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Educating Educators For The 21st Century

The teachers basic functions - conveying knowledge (instruction) and shaping the
students' personalities (through education) have been changing through the course of
time, educational theories, and policies of varied societies. The teacher’s roles, moving
from the main source of information to the "fly on the wall" have been the results of
numerous methodological considerations, also including the students' partial or total
learning autonomy The rapidly growing amount of knowledge in the present time and
the increasing occurrence of (commonly tolerated) dishonest behaviour (not speaking
about criminality) represent challenges to the future-teachers' preparation. Concepts
of theoretical, reflective or mental student-teachers' training are viewed together with
education building on the needs analysis or exceeding it - in Vygotsky's opinion.
Related to these questions is also the balance between emotional, ethical and aesthetic
education on the one side and the intellectual development of students on the other.

The topic of this article has three major parts:
1. A general analysis of present-day education.
2. A description of teacher-training development in the present period.

3. The presentation of Ostrava University Enrichment Programme in teacher
training.

Thinking of education in the 21st century we have to make an analysis of
requirements laid on today’s pupils when they live and work in the 21st century.
Generally it is considered that today’s pupils will need to face an enormous amount of
information that they will have to acquire - by means of technology or other means -
autonomously. Also, they will need to cope with a number of problems, manage
various situations and relationships, perhaps exploiting the help of the others, but
their final decision will have to be made independently.

Trying to match the function of today’s school with the described needs it is
necessary to mention two basic tasks that school always fulfilled:
1 Transmission of knowledge (instruction)
2. The formation of students personalities and behaviour (education).

The Domain of Instruction

Facing the large amount of knowledge that school should convey to students,
moreover the knowledge that is quickly developing and changing the science and
technology, it has been regarded as the most reasonable and logical to make the
student familiar with the basic, most essential issues of particular subjects, their
relatively stable cores. In order that the students were able to acquire the newly
appearing out-of-school information autonomously, students' metacognitive
knowledge, i.e. their study skills, is developed.



The Domain of Education

In the domain of education the present school policy is generally oriented towards
increasing students' independence, e.g. learner- centred approach stresses the
learners' share in and responsibility for the most of the classroom and out-of-school
activities. Strategies and forms of studies requiring independent personal involvement
such as problem solving, self-study or distant education represent various forms of
autodidactics. One of the advantages of team work (pair work, group work) that
present classroom management prides itself on is that it enables each student to work
at his/her pace. The role of the teacher in this system of learner-centred and
sometimes even learner-enrolled education is that of a facilitator or assistant, one who
is providing favourable conditions, climate and counsels for learning.

Side Effects

However, as has happened in other fields of human activities, such as stopping the
Nile from flooding its lower areas, some side effects have been appearing recently
even from well-intentioned approaches.

At first, most students find the instruction of basic knowledge boring. (No wonder:
presenting the gist of various novels makes them look almost the same.) Compared to
school instruction, the world of out-of-school information is found to be much more
interesting. Although out-of-school information is sometimes not reliable, it is
acquired autonomously and often superficially. Further, some students, mostly
undergraduates, fail to deepen their independent studies and thus they do not find the
university curricula very difficult to master. University examinations which cover
basic knowledge sometimes conceal that there is not any other knowledge behind the
basic facts.

Also, most students have really learned how to cope with given problems.
Following the example of modem economic thinking, some students accomplish their
learning tasks in the most economical way, that is in the easiest, fastest and simplest
manner- even if mostly mediocre. It has to be noted that producing quality results
usually requires hard work, finding the best solutions is often time-consuming and
really creative outcomes seem simple only when produced by a genius (Weisberg,
1986).

The orientation of education towards rising students' independence seems to have
neglected the whole area of shaping students' behaviour, ethical values, empathy,
tolerance, as well as most of the aesthetic values. Unfortunately, students often witness
the acceptance of some dishonest behaviour. E.g. lying has become a desirable
business skill called "not revealing the true state of affairs”. Bribery, or "supporting
business by personal presents”, has become legal in some states. Slandering is one
form of election campaign, while dirty tricks in the stock exchange are considered the
top of business mastery. School education with its stress on honesty, tolerance,
empathy etc. seems old-fashioned in the world of keen competition, go-getting and
money-hunting.

