napisanych po francusku dla
romanistéw, ale mozliwych do przeprowadzenia w kazdym innym jezyku obcym.
Jestem ponadto przekonana, ze wielu glottodydaktykéw potrafi na wiasny uzytek
opracowac jeszcze ciekawsze i pomystowe éwiczenia, prowadzace uczniow w gtab ich
Swiata emocjonalnego i otwierajgce na peinie ludzkiej natury.
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Propositions d’exercices linguistiques, facilitant le travail sur les sentiments.

Dictionnaire de consultation: M.H. Gajos, N.M. Gourgaud: Mots de passe.
Dictionnaire thématique franco-polonais. Warszawa Wyd. Szkolne i Ped. 1994,
Chaque autre dictionnaire de la langue francaise pour apprendre les définitions des
sentiments particuliers.

I. Le dé de sentiments (Kostka uczug).

Nommer et définir avec les éléves six sentiments principaux:

lajoie,
lapeur,

la tristesse,
Fétonnement,
la colére,

le dégodit.

[ S N A o

Faire le cercle de tous les éléves etjouer au dé. La personne a qui le dé arrive, essaie de décrire
le sentiment qui est marqué sur la face du dé. Le jeu peut étre fait aussi sans paroles au moyen
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d’une pantomime; dans ce cas le groupe essaie de deviner et de nommer le sentiment montré par
son collégue. Le professeur a I’occasion de demander aux éléves les raisons de leurs décisions
pour les sensibiliser aux indices extérieurs de diverses réactions émotionnelles.

2. La description de différents sentiments présentés sur quelque image (Opis uczuc
widocznych na ilustracjach).

Le professeur montre aux éléves - ou les prie de montrer - plusieurs images, préparées d’avance,
ou sont marqués divers sentiments. Les éléves décrivent ces sentiments, en expliquant leur choix
et en signalant ces fragments d’images qui trahissent la situation émotionnelle de la personne
visible. Les éléves peuvent aussi choisir cette mine qui leur semble correspondre le mieux a leurs
propres sentiments, éprouvés a des moments spécifiques ( p. ex. le test, la visite d un ami, le
cadeau inattendu, | Bchec d unprojet, le manque d'argent...).

3. La volonté de mieux comprendre (Wola lepszego zrozumienia).

Les éléves sont divisés en groupes de deux personnes. Un éléve dit comment il se sent
ou bien ce qu’il pense (p.ex. Je suis en colére! Je ne sais pas quoifaire....). L’autre
I’écoute attentivement et transforme sa phrase en une interrogation (p.ex. Est-ce que tu
es en colére? Est-ce que tu ne sais pas quoifaire?). lls font cet exercice a tour de réle,
en changeant des phrases.

Ainsi les éléves apprennent I’art d’écouter les autres pour mieux les comprendre et pour
connaitre leur intentions véritables (et non supposées). lls peuvent en tirer une bonne
conclusion qu’avant d’attaquer, il vaut mieux chercher a comprendre ce qui se passe
avec autrui.

4. Le bon médiateur (Dobry mediator - rozjemca).

Deux éléves essaient de représenter un conflit possible (p.ex. entre le professeur et son
éléve, entre la mére et safille, entre le chefet son employé...). La classe cherche alors
des solutions qui permettraient aux personnes engagées de trouver un compromis et de
se réconcilier. Tous choisissent cette solution qui semble la meilleure pour les deux
personnes en méme temps.

Le professeur profite de la scéne pour souligner I’'importance de la médiation dans
chaque situation conflictuelle. Le bon sens doit remplacer I’hostilité et 1’agression. La
tolérance devient nécessaire et possible a condition de vouloir trouver des solutions
satisafaisantes. Les raisons des personnes peuvent varier mais il y a toujours quelque
point de rencontre. Tout le monde essaie d’en trouver au moins un.

5. La carte des sentiments {Mapa uczuc).

Les éléves prennent une grande feuille de papier blanc (A4). Ensuite ils dessinent ces
sentiments qu’ils éprouvent le plus souvent: les sentiments positifs en rose (p.ex. la
joie, |espoir...) et négatifs en noir (p.ex. la peur, I’ennui...). lls peuvent également
dessiner des sentiments intermédiaires en bleu (p.ex. la mélancolie, la nostalgie...).

Ils extériorisent de cette maniére leur situation émotionnelle la plus fréquente et
essaient de chercher quelques moyens pour affaiblir les sentiments négatifs ou pour
renforcer positivement les sentiments intermédiaires. Cette autoanalyse leur permet de
retrouver le bon contact avec eux-mémes et de se donner le droit a tous les sentiments,
non seulement positifs mais aussi négatifs ou plus nuancés.
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6. Le balancier des sentiments (Wahadto uczug).

Le professeur dessine au tableau ou bien met au tableau magnétique une longue fléche
entre un grand plus (+) et un grand minus (-). Ces signes peuvent étre remplacés par
des symboles plus nets, p.ex. par le soleil

et par le nuage.

Les éleves choisissent ces sentiments qui correspondent a ces deux pdles et introduisent
parmi eux des sentiments plus subtils ou plus complexes.

+ J—
amour haine
plaisir dégoat
gaieteé... tristesse...

+ -
solitude
attente

pressentiment...

Ainsi les éléves ont I’occasion d’observer le principe de | ¢quilibre entre les moments
joyeux et douloureux dans la vie et de saisir le sens du dicton francais: Apres lapluie le
bon temps. Le professeur peut attirer leur attention sur le réle du temps dans cette
oscillation des sentiments humains et sur I’importance de la patience au moment
critique.
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7. Le catalogue des succes sentimentaux (Katalog uczuciowych sukceséw).

Chaque éléve prépare une liste des moments les plus stressants dans sajournée a I’école
et a la maison. Ensuite il essaie de nommer les sentiments qu’il éprouve a ces moments.
A cdté il met quelques moyens pratiques qui peuvent amoindrir le stress (p. ex. une idée
positive dite a soi-méme, une respiration profonde et calme, une promenade, une
conversation avec un ami, un morceau de musique de relaxation,...). Le professeur prie
de souligner ces sentiments que les éléves ont réussi a dominer ou a vivre
tranquillement, sans tomber dans I’agression ou dans le désespoir. Voila deux
exemples:

Moment critique Sentiments Moyens de dépassement Résultat

retard peur, regret, colére, excuses, respiration approfondie, +

volonté defuir... L. .
décision de se lever plus tot,

attention plus intense...

note insuffisante honte, colére, répétition des choses mal apprises, h—
déception, chagrin... aide de quelque 'un, priére au
professeur de refaire le théme, plus
de travail, plus de patience et de
confiance en soi...

8. Le principe des trois feux (Zasada trzech Swiatet sygnalizacyjnych).

Chaque éléve dessine trois cercles et les colorie en rouge, jaune et vert.

v
Vv

\Y
émotion!!! - le feu rouge: s’arréter pour ne pas agir!
temps de réflexion!!! - le feu jaune:

1) exprimer ce qu’on sent,

2) établir le but positif de la situation,

3) trouver plusieurs solutions possibles, acceptables,
4) prévoir des conséquences,

5) choisir une solution optimale.

en avant!!! - le feu vert: exécuter la décision positive, prise apres I’analyse rationnelle
de toutes les possibilités!

Par ce code bien connu les éléves peuvent voir la différence entre les réactions
émotionnelles, souvent dangereuses ou honteuses, et les décisions raisonnables qui
permettent d’éviter les conséquences trop difficiles a supporter. lls apprennent a se
mieux contrdler. Les couleurs agressives renforcent la mémorisation de I’expérience.
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9. La conversation avec son corps (Rozmowa z wkasnym ciatem).

Les éleves sont priés de fermer les yeux et d’entrer mentalement au fond de leurs corps
pour retrouver le meilleur contact avec leur existence physique et sensuelle. Aprés un
moment du silence, le professeur pose les questions concernant le fonctionnement de
différentes parties de corps, par exemple:

question réponse

Quefait ta téte? Ma téte reste immobile
Ma téte pense et réve.
Ma téte apprend.