Educating students to become independent of other peoples opinions may bring a
positive effect in that the students may try to create his/her own opinion. A negative



effect may be a total contempt for the other people’s opinions, rules of behaviour or
ethical values and the autonomy in selecting one’s own rules and values, though
sometimes antisocial. The teacher, left with a facilitating role, is often helpless, face to
face with some students' violence against each other, alcohol consumption or even
drugs.

Also the ~“coping tendencies” (analysed by Boekaerts, 1992) mostly represent
rather superficial, mediocre types of learning. Being taught to solve given problems
only, some students do not develop the ability to reveal problems and to generate new,
original ideas. And at least but not last, our society believes that it is today’s young
generation who are going to restructure and innovate the human knowledge of
tomorrow. The question is: HHow can they accomplish this extremely demanding task
knowing (superficially) only the gist of today’s knowledge? The latest findings in
creativity (Runco, 1990) have proved that any new step in human knowledge requires
the acquisition of expertise in a given domain. We can hope that today’s young
generation are going to change in the manner of the English Prince Hal, who later
became mighty King Henry V, and will make a breach in the walls of science and art.

Theoretical and practical preparation of teachers in Colleges of Education has
developed in accordance with school policies that defined the roles of teachers. With
the learner-centred approach the teacher ceased to be the source of information and
the "spiritus agens" in the classroom and changed gradually into an organiser,
prompter, facilitator (Harmer, 1991) and even a neutral observer -"a fly on the wall"
(Johnson, Paultson, 1976). Simultaneously, the theoretical aspect of teachers
preparation gave way to experiential knowledge and to his/her own reflection about
what he/she might do better in the classroom next time (Ho, 1995). Reflective
teaching was a bandwagon for some time (Wallace, 1991) before it was replaced by "
training on the job". In " training on the job" the classroom itself becomes a new
teacher’s incubator, the College of Education being just a complementary institution.
Watching experienced teachers (mentors) teach has a lot of advantages (e.g. getting to
know the "knack" how to manage the behaviour of pupils in puberty, etc.), but also
disadvantages: Apart from the dependence on one model only, there may be the
danger of a Jesuit proverb saying that "The purpose sanctifies the means”, in other
words, "What works is good”, even if it might be pedagogically or psychologically
unacceptable (e.g. irony, humiliation, ridicule etc.) Thus the next step necessary is
mentors' training at Colleges of Education (Moon, 1994). However, research has
proved (Swanwick, 1990) that student-teachers feel neglected, overlooked, considered
a burden in secondary schools and they miss the safety of their College discussions.

Fortunately, the situation in teachers training is not the same in all countries. In
some countries it has not yet reached the state of affairs described above, but the train
of tendencies is in motion. In other countries the countermeasures are being taken,
especially after poor results of the pupils' knowledge were revealed (Paten, 1993).
Slogans like " Teachers to the Front", "Back to Basics" or sentences such as "There is
no reason to imagine that pupils learn from talking" (Lawlor, 1990) prove that low
effectiveness of the current approaches, attitudes and means have been admitted. The
ideas of L.S.Vygotsky about "zones of proximate development” (i.e. areas of abilities
that a pupil can acquire first with the help of the teacher, then by himseUPherself) and



"teaching proceeds development" emphasising the role of the teacher who knowingly
selects and controls the activities of the pupil thus stimulating certain areas of his/her
knowledge and behaviour, have become re-recognised. Nevertheless, the teacher
should not take over the total responsibility for the pupils' learning on his/her
shoulders as it used to be in the past. As the old saying claims: "The teacher should
teach and the students should study."

Ostrava University College of Education Enrichment Program

At Ostrava University' College of Education the preparation of future teachers of
English has preserved both the theoretical and experiential component of the student-
teachers' preparation, mentor guidance, as well as self-reflection. Besides, the training
was enriched by seminars in psycholinguistics and especially in Creative English. In
these seminars the trainees study and experience fundamentals of developing creative
behaviour in their future pupils. The emphasis is laid on expertise in the field of the
students' specialisation, on their own and their future pupils' divergent thinking and
creativity. The future teachers' role of being not only instructors but also educators is
stressed together with socially positive values, development being their major
educational task.

Conclusion

The analysis of the topic "Educating Educators for the 21st Centuiy" contains several
implications:

1 Anticipating the needs of the 21st century in education the majority of measures
taken concerned instruction, less education of moral and emotional aspects of the
pupils' personalities.

2. Not all consequences of measures taken in instruction have been considered
thoroughly in advance.

3. Learner-centredness supported at the expense of the teacher’s roles does not seem
to bring expected effects.

4. In order to develop the student’s abilities he/she cannot be allowed to work at
his/her own - sometimes slow -pace. On the contrary, the student’s pace of work
should be increased appropriately to his/her age and level of abilities. Theory
cannot be eliminated from teacher training. The necessity to promote the
knowledge of mentors is evidence of this fact. Besides theory, practice and self-
reflection, the importance of making student-teachers familiar with ways to
develop divergent thinking, to generate new ideas and inspire creativity of the
pupils seems inevitable in order to raise the quality of education in the 21st
centuiy.
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INTRODUCTION:

This article deals with some aspects of English Language Teacher Education (ELTE)
Programme evaluation. Before the specific issues of evaluation are discussed, the
rationale for establishing an Evaluation Scheme will be given and the roots of the
present ELTE Programme at the University of Ostrava briefly described to provide
necessary background.

Background:

At the University of Ostrava, a scheme for evaluation of the new programme
implementation was elaborated to monitor the process of change and to be used as a
tool for change planning. It complies with the view held by Rea-Dickins and
Germaine (1992) who define innovation as a planned change, as opposed to
unplanned change (which may often include features of randomness, superficiality or
even complete counterproductiveness). In Ostrava, the Evaluation Scheme is thus used
as a tool for the Programme improvement thus preventing unplanned changes that are
generally too confusing for the staff and students and in the long run deteriorate the
consistency and quality of education.

The evaluation scheme will be discussed in this article from various aspects.
Firstly, major forces shaping the ELTE Curriculum at the University of Ostrava will
be briefly outlined as they play important roles in the programme curriculum
rationale.

Secondly, main features of the current evaluation scheme as an important part of
innovation will be described, such as the chosen model of evaluation, reasons, goals,
focus and "angles of view".

Thirdly, the in-house criteria for Programme evaluation will be presented, i.e.
criteria developed and used at the University of Ostrava for evaluating its own ELTE
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Programme. It is important, however, to point out that the criteria are deeply rooted in
the forces shaping the curriculum and thus they are specific for the particular ELTE
Programme at the University of Ostrava. At other schools, institutes and universities,
the criteria will naturally differ according to the conditions under which the schools
operate.

Fourthly, in-house tools and techniques for carrying out the evaluation will be
listed. As an example of a specific technique, two different Student Evaluation Sheets
will be presented and their structure, use and advantages and disadvantages briefly
discussed.

I shall conclude this part with a brief description of the origins of the present EFL
teacher education programme run by the University of Ostrava for which the
evaluation scheme was designed.

The New Project ofthe English Language Teacher Education (ELTE) Programme was
designed and submitted by Doc.PhDr.Stanislav Kavka,CSc., and elaborated into
the present state by contributions of all staff members of the Department of English
and American Studies at the University of Ostrava. Most elements of the programme
were piloted for several years and then the Programme was implemented in two
successive steps based on the belief that innovation should be introduced gradually.
Thus it was launched partially in the school year 1994-1995, fully in 1995-1996.

The ELTE Programme at the University of Ostrava is bound to its traditions,
especially the following ones:

* It was resumed after many years of total exclusion from the University in January
1990, i.e. two month after the "Velvet Revolution®.