Quefont tesyeux? Mes yeux regardent.
Mes yeux sontfermés.

Quefont tes oreilles? Mes oreilles écoutent.
Quefait ton nez? Mon nez sent.
Quefait ta bouche? Ma bouche mange.

Ma bouche parle.

Quefont tes mains? Mes mains sontposées sur le banc.
Mes mains tiennent le livre.
Mes mains écrivent.

Quefont tespieds? Mes pieds touchent le plancher.
Mes pieds ne bougentpas.
Mes pieds sont croisés.

Quefait ton ceeur? Mon cceur bat.
Quefont tespoumons? Mes poumons respirent.
Quefait ton sang? Mon sang circule.

Que fait ton estomac? Mon estomac digére.
1EE) ., (etc.)

Les éléves peuvent donner encore d’autres propositions de question ou de réponse. L ’essentiel
est de les encourager & étre conscient tout le temps d’une dimension physique de la personne
humaine et du fait que le corps réagit vivement a toutes les impulsions extérieures, en
accumulant des impressions positives autant que négatives, ce qui influence la santé.

Le bon contact avec le corps permet aux gens de mieux résister aux émotions difficiles parce que,
en rentrant & son corps, on prend une certaine distance a ce qui arrive du dehors. En agissant sur
son monde physique, on apaise et on stabilise son monde psychique.

10. L identification avec une plante ou un animal (ldentyfikacja z rosling lub
zwierzeciem).

Du point de vue existentiel, I’'nomme appartient & I’univers biologique ou il y a des
liens entre tout ce qui vit. Souvent pour ne pas forcer les éléves a faire leurs
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autoportraits réels, ce qui peut leur sembler trop intime ou génant, le professeur recourt
au procédé moins indiscret et non moins efficace. Il présente un catalogue des plantes
ou des animaux avec une bréve description de leurs traits typiques. Les illustrations
sont ici trés recommandées. Ensuite, aprés quelque commentaire collectif sur la
spécificité des modeles présentés, il propose aux éléves de préparer oralement ou par
écrit, en classe ou a la maison, la description de cette plante ou de cet animal qui leur
ressemble le plus. Le devoir doit étre fait a la premiére personne pour que
I’identification soit plus authentique.

En ce qui concerne les plantes, on peut rappeler le mythe du Narcisse ou bien la Rose
du livre de Saint-Exupéry Le petit Prince. Pour ce qui est des animaux, il suffit de
recourir aux Fables de La Fontaine (et leur traduction en polonais par Krasicki,
Trembecki ou Mickiewicz).

A.Par exemple, quelgu’un s’identifie a une marguerite.

V(i

Il peut se présenter ainsi: Je suis délicate et plutdt banale. J’ai des pétales petites,
blanches ou roses. Seule, je me sens mal, je cherche donc la compagnie d ‘autresfleurs,
aussi timides que moi. J "aime des espaces ouverts et un peu sauvages. Ce qui me plait
dans ma nature, ¢ ’est ma discrétion etpeu d’exigences.Je n’‘aime pas étre exposée aux
regards, je préfére rester cachée dans | herbe. Je ne suis pas née pour étre adorée. Je
me sens bien au printemps, quandje fleuris, carj ‘aime le soleil plutét doux. Je sais
étre fidele et je résiste bien au changement des circonstances extérieures.Je suis
tolérante et indulgente pour desfleurs plus belles, méme pour les roses. Je garde mon
sangfroid dans les épreuves maisje ne supporte pas la violence.

B.Un autre exemple concerne I’identification avec un animal, un cheval.

Voila une description possible: Je suis fort, grand, souple et trés actif. J ‘aime courir,
sauter, me déplacer. Je suis bien seul autant qu ‘avec les autres. Ce queje déteste c ‘est
la discipline que les gens m imposent, parce queje suis né pour étre libre. Je naime
pas nonplus les endroitsfermés. J ‘adore les bois, les prairies, les chemins qui ménent
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loin. Je résiste bien a lafatigue etje peux rester longtemps sans manger ni boire. Ce
qui m’est nécessaire pour vivre, c’est le mouvement et la liberté.En amitié je suis
fidele, maisje veux que les autres soient aussi spontanés et ouverts comme moi. Je me
trouveplein de vigueur, dejoie de vivre et toujours courageux.

L’identification avec les plantes, les animaux ou méme avec les objets, constituant
I’origine de toute métaphorisation dans la langue et dans I’art, offre aux éléves la
possibilit¢ de se voir autrement a travers les régles générales de la vie. Par le
mécanisme de la projection, ils peuvent dire des vérités qui normalement restent
cachées, bien que fort actives au niveau inconscient. Le jeu, se basant sur des
correspondances virtuelles entre toutes les manifestations de la réalité (non seulement
humaines), respecte le droit de I’individu de se masquer mais, en méme temps, il
facilite la pénétration et la meuilleure compréhension de son psychisme
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Izabela Kopczynska
WSP Bydgoszcz

Teaching ldioms: Barrel of Fun or Tough Row to Hoe

The aim of the present study is to give an overview of recent idiom research in foreign
language teaching. It addresses the issue of various aspects of idiomatic
communication, the importance of learning idioms and difficulties involved in the
process of teaching them. Finally, an examination of some techniques for teaching
idiomatic language will be presented.

The native language is learned along with the ways and attitudes of the social group,
and these ways and attitudes find expression through the language. In this way the
language is an integral part of the functioning social system. For this reason, idioms,
culturally saturated symbols, have always aroused the curiosity of linguists due to their
non-literalness, non-compositionality and ways of processing by speakers.

The psychologist Osgood (1975) has set out a theory of language meaning which
maintains that the full meaning of words for individuals is the sum total of experiences
they have had with those words in the environment in which they learned them. Since
members of a cultural group have had similar experiences, the meaning of a word is
shared by all of them. It may differ, however, in certain respects from the meaning this
word has for other groups. Because of this interrelationship of language and culture
one-to-one equivalencies can rarely be established between words and expressions in
two languages. Even at the stage of physical identification of objects divergencies will
appear.

As Hjelmslev (1961:52) claims "Each language lays down its own boundaries within
the amorphous ‘'thought-mass' and stresses different factors in it in different
arrangements, puts the centers of gravity in different places and gives them different
emphases.” Where words seem to correspond in meaning and in their denotation, they
may well diverge considerably in their connotation and the emotional associations they
arouse. Even such a universal concept as "mother" may have in one culture strong
emotional overtones which are incomprehensible in a culture where children are
regarded as belonging to the tribe or clan rather than to their parents. In order to
understand a language, its accuracy, vividness and imagery one must deal with its
culture, history and tradition into which idioms are deeply embedded.

English is extremely rich in idiomatic expressions. Nowadays the general tendency is
towards more idiomatic usage. Idioms cannot be considered a separate part of the
language which one can either use or omit. For a fluent speaker they form an essential
part of the general vocabulary of English. Unfortunately, they are often neglected in
course books and regarded as necessary evil by teachers.

1. What is an idiom?

According to Makkai (1975:iv)1lan idiom is "the assigning of a new meaning to a group
of words which already have their own meaning” or putting it simply idiomatic

1 Preface to: Boatner, M. and Gates, J.E. (1975). A Dictionary ofAmerican Idioms. Barron’s Educational
Series. Inc. Woodbury, New York.
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expressions are considered to be different from literal language mainly because their
meaning is not a compositional function of the meanings ofthe idiom's parts. Therefore,
idiomatic meanings are assigned to strings of words treated as a whole which have lost
their individual meanings. A most practical definition for teachers has been given by
Alexander (1978:178): "They are multi-word units which have to be learned as a whole
along with associated sociolinguistic, cultural and pragmatic rules of use." These three
important dimensions being incorporated in idioms make the learning and teaching
tasks even more difficult.