« It was piloted under new conditions of social and political change from 1990 till
1995,

e It is deliberately drawing on best traditions of other Czech Universities (Prague,
Brno, Olomouc) but respecting specific needs of the region of Ostrava.

Forces Shaping ELTE Programme at the Department of
English and American Studies in Ostrava

There are always various factors at play when a new programme or curriculum is
being established or innovated (Hutchinson, 1994). Among them, especially the
following can be discerned as particularly important for the Programme described
here:

1 legal frames and conditions,
. Socio-economic needs,
. material and human resources,

. Czech traditions in teacher education,

2

3

4. institutional constraints,

5

6. current views of ELTE in English-speaking countries,
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7. individual needs of trainees.

Under each heading | shall give a few examples of factors that had to be taken into
account when designing the principles on which the Programme was established.

1. Legal frames and conditions

When establishing the new programme, the need to respond flexibly to the fast
changing legal rules and documents at all levels (state, university, faculty) had to be
observed. The situation may be best illustrated by changes in university degrees and
the fact that a new Education Act has not been approved by the Parliament.

2. Socio-economic needs

Currently, there is a great demand for EFL teachers in the region and, moreover,

there is a great demand for language specialists outside teaching (jobs of editors,

translators, etc.). Nevertheless, this situation will not last for ever. Thus, to prevent

possible unemployment in the region, the Programme also provides lpragmaticM
subjects, such as translation and interpreting and many other optional subjects.

3. Material and human resources

Although the material resources are rather limited, with the help of British Council
much has been improved. The biggest problem has always been in the shortage of
qualified staff, which hopefully seems to be almost overcome this year.

4, Institutional constraints

The Programme has to conform to the general scheme as well as all changes at the
University level, such as the length of programme, schedule and length of teaching
practice, assessment scheme and maximum number of lessons per week.

5. Czech traditions in teacher education

Traditionally, the ELTE in the Czech Republic is basically a five-year MA
programme with only a limited proportion of ELT methodology compared to more
"academic subjects”. Naturally, such a situation cannot be changed overnight (if it is
desirable to change it completely, which might be questionable). Moreover, too
abrupt changes have proved to be inefficient.

A good example of a too abrupt change not respecting traditions is a "fast-track"
programme which, although producing well-educated primary school teachers, does
not offer (for its length, degree of BA and only one subject studied), enough prestige
for its graduates. Consequently, many fast-track graduates apply for further study at
traditional universities. Therefore, the new Programme at the University of Ostrava
had to be conceived as 4 or 5 years long course, the students major in two subjects and
in the end receive the degree of "Magister".

6. Current views of ELTE in English-speaking countries

In the past twenty years, methodology of teacher education has received much
attention in the works of Britten(1985), Wallace (1991), Brumfit (1979), Freeman
(1989), Woodward (1991), and many other authors. Nonetheless, not all models are
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immediately and in full applicable in our conditions. E.g. it is quite difficult to prepare
a good "reflective practitioner" (Wallace, 1991) if the secondary school based
teaching practice is as little as three weeks within the Programme (as has been
pointed out, this fact is caused by institutional constraints at the University).

New trends and ideas are certainly valuable, but they have to be implemented with
care and only step by step. Consequently, the present model of teacher education is a
combination of the traditional "theory application model" with the "reflective model"
(Wallace, 1991) features applied where possible. As soon as the evaluation shows that
the environment enables further innovations, those will be applied.

7. Individual needs of trainees

As the overall situation changes rapidly, also the Programme has to change. Only a
few years ago, 1st year students needed many lessons of practical language.
Nowadays, shift could have been made to more academic subjects (e.g. "conversation
has been replaced by "fiction reading and discussion").

Also, the undergraduates are given opportunities to choose at least some of the
subjects studied according to their interest and presumable future jobs (many of them
work at least part-time as translators, etc.).

As can be seen, the above mentioned factors are to be considered as "immutables",
i.e. constant parameters. They play an important role in change management and also
in the process of evaluation.