2. Difficulties involved in learning idioms

Students of English face many imposing obstacles in their full understanding and
acquisition of idiomatic expressions. These include among others:

Exposure to idioms: According to Irujo (1986a) speakers of a given language choose
appropriate language forms and idiomatic expressions to suit their immediate
circumstances. Native speakers when talking to second-language learners usually omit
idioms so as not to be misunderstood. They tend to use simple everyday vocabulary.
Therefore, a learners' exposure to idiomatic language is very limited. They are not
given a chance to discuss the meaning of a particular phrase.

Avoidance: Even when some English idioms are mastered by the learners it is still
difficult to use them correctly. Many learners tend to avoid using idioms because they
are afraid of not getting them exactly right. Most of the evidence for this fact is
observational since it is hardly possible to get data on people not using idioms. It may
be students' awareness of the fact that idioms are language specific. On the other hand,
some more advanced students try to use idioms as often as possible. Without being
properly instructed they may not be able to avoid certain mix-ups.

Formality: Language learners usually are not aware which idioms are suitable in
which situations. Idioms vary in their formality. They can indicate formal, colloquial,
slang, derogatory, euphemistic, humorous and taboo settings. The fact that many
idiomatic expressions are informal in style should not be allowed to mislead the
students into the belief that idioms are socially unacceptable. Such a belief could make
the students avoid idioms altogether. They should be told to take the greatest care in
selecting proper situational idioms and always be instructed by their teachers about the
level of formality.

3. Teaching idioms

According to the definition given above the expressions must be learned and
remembered separately as idioms are noncompositional. This suggests that they can
neither be processed in the same way as expressions that have only literal readings nor
be reconstructed on the model of some previously acquired structures.

Idiom categorization: The question that can be asked at this point is how to organize
idiomatic chains for didactic purposes of memorization and retrieval. Various
categorizations have been proposed to meet this need (Healey 1968:71, Lattey
1986:219, Somig 1988:284, Fernando 1996:73). This literature will not be reviewed
here. I will limit myself to mentioning a particularly interesting categorization,
suggested by Lattey (1986:219) who classifies idioms from a pragmatic viewpoint. The
following pragmatic features have been employed:
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e interaction/interrelationship of individuals
to suit [someone's] book
odpowiadaé [czyim$] planom
toput in agoodwordfor [someone]
szepngc stowko w [czyjejs] sprawie
e interaction/ interrelationship of an individual and the world
to get [something] on the cheap
kupi¢ [co$] okazyjnie
to burn [one's] bridges behind [one]
pali¢ za [soba] mosty
» focus on the individual
to be born yesterday
by¢ naiwnym
to keep a stiffupper lip
zachowac zimng krew
» focus on the world
touch and go
ryzykowny, pod znakiem zapytania
wheels within wheels
ukryte motywy

to which she further adds parameters of being positive, negative or neutral. Depending
on the situational context in which speakers happen to be, idioms of different pragmatic
functions will be used. This classification helps present idioms in an organized way and
discuss their differences in form, grammatical distribution and range of application.

Context: Vocabulary should be taught in context. The ambiguity of idiomatic
expressions makes this approach essential. The teacher may sometimes need to present
the idiom in several contexts to make the student understand it correctly. Examples of
authentic idiomatic contexts can be taken from various sources: advertisements, TV and
radio programs, a native speaker’s speech and dictionaries of idioms.

* bed ofroses
Marriage is not always a bed of roses.
(It is not always pleasant and peaceful.)
After nine months at school, summer camp seemed a bed ofroses.
(School was a time of hard study but summer camp was easy.)
A coal minersjob is not a bed ofroses.
(It is very hard and unpleasant.)

Choosing idioms to teach

* Moon (1992) provides an excellent example of the expression to rain cats and dogs
which is nowadays infrequent but loved by all the dictionaries. The Oxford-Hector
Pilot Dictionary cites the idiom as an example of something only non-native
speakers would say:

"Mustapha was a plump, middle-aged Palestinian functionary with a brown
moustache and an irritating habit ofusing outdated English expressions to show his
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familiarity with the language. Anything to be stated with emphasis would naturally

acquire the accretion 'by golly'. When it rained, it always 'poured cats and dogs"™".

Unfortunately, no compendium lists the relative frequency of English idioms. It
would seem to be important to try to teach idioms which are frequently used.
However, admittedly sometimes it may be difficult to pick up the right ones. Hence
our choice will have to be mostly subjective. Nevertheless, it would be appropriate
to consult a recently published dictionary of idioms for guidance as to the degree of
"frozenness" of particular idioms.

e Teaching students idioms that are identical to those in their first language is
particularly useful because they are easy to memorize It is of great importance to
make learners aware of the sources of interference in idioms which are similar in the
two languages. The avoidance process in the students can be prevented by using
comparisons of idioms similar in the two languages. At the same time it would be
worth pointing out those idioms that are similar but not exactly the same.

*to buy apig in apoke vs. kupowaé kota w worku
e astorm in atea cup vs. burzaw szklance wody

In this way interference can be avoided.

< Finally, students should be allowed to learn idioms they want to know. This can be
done by having them keep notebooks containing idioms which they have come
across outside the classroom and using these idioms in teaching activities. Teachers
can also maintain idiom bulletin boards where they and the students post examples
of idioms found in other sources.

4. Teaching techniques

There are many pedagogical strategies that can be derived from the linguistic theory on
idioms. Some of them will be presented in this section.

Literal and figurative meanings: One of the techniques suggeted by Irujo
(1986a:239) involves having the students draw pictures showing the literal and
figurative meanings of an idiom which they are later supposed to match and guess what
idiom is meant.2

Playing idiom charades: The class is divided into teams. Each member of each team
gets a slip of paper with an idiom written on it which they are supposed to act out while
other teams try to guess it. Time limits may be imposed.

Advertisements: Various techniques are used in advertising to make the advertised
product remain deep in a customer's mind. Idioms, both interpersonal and ideational
(Fernando 1996:3), make up witty advertising slogans which produce certain
associations. Studying authentic TV and radio commercials and newspaper adverts
gives a learner practice in using idiomatic expressions {call now, rack one's brains, in
the red, sell like hot cakes, on the ball, etc.). Advertisements make the learner familiar
with the advertising register which is a concentration of idiomatic expressions,

2
For a collection of pictures see: McLay, V. (1987). Idioms at Work. LTP., Niccol, A. and Woodman, S.
(1984). Paying Through the Nose and Other English Expressions
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figurative ones being frequent. After some adverts have been studied, learners may be
asked to create their own radio commercials using as many idioms as they can fit in.

Story behind an idiom: The technique for introducing a figurative language that |
personally find very efficient is telling the story behind an idiom (if it has one). There
are two main advantages of teaching idioms in this way. Students tend to remember
funny and interesting stories told during the lesson, which makes it easy for them to
memorize the idiom. Besides, the stories can serve as excellent breaks in the course of
the lesson. This, however, requires doing some research on the teacher's part but it
really pays off. It is worth having a notebook with idiom stories that can be
incorporated in the lesson.3

Vocabulary learning: Idioms can also be naturally integrated into the process of
teaching while introducing new vocabulary. It is an opportunity to teach idioms that
contain the same vocabulary that students are currently learning. When introducing
poke, let's teach buy apig in apoke, applepie - in apple pie order, etc.

Sensible guessing: A discussion of idioms will alert the students. They should be
advised to suspect idiomatic usage when they cannot get the apparent meaning of the
phrase. The teacher may place the idiom in various contexts to make the students guess
its meaning. Should they fail to make a sensible guess the teacher may have to supply a
paraphrase and later make sure they understand the meaning and associate it with the
idiom.

5. Concluding Remarks

Idioms, being inseparable from the language and cultural identity, cannot be avoided in
the foreign language classroom although students have difficulty in using them
successfully. When a headline such as "The Internal Revenue has also been rapped over
the knuckles for providing the misleading information," appears in the evening TV
news, it is apparent that it is something we should expose our students to as much as
possible. It is not enough just to teach them to recognize idioms. Teachers are
encouraged to help them produce them correctly. Students are sure to try to use idioms
therefore it is our task to teach them as much as we can so they will be able to use them
as correctly as possible. Teachers who understand the properties of idioms and
recognize their cultural and linguistic content will be able to assist the students in their
language learning and develop in them an awareness of idiom succinctness in capturing
human experience and the unique nature of the society.

’ For an extensive collection of idiom stories see:
Ammer, C. (1989). Its Raining Cats and Dogs - And Other Beastly Expressions. New York, Dell
Publishing.
Flavell, R. (1994). A Dictionary ofProverbs And Their Origins. London, Cox and Wyman Ltd.
Sutcliffe, H. and Berman, H. (1978) Words And Their Stories. Washington, Voice of America
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SPRAWOZDANIA

Grzegorz Grygiel
UAM Poznan

IX Kongres Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego

W dniach 11-12 wrze$nia 1998 w Poznaniu odbyt sie IX Kongres Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego, nad ktérym honorowy patronat objat J.M. Rektor
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza prof, dr hab. Stefan Jurga.

Przybytych uczestnikow przywitali: Przewodniczaca PTN prof, dr hab. Teresa Siek-
Piskozub oraz, w imieniu wiadz uniwersyteckich, Pro-Rektor UAM prof, dr hab. Marek
Kreglewski.

W pierwszym dniu Kongresu, odbyly sie dwie sesje plenarne, zainaugurowane
wystagpieniem prof, dr hab. Waldemara Pfeiffera, Honorowego Przewodniczgcego PTN.

Pierwsza sesja obejmowata referaty dr hab. Marii Dakowskiej pt. ,,Glottodydaktyka u
progu XXI wieku” oraz prof, dr hab. Weroniki Wilczynskiej pt. Autonomizacja
uczacych sie w doskonaleniu obcojezycznym”.

Po przerwie obiadowej w kolejnej sesji wystgpili: prof. Aidan Thome z referatem ,,The
British Council Web pages” oraz prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka, ktéra wygtosita
referat na temat ,,Przemiany w edukacji a ksztatcenie nauczycieli”.

W tym samym dniu miat takze miejsce Walny Zjazd Delegatéw PTN (zob.
sprawozdanie str. 83)

Jednocze$nie przez cate popotudnie odbywaly sie prezentacje wydawnictw
przygotowane specjalnie dla nauczycieli jezykéw obcych ze szkét Srednich i
podstawowych. W sumie przedstawiono prawie dwadziescia 60- lub 90-minutowych
pokazéw dla zaproszonych nauczycieli. Prezentacjom towarzyszyta wystawa
podrecznikéw, w czasie ktérej mozna byto zakupié ksigzki z konferencyjng znizka.

W drugi dzien Kongresu odbyta sie konferencja naukowa, w czasie ktorej uczestnicy
wygtaszali swoje referaty w nastepujacych grupach tematycznych:

Ksztatcenie nauczycieli

Krystyna lwan: Seminarium magisterskie z glottodydaktykijako forma ksztatcenia
nauczycielijezyk6w obcych

Joanna Kotowska -,,Praktyki studenckie w KJO Poznan

Pawet Ptusa - ,,Formateurdeformateurs en langues vivantes ou personne ressource? -
quelques reflexions sur Vautonomisation™.

Janina Freund - ,,Formation continue des professeurs de langues étrangeres ™

Roman Lewicki - ,,Ksztatcenie ttumaczy na specjalizacji ttumaczeniowejfilologii
rosyjskiej ”’

Jan Zaniewski/Anna Stelmaszuk - ,,Nauczaniejezykéw obcych w akademiach
medycznych: stan obecny iperspektywy”
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Nauczanie dzieci
Elwira Banasik - ,, Wierszyki dla dzieci i ich rola w nauczaniujezyk6w obcych

Teresa Siek-Piskozub/Aleksandra Majchrzycka - ,,Muzyka ipiosenka w nauczaniu
dzieci”

Ewa Marciniak - ,,Multisensory approach to teaching the visually impaired”

Joanna Zawodniak - ,, The role ofmemory in child’s vocabulary consolidation and
enrichment”

Zagadnienia metodyki nauczania

Anna Stelmaszuk - ,,Zproblematyki samoksztatcenia. Samodzielnapraca z tekstem
Wiodzimierz Majewski - ,, Glottodydaktyczne zastosowanie hipnozy™

Barbara Skowronek  Welche RichtungfUr den Fremdsprachenunterricht?

Sylwia Adamczak - ,,Landeskunde imfortgeschrittenen Deutschunterricht: Zugang
durch Literatur”

Bogustawa Rolek - ,,Probleme der Wortschatzarbeit im Fremdsprachenunterricht”
Lech Zabor - ,,Consciousness-raising in teaching the English article system

Elzbieta Gajewska - ,,Przygotowanie do komunikacji zawodowej w nauczaniu drugiego
jezyka”

Krystyna Wojtynek - ,,Z 'expression des sentiments comme exercise de langue”

Bernadeta Pysk - ,JLa vidéo-outil du development du style personnel d expression orale
enfrancais langue étrangére an niveau avancé. ”

Jan Wawrzynczyk - ,, Wkiad thumaczy do leksykografii i glottodydaktyki”

Tadeusz Pacholczyk - . O coepeMennoM cmamycepycckozo h3ukii u Modepm &aifuu
€z0 oOyneHun”

Nowe technologie: multimedia
Agnieszka Mac - ,,Computer ais Fremdsprachendidaktik”

Liliana Aniota-Jedrzejek/Andrzej Adamczyk - ,,Methodological and technological
aspects ofmultimedia distance English teaching™

Andrzej Kaczamrek - ,,Nauczanie wspomagane komputerem: krok wprzéd czy krok
wstecz? ”

Zagadnienia akwizycji jezyka

Wiadystaw Wozniewicz - ,,Pragmalingwistyczno-kulturologiczna interpretacja tekstu
na zaawansowanym etapie nauki jezyka rosyjskiego - kognitywna teoria tekstu

Marian Szczodrowski - ,,Fremdsprachige Dekodierungsprozesse und ihre
Konsequenzen™

Elzbieta Wasik - ,,0O potrzebie nauczaniajezyka ojczystego w warunkach dyglosji (na
przyktadziejezykafryzyjskiego). ”
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Jan lluk - ,, Themengebundenes Sprechen in der Fremdsprache als Lernziel”

Oleksij Prokopczuk - ,,Nachrichten hdren und verstehen: Nebensachliches vom

Wesentlichen trennen ™

Kathleen Connors - ,,Intuitions ofadult L2 learners and translation students as a guide

to analysis in teaching™

Zagadnienia teoretyczne

Ulrich Engel - ,,Deutsch-polnische kontrastive Grammatik™

Przemystaw Wolski - ,,Rola teorii subjektywnych w badanich autonomii uczenia sie

jezykdw obcych ™

Katarzyna Krpinska-Szaj - ,,Koncepcje motywacji w dydaktycejezykowej”

Ogotem w obradach DC Kongresu PTN wzieto udziat 83 oficjalnych uczestnikdw oraz

kilkudziesieciu nauczycieli z lokalnych szkot.

nastepujgce osrodki:

UAM, Poznanh

Uniwersytet Warszawski
Uniwersytet Wroctawski
Uniwersytet Gdanski
Uniwersytet Szczecinski
Uniwersytet Slaski
Politechnika Poznanska
Akademia Rolnicza, Poznan
Slagska Akademia Medyczna
Akademia Medyczna, Biatystok
WSP Krakow

WSP Kielce

WSP Czestochowa

WSP Rzeszow

WSP Zielona Géra

WSP Bydgoszcz

Oficjalni uczestnicy reprezentowali

NKJO Zielona Goéra

NKJO Gliwice

NKJO Czestochowa

NKJO Torun

Dom Bretanii, Poznan

British Council

Studium Jezykdw Obcych przy Fundacji UAM,
Poznan

oraz przedstawiciele wydawnictw:

Wydawnictwa Szkolne PWN
WSiP

AW LONGMAN

Oxford University Press
Max Heuber Verlag

Na zakonczenie nalezy doda¢, ze Kongres odbyt sie dzieki finasowemu wsparciu
Wydziatu Neofilologii UAM, Studium Jezykéw Obcych przy Fundacji UAM oraz

Ksiegami OMNIBUS.
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IX WALNY ZJAZD POLSKIEGO TOWARZYSTWA
NEOFILOLOGICZNEGO

Protoké+ z obrad
Poznan, dnia 9 wrzesnia 1998 r.
Porzadek obrad

1 Otwarcie obrad i powitanie obecnych;

2. Wybdr przewodniczacego zebrania;

3. Powotanie protokolanta zebrania;

4. Powotanie Komisji Wnioskowej;

5. Powotanie Komisji Matki;

6. Powotanie Komisji Statutowej;

7. Powotanie Komisji Skrutacyjnej;

8. Referat sprawozdawczy ustepujacego Zarzadu Gtownego i Komisji Rewizyjnej;

9. Dyskusja nad referatem sprawozdawczym;

10. Udzielenia absolutorium ustepujacemu Zarzadowi;

11. Zgtaszanie przez Komisje Matke i przez delegatow kandydatéw do Zarzadu Gtéwnego i
Komisji Rewizyjnej;

12. Wybory;

13. Postulaty Komisji Whioskowej;

14. Dyskusja i ustalenie wnioskow,

15. Ogtoszenie wynikéw wyborow;

16. Zamkniecie Walnego Zjazdu.

ad. 1 W obradach uczestniczyto 24 cztonkéw Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego z 9
oérodkow: Poznania, Warszawy, Katowic, Gdariska, Biategostoku, Zielonej Gory, Kielc,
Czestochowy oraz Gliwic. Otwarcia Zjazdu dokonata Przewodniczaca ZG PTN prof. dr. hab.
Teresa Siek-Piskozub.

ad.2. Na przewodniczacego obrad wybrano prof. dr hab. Jana Zaniewskiego, ktory przedstawit
uczestnikom porzadek obrad Walnego Zjazdu.

ad.3. Na protokolanta zebrania wybrano mgr Grzegorz Giygiela.

ad.4. Wybrano jednoosobowg Komisje Whnioskowa w osobie mgr Roberta Kaszy,

ad.5.Do Komisji Matki powotano prof. dr hab. Waldemara Pfeiffera.

ad.6. Nastepnie do Komisji Statutowej wybrano prof. dr hab. Weronike Wilczyriska.

ad.7,W skiad Komisji Skrutacyjnej weszli: mgr Jolanta Gorbacz oraz mgr Ryszard Wilk.

ad.8. Referat sprawozdawczy ustepujacego Zarzadu Glownego wygtosita Sekretarz Generalny

ZG PTN dr Aleksandra Jankowska.
Natomiast referat Komisji Rewizyjnej odczytat Przewodniczacy Komisji Rewizyjnej prof. dr
hab. Marian Szczodrowski. Komisja Rewizyjna stwierdzita prawidtowos¢ dziatalnosci
finansowej i merytorycznej Zarzadu Glownego i przyjela przedstawione sprawozdanie
ustepujgcego Zarzadu rekomendujgc udzielenie mu absolutorium.

ad.9. Nastepnie otwarto dyskusje nad sprawozdaniem Zarzadu Glownego. Jako
pierwsza glos zabrata prof. dr hab. Kazimiera Myczko, ktéra ztozyta podziekowania
Zarzadowi Gkdwnemu na rece Przewodniczacej prof. dr hab. Teresy Siek-Piskozub.

Takze prof. dr hab. Barbara Skowronek i prof dr hab. Krystyna lwan wyrazity uznanie dla
wysitku wtozonego w kontynuacje dziatalnosci PTN oraz stara podejmowanych przez
Przewodniczacy, aby zintegrowaé i zacheci¢ czionkéw do wspbtpracy.

Prof. dr hab. Waldemar Pfeiffer zwrdcit uwage na problem cztonkowstwa i udziatu cztonkéw
w pracach Towarzystwa. Wyrazit on zaniepokojenie skromng liczbg oséb obecnych na
zebraniu, co w jego odczuciu mozna odczytaé jako sygnat ostabienia dziatalnosci. Prof.
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Pfeiffer stwierdzit, ze nalezy zastanowic sie nad sensem istnienia Oddziatéw Regionalnych i
uporzadkowaé kwestie tego kto widasciwie jest czlonkiem Towarzystwa a kto tylko
sympatykiem.

Prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka zauwazyta, ze gtdwnym celem Towarzystwa jest
promowanie wspotpracy i przeptywu informacji miedzy $Srodowiskami skupiajacymi osoby
zajmujace sie nauczaniem rdznych jezykéw nowozytnych. Prof. Zawadzka zaproponowata
aby do Zarzadu Gldwnego zapraszani byli czionkowie innych stowarzyszen jezykowych, co
w sposob instytucjonalny zapewnitoby efektywng komunikacje miedzyorganizacyjna.

Prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub zauwazyta, ze kondycja PTN spowodowana jest w duzej
mierze przez brak skarbnika i efektywnego systemu pobierania optat cztonkowskich, co nie
pozwala na jednoznaczne okreSlenie ilosci czionkéw PTN.  Biezacg dziatalnosé
Towarzystwa utrudnia tez fakt braku checi wspotpracy ze strony Komitetu Olimpiady Jezyka
Niemieckiego, ktéremu PTN udostepnit swoje pomieszczenie biurowe, co obecnie powoduje
znaczne utrudnienie prowadzenia obstugi administracyjnej PTN.

Prof. dr hab. Teresa Tomaszkiewicz zwrocita uwage, na widoczny od pewnego czasu proces
odptywu cztonkéw do stowarzyszen jednojezycznych, ktdre zdajg sie bardziej odpowiadaé
potrzebom nauczycieli, m.in. ze wzgledu na ‘atwiejsze znajdywanie partneréw
zagranicznych.

Prof. dr hab. Weronika Wilczynska zaproponowata aby w kazdym numerze Neofilologa
drukowana byta lista cztonkéw PTN oraz formularz zgtoszeniowy dla nowych cztonkéw.

ad.10. Prof. dr hab. Jan Zaniewski zgtosit wniosek o zakorfczeniu dyskusji i przyjecie

sprawozdania.  Uczestnicy Zjazdu jednogtosnie udzielili absolutorium ustepujagcemu
Zarzadowi.

ad. 11.W dalszej czesci obrad prof. dr hab. Waldemar Pfeiffer (Komisja Matka) zaproponowat

prof. dr hab. Terese Siek-Piskozub jako kandydata na przewodniczacego nowego Zarzadu.

Prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub wyrazita zgode na kandydowanie.

Nastepnie cztonkowie obrad przedstawili kandydatury na cztonkéw Zarzadu Gldéwnego:

dr Elwira Banasik

mgr Grzegorz Grygiel

mgr Robert Kasza

dr Zofia Magnuszewska

prof. dr hab. Pawet Ptusa

prof. dr hab. Barabara Skowronek
prof. dr hab. ElZbieta Zawadzka
prof. dr hab. Jan Zaniewski

Trzy inne kandydatki tj. prof. dr hab. Kazimiera Myczko, prof. dr hab. Krystyna Iwan i dr
Aleksandra Jankowska nie wyrazity zgody na kandydowanie.

Jednoczesnie sktadano kandydatury na cztonkéw Komisji Rewizyjnej, do ktdrej ostatecznie
zgtoszono 3 osoby:

prof. dr hab. Krystyne Iwan
prof. dr hab. Mariana Szczodrowskiego
dr Aleksandre Jankowska

ad. 12. Komisja Skrutacyjna zebrata glosy uczestnikdw obrad,
ad. 13. Do Komisji Wnioskowej zgtoszono nastepujace wnioski:
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1 Whiosek mgr Roberta Kaszy o przyjecie Studium Jezykéw Obcych przy Fundacji UAM na
cztonka zbiorowego.