Main Features of Current Evaluation Scheme

Basic Model of the Evaluation Scheme

There are several models of evaluation available (Rea-Dickins and Germaine, 1992).
In our case, the model is combined: the Social Collaborative Model prevails over
Directive Model (i.e. ministerial accreditation). Thus, the Evaluation Scheme requires
maximum involvement of programme users, i.e. the whole staff and partially also
students, i.e. mainly in-siders. Ministerial supervision and evaluation forms only a
very small proportion of the evaluation processes. This article concentrates only on the
collaborative (i.e. teacher-driven, in-side) evaluation.

Reasons for Evaluation

The Evaluation Scheme was designed for several reasons:

* to improve the ELTE Programme,

« to confirm that the new Programme is valid end efficient,
< to initiate relevant innovation if it is needed.

Goals

There are several goals of the evaluation:
e To find out whether the new Programme is good or bad (summative aspect, which
is scheduled for 1999).
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« To gain the explanation and understanding as to which factors contribute to the
Programme success or failure ( formative aspect at play throughout the Programme
running).

» To gain information for planned change, i.e. planned innovation.

To achieve the goals, the Evaluation Scheme is applied several times. Basically, it
foregoes, accompanies and also follows the teacher driven Programme innovations.

Focus

The evaluation concentrates not only on the resulting PRODUCT of education, but
also on its PROCESS. l.e. what happens during the teaching process is also examined.

Angles of view

Multiple views are provided during the evaluation, including those of the staff,
external experts, undergraduates, graduates and employers (schools). Thus, a more
"panoramatic view” is gained.

Precisely defined criteria

The criteria for evaluation were established before the programme was even piloted
and are to be kept for many years basically unchanged to provide a long-term
reference.

Powerful and varied tools of evaluation

There are many different techniques of evaluation used to provide data from various
sources. The data obtained can thus be cross-referenced and their reliability checked to
avoid possible bias.

In-House Criteria for Evaluating the Current ELTE Programme

As has been suggested in the Introduction, the following criteria have been designed
specifically for the ELTE Programme at the University of Ostrava. They are derived
from the Programme Goals and the study of factors and conditions shaping the
Curriculum. Thus, the criteria are programme-specific and cannot be used in their
present form for evaluating any other ELTE programme.

Criteria for evaluating the ELTE Programme valid for the University of Ostrava:

1 Is the Programme coherent both internally (inter-subject relationships), and
externally (with similar programmes at other Czech universities and with
educational traditions) ?

2. Does the Programme provide space for the intellectual and personal development
of the trainees?

3. Does the Programme ensure further development of the trainees to take place after
their formal education is finished?

4. s the Programme graded from the point of view of dependence on the teacher
educators, leading gradually to greater autonomy and independence in making
decisions, application of knowledge in difficult circumstances, and in learning?

5. Are the learning activities and tasks within the Programme graded from the point
ofview of scale and difficulty from minor and easy to major and more difficult?
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6. Does the Programme proceed from general and subsidiary subjects to the more
specific and practice-oriented subjects (e.g. from general psychology to
methodology)?

7. Is the Programme graded from the point of view of progress from partial
disciplines to global disciplines (e.g. do phonetics and phonology come before
discourse analysis)?

8. Does the Programme contain subjects that enable recycling of the content (e.g.
stylistics enables recycling of phonetics, phonology, morphology, syntax, and
lexicology)?

9. Does the Programme lay stress on both equipping and endowing elements?

10. Does the Programme provide multiple opportunities for immediate application of
the theory on practice?

11. Do the trainees have the opportunity to choose as many subjects as possible
according to their own needs and interests as the time progresses?