2. Whiosek prof. dr hab. Teresy Siek-Piskozub o powotaniu skarbnika i wptacaniu sktadek
bezposrednio na konto Towarzystwa a nie na konta Oddziatéw Regionalnych.

3. Whiosek prof. dr hab. Elzbiety Zawadzkiej dotyczacy wysokosci sktadek wedtug stanowiska:
studenci i emeryci: 10 z
nauczyciele: 20 zt
nauczyciele akademiccy: 30 z

ad. 14. Prof. dr hab. Jan Zaniewski zaproponowat aby wnioski zostaty opracowane formalnie w
terminie pdzniejszym a uznane za wazne. Wszystkie wnioski wymienione w punkcie 13,
zostaly przyjete przez uczestnikow obrad.

ad. 15. W wyniku tajnego gtosowania Komisja Skrutacyjna ogtosita, ze nowg Przewodniczacg
Zarzadu Gléwnego zostata prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub.

Kolejnym etapem byto gtosowanie nad kandydaturami na cztonkéw Zarzadu, do ktorego weszli:

prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka (Warszawa)
dr Elwira Banasik (Katowice)
mgr Grzegorz Grygiel (Poznan)
prof. dr. hab. Jan Zaniewski (Biatystok)
prof. dr hab. Weronika Wilczyrska (Poznari)
prof. dr hab. Barabara Skowronek (Poznari)
prof. dr hab. Pawet Ptusa (Czestochowa)
dr Zofia Magnuszewska (Zielona Gora)
mgr Robert Kasza (Poznan)

Czlonkami Komisji rewizyjnej zostali:
prof. dr hab. Krystyna Iwan (Szczecin)
prof. dr hab. Marian Szczodrowski (Gdarisk)
dr Aleksandra Jankowska (Poznan)

ad.16.  Prof. dr. hab. Teresa Siek-Piskozub podziekowata uczestnikom Zjazdu za obecnos¢ i
zaufanie i wyrazita nadzieje, ze w nowej kadencji takze inne osrodki poza Poznaniem
zaangazuja sie organizacje dziatalnosci PTN.

Zjazd zakoriczony zostat przyjeciem propozycji prof. dr hab. Pawta Plusy aby nastepng

doroczng konferencje zorganizowa¢ we wrzedniu 1999 w Czestochowie.  Natomiast
przewidywanym miejscem konferencji w roku 2000 bedg Katowice.

protokétowat
Grzegorz Grygiel
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IX WALNY ZJAZD PTN
Poznan, 11 wrze$nia 1998

SPRAWOZDANIE ZA KADENCJE 1995-1998

W dniu 23. 09. 1995 r. na Walnym Zjezdzie w Zielonej Gdrze wybrano Prezydium
Zarzadu Gtéwnego w nastepujgcym skladzie:

prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub (UAM Poznan) - przewodniczaca

prof.dr hab. W. Krzeminska (UAM Poznan) - wiceprzewodniczaca

dr AJankowska (UAM Poznar) - sekretarz generalny

[Brak skarbnika, nadz6r nad finansami PTN petnit ksiegowy Komitetu Olimpiady
Jezyka Niemieckiego dr Wojciech Piskozub]

Czlonkowie ZG:

mgr J.H. Zieliriska (UW Warszawa)

prof.dr hab.H. Komorowska (UW Warszawa)
dr Z. Magnuszewska (WSP Zielona Gora)
prof.dr hab.E. Zawadzka (UW Warszawa)

dr M. Szafranski (AM Biatystok)

prof.dr hab.J.Zaniewski (AM Biatystok)
prof.dr hab.l.Nowicka-Kuzluk (UMCS Lublin).

Cztonkami Komisji Rewizyjnej zostali:

prof.dr hab.M.Szczodrowski (UG Gdansk)

prof.dr hab Weronika Willczyriska (UAM Poznan)
mgr M.Morawiec (Katowice)

W sktad Zarzadu, zgodnie ze Statutem, wchodzg tez przewodniczacy Okregow,
wybierani na Walnych Zebraniach danego Okregu. Poniewaz kadencje Okregéw nie
pokrywajg sie z kadencjg ZG, dlatego tez nastepowaty réwniez nieliczne zmiany
osobowe w ZG.

Siedzibg Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego pozostat Poznan (do 31 grudnia
1997 ul. Mielzynskiego 27/29, 61-725 Poznan a od 1 stycznia 1998 ul. Berwinskiego
1 60-765 Poznan, tel. 061/866-07-13), poniewaz w tym osrodku reaktywowano
Towarzystwo i w poznanskim sgdzie jest zarejestrowane.

Towarzystwo posiada 7 Oddziatéw - Biatystok, Katowice, Lublin, Rzeszéw, Poznan,
Warszawa, Zielona Goéra.

STAN OSOBOWY TOWARZYSTWA

Wobec braku sprawozdan z niektérych Okregoéw i niezbyt regularnego przelewania
czesci skiadek (25%) na konto ZG PTN trudno jest ustalic faktyczng liczbe
cztonkédw. Towarzystwo ma swoich licznych sympatykéw, ktérzy uczestnicza w
naszych konferencjach i zebraniach naukowych nie opfacajac jednak skfadek.

REALIZACJA ZALECEN VII WALNEGO ZJAZDU

Z zalecen VIII Walnego Zjazdu, aby utrzymaé $cistg wspdtprace PTN z innymi
Krajowymi Towarzystwami reprezentujgcymi nauczycieli jezykéw obcych, udato sie
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jedynie wymienia¢ informacje o organizowanych konferencjach z IATEFL.-Poland.
Nie udato sie nawigza¢ wspOlpracy z innymi organizacjami nauczycieli jezykéw
obcych. Zrealizowano wniosek aby przekaza¢ cztonkostwo w IDV Stowarzyszeniu
Nauczycieli Jezyka Niemieckiego. Z nieformalnych informacji od dziataczy IDV
styszeliSmy, ze Stowarzyszenie to nie optaca jednak skiadek. Stan finanséw PTN nie
pozwala na kontynuowanie cztonkostwa w organizacjach monolingwalnych.

Wprowadzono zgtoszone zmiany do  Statutu Towarzystwa, ktorych zazadat Sad
Wojewddzki w Poznaniu na podstawie art. 13 ust. 2 ustawy z dnia 7 kwietnia 1980
roku - prawo o stowarzyszeniach:

1 W art. 20 skreSlono pkt d (0o zwolywaniu Walnego Zjazdu na zadanie
‘zwierzchnich witadz administracyjnych’ z powodu braku takowych w nowej sytuacji
politycznej).

2. Wprowadzono zapis, ze Komisja Rewizyjna kontroluje nie tylko gospodarke
finansowa Towarzystwa, ale posiada réwniez kompetencje w zakresie kontroli nad
catoksztattem dziatalnosci stowarzyszenia zarowno na szczeblu centralnym jak i
terenowym, o czym mowa w art. 11 ust. 3 cyt. ustawy.

3. W Okregu jako jednostce terenowej Towarzystwa oprocz Zarzadu powinny dziata¢
Komisje Rewizyjne jako organy kontroli wewnetrznej.

Powyzsze zmiany uchwalone przez VIII Walny Zjazd zostaty zatwierdzone przez Sad
Wojewddzki w Poznaniu, ktéry potwierdzit legalno$¢ Towarzystwa w nowej sytuacji
polityczne;j.

STATUTOWA DZIALALNOSC

1 Reprezentowanie PTN

ZG PTN odpowiadat na kierowane do Towarzystwa pisma PAN, fundacji
wspierania inicjatyw pozarzagdowych, fundacji wspierani nauki i kultury, organizacji i
towarzystw zagranicznych - informujac o swojej dziatalnosci, proponujac dziataczy
Towarzystwa na ekspertow programoéw i materiatdbw nauczania oraz rekomendujac
przedstawicieli PTN do wiadz miedzynarodowych organizacji. WystgpiliSmy tez w
imieniu swoich cztonkéw do Rektora Akademii Medycznej w Biatymstoku z pismem
wspierajgcym protest lektorow Studium Jezykéw Obcych wobec inicjatywy wiadz
uczelni aby zlikwidowaé¢ nauke jezykéw innych niz angielski. Kazdego roku
wystepowalismy tez z wnioskiem do KBN o przyznanie dotacji na druk Neofilologa.
Sekretarz PTN dr Aleksandra Jankowska uczestniczyta w konferencji Towarzystw
Naukowych zorganizowanej przez Rade Towarzystw Naukowych. Dyskutowany byt
problem braku zaplecza finansowego, co powoduje ograniczanie dziatalnosci.
Uczestniczacy w czesci obrad prof. tuczak radzit aby Towarzystwa za nadto nie
liczyty na Srodki KBN, bo te rozdzielane sg p6zno, gdy zostang wyczerpane inne
potrzeby. Nie mniej Rada Towarzystw podjeta sie naciskania instytucji rzadowych aby
wziely na siebie cze$¢ wydatkdw, jak to bylo do roku 1992. Nalezy jednakze
powatpiewac w natychmiastowy efekt takich naciskdw.

2. Coroczne sympozja ze Zgromadzeniami

W czasie ostatnie kadencji zorganizowane zostaly nastepujgce sympozja naukowe:
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e Udziat na zasadach partnerskich w bilateralnej konferencji Polsko - Niemieckiej
nt. Nauczanie jezyk6w obcych - poznanie kultur po obu stronach Odry. Potrzeby,
rzeczywistos¢, perspektywy” - Stubice/Frankfurt n. Odra, maj 1996 (zob.
Neofilolog 13).

e Miedzynarodowa konferencja naukowa - czerwiec 1996, Biatystok. Temat
konferencji "Jezyki obce w systemie edukacyjnym™ (zob. Neofilolg 14).

» 0Ogo6lnopolskie sympozjum naukowe w potgczeniu z Il konferencjg Regionu Europy
Centralnej i Wschodniej FIPLV i | zebraniem Zarzadu Regionu - wrzesien 1996,
Poznan. Temat konferencji: "Problemy uniwersalne a nauczanie jezykdw obcych"
(zob. Neofilolog 15).

¢ Ogodlnopolskie sympozjum nauczycieli kolegiow jezykowych - grudzien 1997
Poznan

e IX Walny Zjazd PTN w potgczeniu z miedzynarodowa konferencja - wrzesien
1998. Temat konferencji: "Nowe technologie w nauczaniu jezykéw obcych;
Nauczanie dzieci i dorostych; Ksztatcenie i doksztatcanie nauczycieli jezykow
obcych."”

Wszystkim konferencjom towarzyszyly Zgromadzenia ZG PTN, na ktdrych
omawiano biezgce potrzeby i wytyczano dalsze cele dziatania. W czasie konferencji w
Biatymstoku profesorowi Janowi Zaniewskiemu wreczono medal im. Prof. Ludwika
Zabrockiego za diugoletnia aktywno$¢ w PTN i organizacje licznych naszych
konferencji.

3. Popularyzacja nowoczesnych rozwigzan glottodydaktycznych

Dzieki dotacji Komitetu Badan Naukowych mozliwe bylo wydawanie czasopisma
PTN "Neofilolog". W czasie kadencji sprawozdawczej ukazato sie¢ ogGtem 6
numerow (Neofilolog 10- 15 a w przygotowaniu jest kolejny numer. WystapiliSmy o
dofinansowanie 2 numeréw w 1998. Czasopismo redagowane jest spotecznie przez
Terese Siek-Piskozub, a od nr 16 bedzie miato tez sekretarza redakcji w osobie
Grzegorza Giygiela. Zamieszczane sg w nim referaty i komunikaty naukowe
wygtaszane na dorocznych konferencjach PTN oraz nadsytane do ZG sprawozdania z
udziatu cztonkdw PTN w krajowych i miedzynarodowych konferencjach nauczycieli
jezykow obcych.

Czasopismo przesytane jest do Okregéw oraz indywidualnych cztonkow
optacajacych sktadki PTN w miejscowos$ciach gdzie brak jest Okregbéw. Wysytamy
tez gratisy do bibliotek uniwersyteckich oraz Nauczycielskich Kolegidw Jezykowych.
W nadsyfanych na adres ZG opinii odbiorcéw czasopismo reprezentuje wysoki poziom
i jest popularne wsréd metodykdw i nauczycieli jezykdw obcych czego potwierdzeniem
sg cytowania w pracach dyplomowych, magisterskich i doktorskich.

Poszczeg6lne Okregi organizujg wiasne konferencje i zebrania metodyczne dla
srodowiska nauczycieli jezykdéw obcych, na ktore zapraszani sg prelegenci z réznych
osrodk6éw akademickich.

Towarzystwo od 1976 roku jest organizatorem dwoéch Olimpiad Jezykowych dla
uczniéw szkot srednich. Powotane przez PTN Komitety dziatajg w Poznaniu - Komitet
Gtowny Jezyka Angielskiego (Przewodniczacy prof. J. Fisiak) i Komitet Gtdwny
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Jezyka Niemieckiego (Przewodniczacy prof. Cz. Karolak). Ministerstwo Edukacji
Narodowej przestato Towarzystwu wyrazy uznania za sprawng organizacje olimpiad,
oraz zyczenia dalszej owocnej pracy na tym polu.

WSPOLPRACA Z ORGANIZACJAMI MIEDZYNARODOWYMI

PTN jest cztonkiem Fédération Internationale des Professurs de Langues Vivantes,
ktérej byt - wraz z innymi zagranicznymi organizacjami - zatozycielem w 1931
roku i do ktorej ponownie przystagpit w 1968 roku. PTN regularnie wysyla
sprawozdania ze swojej dziatalnoSci oraz czasopismo "Neofilolog"; przedstawiciel
PTN jest czlonkiem Zarzadu FIPLV Redaktorem Publikacji FIPLV, uczestniczyt w
XIX Swiatowym Kongresie FIPLV w marcu 1997 w Brazylii. Informacje o
dziatalnosci PTN w ramach Regionu oraz o konferencjach nauczycieli jezykdéw obcych
w Polsce sg zamieszczane w FIPLV World News.

Ponadto PTN wspotpracuje, rdwniez na zasadach partnerskich, z organizacjami
nauczycieli jezykéw obcych Czech (KMF), Niemiec (FMF), Wegier (TIT).

ZRODLA FINANSOWANIA

Whplywy ze sktadek cztonkowskich nie pozwalajg na prowadzenie biura PTN, ani tym
bardziej na finansowanie dziatalno$ci naszego Towarzystwa. Adres PTN miesci sie w
biurze wynajmowanym PTN-owi przez Studium Jezykéw Obcych Fundacji UAM a
zajmowanym przez Komitet Olimpiady Jezyka Niemieckiego, ktéry posiada $rodki na
finansowanie tego lokalu. PTN nie posiada biura ze wzgledu na brak odpowiednich
$rodkéw finansowych. Publikacja Neofilologa dofinansowywana jest przez KBN,
niekiedy udaje sie pozyska¢ dodatkowego sponsora na publikacje materiatow z
konferencji odbywajacych sie w Poznaniu - Wydziat Neofilologiczny UAM. Przy
organizacji ogo6lnopolskich i miedzynarodowych konferencji PTN udaje nam sie
pozyskac niekiedy sponsor6éw w postaci uczelni, ktdre sg gospodarzami a w Poznaniu
dodatkowo Ksiegarni OMNIBUS oraz Studium Jezykéw Obcych Fundacji UAM.
Dlatego tez wydaje sie, ze istnieje potrzeba zaktywizowania Okregéw w pozyskiwaniu
nowych cztonkdw i zbieraniu skfadek od cztonkéw aktualnych.