The criteria were formulated in the form of questions. The questions are to be
answered several times. First of all, during the process of the Programme preparation
and piloting, and then at least once or rather twice every school year after the
programme is started. Based on the answers, minor (i.e. only "cosmeticl) innovations
can be introduced. Major innovations could be introduced only if the answers are
unsatisfactory in more than four successive years (Hutchinson, 1994) to avoid possible
inconsistencies of data or the research methods bias. In our case, final results of the
whole programme have to be gathered after five years of its running before major
changes are to be suggested. The questions are to be answered by appointed in-side
evaluators (e.g. the Head of the Department, the staff) on the basis of data collected
through various techniques.

In-house Tools for Evaluating ELTE Programme Efficiency

In 1993, a base-line study was worked out, discussing the positive and negative
features of the piloting programme run from 1990. In 1994, the New Programme was
launched. Since then, the process evaluation is in constant progress. By the year 1999,
however, no major quantitative changes should take place in order that the results can
be found out and evaluated in detail in the summative way.

The Programme is evaluated through:

« Evaluating programme documents,

« Evaluating results of the 1st and 2nd State Exams,
» Evaluating Theses, Final Papers,

* Analysing classroom tasks,

e Interviews with staff,

« Evaluating the teaching process in individual subjects (through classroom
research),

« Making comparisons with programmes taught at other Czech universities,
» Interviews with staff of other universities,
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* Interviews with graduates,

* interviews with employers,
 Interviews with undergraduates,

» Evaluation sheets for undergraduates.

Data collected from various sources are then compared and records kept for later
reference. If necessary, immediate steps are taken, but mostly on qualitative level and
of minor importance (e.g. widening the choice of particular optional subjects for a
term, etc.).

Commented Examples of Student Evaluation Sheets

To illustrate at least one of the evaluation tools, two different Student Evaluation
Sheets will be presented here. The first evaluation sheet is designed for evaluating
ELT methodology course within the 5-year ELTE MA Programme. It is filled by the
students at the end of each term and the results are summarised by the teacher trainer
and brought back to the students for further discussion. In the author's experience, the
results usually well correspond with the self-evaluation of her own teaching.

It is important to point out a few structural features of the first Student Evaluation
Sheet, especially those that have proved to be particularly useful.

First of all, the questions concentrate on student's learning rather than on the
personality of the teacher or the teaching process. It prevents incompetent comments
as the undergraduate teacher trainees have not been trained in evaluating teachers.

Another feature that has been veiy useful is the inclusion of Part 1 comprising
objective information about the trainees. It certainly makes a difference in the
methodology course if the trainee does not want to teach at all and would rather be a
an interpreter, editor or even a sports couch, or if the trainee is fully devoted to
teaching. In the latter case the evaluation of the course tends to be obviously much
higher than in the former cases.

The relatively high number of statements to decide about in Part 2 of the Student
Evaluation Sheet was chosen deliberately. In fact, a few statements are included twice,
but in slightly altered ways to detect whether the students were really thinking about
their choices. If the teacher finds major mismatches between the paired statements (
that are randomly distributed in the questionnaire), the sheet can be put aside for poor
reliability.

The last thing that has proved efficient is the combination of statement ratings
with open-answer questions. Here, after a more structured answers, also some
unexpected ideas sometimes can be found.
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Methodology Course Evaluation - Student Rating 1993-1994

Please fill out this evaluation form as carefully as you can. It will hopefully help us
improve our future teaching and courses. The results will be summed and discussed
with you. You are asked to look at the amount of learning you have done in this
course and the conditions that have been createdfor you to do it. We do not want
your name on thisform, just your opinion and comments. For recording any special
suggestion please use a separate sheet ofpaper thatyou attach to thisform. Thank
you very muchfor your help.

PARTI:
Job preferences:
Please state your preference asfor yourjob after graduation.