TRUDNOSCI

W zwigzku z koniecznoscig zmiany rejestracji w Sadzie spowodowanej potrzebg
aktualizacji Statutu przez blisko 2 lata nasza dziatalno$¢ byta jakby zawieszona w
prézni. Poprzednia rejestracja stracita wazno$¢ a drugiej jeszcze nie mieliSmy.
Utrudniato to dziatalno$¢, poniewaz nie mozna bylo zmieni¢ podpiséw o0sob
uprawnionych do korzystania z konta PTN. W chwili obecnej mamy wreszcie
potwierdzenie rejestracji a nasze konto przenoszone jest do nowego banku.

Wkrétce po wyborze Prezydium PTN jego Wiceprzewodniczaca prof. dr hab. Wanda
Krzeminiska zostata mianowana na Wicedyrektora Instytutu Polskiego w Paryzu. Brak
jednej osoby w Prezydium utrudnit prace pozostatym.

Lokal, ktéry wynajmowato PTN na preferencyjnych warunkach od Poznanskiego
Towarzystwa Przyjaciét Nauk (chociaz optacat go faktycznie Komitet Olimpiady
Jezyka Niemieckiego) w nowej sytuacji ekonomicznej byt zbyt drogi. Dzieki dobrej
wspotpracy z Studium Jezykéw Obcych Fundacji UAM dostaliSmy w uzytkowanie
pokdj za optate czesci czynszu i kosztdw eksploatacji. Przenoszenie numeru telefonu
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zajeto przeszto miesigc czasu. W tym czasie z biurem nie mozna si¢ bylo
skontaktowaé. Biuro tez faktycznie zajmowane jest przez Komitet Olimpiady Jezyka
Niemieckiego i nie zawsze korespondencja PTN dociera do adresata.

Komitet Neofilologiczny PAN wystgpit w 1996 roku do ZG PTN z inicjatywa
wspdlnej organizacji | Kongresu Neofilolgicznego w 1997 roku. Miejscem Kongresu
miata by¢ Warszawa. Odbyly sie w Warszawie dwa zebrania przygotowawcze w 1996
i 1997. Prezydium ZG PTN wystgpito tez do KBN z wnioskiem o dofinansowanie
Kongresu i uzyskato wstepna akceptacje. W miedzyczasie nastapita zmiana w sktadzie
i kierownictwie Komitetu. Nowy Komitet uznat zaréwno termin a nastepnie réwniez
miejsce za niedogodne. O dalszych kolejach Kongresu PTN nie zostat poinformowany.

UWAGI KONCOWE

W  ostatnim  piecioleciu ozywita sie w naszym kraju spoteczna dziatalnos¢
nauczycieli jezykéw obcych, ktora przejawia sie w tworzeniu licznych organizacji
reprezentujgcych nauczycieli poszczeg6lnych jezykéw. ZG PTN uwaza, ze celowe
jest utrzymywanie Scistej wspdtpracy, tam gdzie jest to mozliwe, zwilaszcza na
szczeblu Okregu. Wspétpraca poszczegélnych Towarzystw, naszym zdaniem,
dobrze stuzy reprezentowaniu interesow ich cztonkdw wobec intereséw réznych
innych grup w kraju i za granica. Ponadto, zgodnie z informacjami uzyskanymi od
Regionu Europy Zachodniej FIPLV, z chwilg wejscia do Unii Europejskiej (a
prawdopodobnie jeszcze wczesniej na co wskazuje doswiadczenie Finlandii) Polska
uczestniczy¢ bedzie, na koszt Unii, w programie wymiany nauczycieli jezykdw
obcych. Wymiana ta dokonuje sie poprzez narodowe multilingwalne organizacje
nauczycieli. Organizacje te dostajg % od funduszy przeznaczonych na wymiane. PTN
jako jedyna organizacja nauczycieli roznych jezykow jest potencjalnym partnerem w
takim programie.

prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub dr Aleksandra Jankowska
Przewodniczaca PTN Sekretarz Generalny
KOMUNIKAT

Kolejna doroczna konferencja PTN odbedzie sie we wrzesniu 1999 w Wyzszej Szkole
Pedagogicznej w Czestochwie. Proponowany temat Przebieg procesu akwizycji jezyka
obcego - z badan i doswiadczen wiasnych. Informacje: Przewodniczacy Komitetu
Organizacyjnego prof. dr hab. Pawet Plusa, WSP Czestochowa, Instytut Filologii
Obcych, Zaktad Metodydki Nauczania Jezykdéw Obcych, al. Armii Krajowej 13/15,
fax: 034 365 64 26.
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Deklaracja cztonkowska

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet czionkdw POLSKIEGO
TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO.

Oswiadczam, ze znany mi jest statut PTN i ze akceptuje jego postanowienia.

Zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej.

data / podpis

NAZWISKO

IMIE

ADRES DO KORESPONDENCII

TEL. KONTAKTOWY

MIEJSCE ZATRUDNIENIA

JEZYK NAUCZANY

ROK WSTAPIENIA DO PTN -

Zaktadamy nowy, elektroniczny rejestr cztonkdw PTN. Prosimy zatem roéwniez
dotychczasowych cztonkdédw PTN o podanie aktualnych danych.
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CZY JESTES CZLONKIEMPTN ?

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne jest jedynym w Rzeczpospolitej Polskiej
wielojezykowym stowarzyszeniem tych wszystkich, ktérych dotyczy nauczanie jezykow
obcych : nauczycieli wszystkich poziomow i typow szkot, thtumaczy i naukowcow.

Jest cztonkiem-zatoZzycielem Swiatowej federacji organizacji nauczycieli jezykow
obcych - FIPLV uznawanej przez UNESCOjako wazna organizacja pozarzadowa.

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

Wstepujac do PTN zapewniajg sobie Paristwo:
» biezacg informacje o sytuacji w naszym $rodowisku zawodowym;
» mozliwos¢ publikowania w naszym czasopi$miefachowym Neofilolog;
« otrzymywanie Neofilologa pod wskazanym adresem (za darmo!);

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

» znizke wpisowego przy udziale w naszych konferencjach oraz konferencjach
FIPLV;

Cele PTN to m.in.:

e organizowanie sesji naukowych, zjazddéw i wykladow o tematyce
neofilologicznej;

* publikowanie wydawnictw stuzacych dydaktycejezykéw obcych;

e przedktadanie wiladzom oswiatowym wnioskdw dot. nauczania jezykow
nowozytnych;

e opiniowanie projektéw dot. nauczania oraz materiatéw dydaktycznych;
e pomoc merytoryczna w opracowywaniu programow nauczania.

Cztonkiem indywidualnym PTN moze zosta¢ kazdy student lub absolwent trzyletnich
kolegiéw lub piecioletnich instytutow jezykow obcych panstwowych i prywatnych.
Cztonkiem zbiorowym mogg by¢ instytucje zajmujgce sie szeroko pojetg problematyka
jezykéw obcych i szkotyjezykowe.

Jesli jeszcze nie sg Panstwo cztonkami PTN a chcieliby sie wigczy¢ w naszg
dziatalno$¢ prosimy wypetnic¢ deklaracje, ktdrg zamiescilisSmy na poprzedniej stronie i
przesta¢ na adres PTN.

Skiadka cztonkowska w 1999 roku wynosi: 30 zt nauczyciele akademiccy, 20 zt
nauczyciele szkét podstawowych i $rednich, 10 zt emeryci i studenci. Pienigdze

naleiy wptaci¢ na konto PTN: Spoétdzielczy Bank Ludowy Odz. w Poznaniu nr
90431070/288714-27006-000-00

Adres do korespondencji: Polskie Towarzystwo Neofilologiczne, Zarzad Gtowny, ul.
Berwinskiego 1, 60-765 Poznan.
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