Most ofall, | would like to become :
2nd best choice would be:
1 would not mind to do only temporarily:

1would never like to become :

PART II:
RESPONSE OPTIONS: 1 =strongly agree

2 = agree

3 = undecided

4 =disagree

5 = strongly disagree

rating

L 1-5

A. The tutors have a sound knowledge ofthe course topics
B: The course is taught in a lively and interesting Way...........ccc.eoverinninennes s
C: The course considerably overlaps with some other course ofthisprogramme
D: The course establishes connections and builds on other disciplines...........c.cccee.....
E: The course content is relevant to my presumable future job (see Parti)
F: The tutors are actively helpful when students have problems
G: | amfree to express and explain my own views and ideas.........cccooererereenieineeennens
H: There isplenty oftextbooks and readings available that relate to this course
I: I understand what is expected 0 fme in this COUISE........coviviivriviiiienirie e
J: Theoretical andpractical aspects are clearly related to each other....................... .

K: The subject matter is clearly presented and explained
L: 1 amgiven adequatefeedback on my performance..........ccocevevevecivcvesivecinsenes evieas
M: There is sufficient time in classfor discussion and question
N: The atmosphere in class is agood onefor learning..........ccocoeevevencienenenccceie,
O: The assessment/assignments/papers are clearly related to the course objectives....
P: The course appears to be well-planned..........ccccoovviiriiiie i e e
Q: The work done at seminarsfollowed logicallyfrom the lectures
R: The assigned amount o fwork was reasonable
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S: The grading standards and procedures were explained clearly........ ccccccocvvevvnnnene
T: | was treatedfairly, impartially and with respect...... ...,
U: The material was presented at the appropriate levelfor my comprehension..........
V: The class time was used effiCiently.........cccoev i
X: The tutor seemed well preparedfor the Class.........cccovivneincinncee
Y: Required written work was returned promptly........ccococeneniniennene e
Z: Ifelt encouraged to do MY DESE.......ccviieiiiiiecec e e

PART I1I:

A: What doyou think are the most positive aspects ofthis course?

B: What aspects do you think are in need ofimprovement? Why? How?

C: Overall, how wouldyou rate the course? Please circle whatyou think is the most
appropriate adjective on the scale below.

excellent very good average weak poor

While the above presented questionnaire refers only to one course within the
MA 5-year programme and thus it is has mostly a formative character, the following
Evaluation Sheet to be discussed here was designed for fresh graduates from the
Requalifying Teachers' Programme focusing on the Programme as a whole and having
mostly summative character.

As can be clearly seen, it contains also Part 1 with objective information
about the respondents and overall rating of the Programme. However, there are also
some major differences reflecting its more global character. The questions are open-
ended and much more general, and the actual filling of the form requires much less
effort as the Sheet usually distributed immediately after the final state exams.

Requalifying Teachers* Programme Evaluation Trainee Rating 1993-94

Please fill out this evaluation form as carefully asyou can. It will hopefully help us
improve our future teaching and courses. You are asked to look at the amount of
learning you have done in this programme and the conditions that have been created
for you to do it. Wexdo not want your name on thisform, just general information
about your background’ the form and group number and YOUR OPINION AND
COMMENTS. Thankyou very muchforyour help!

PARTI:

Please, tick the answer that best reflectsyour present occupation and proceed to the
number as appropriate.

1) Practising English teacher.

2) Temporarily out ofthe English teachingjob.
3) 1 have never taught English.

4) Other.
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Ad 1) Practising English teacher
Please state the type/types ofthe school at which you teach atpresent:
How many years have you been teaching English?
How many periods o fEnglish doyou teach a week?
How useful is this programmefor your professional needs? Tick.
very useful
reasonably useful
partly useful

almost irrelevant
Ad 2) State your reasons whyyou do not teach English.
Ad 3) Areyou going to start teaching English? When?
Ad 4) Please specify to what extent this programme is relevant to your professional
needs.

PART II:

A: What doyou think are the mostpositive aspects ofthisprogramme?

B: What aspects doyou think are in need ofimprovement? Why? How?

C:.Overall, how would you rate the programme? Please tick what you think is the
most appropriate adjective on the scale below.

excellent very good average weak poor

PART III;
Additional comments:

Conclusion:

In the periods of major social and political changes, the world around us shakes.
Nonetheless, there are some important values in each nation, such as education, that
are too subtle to resist such tremors.

Our aim is to defend the best traditions that have been kept in our educational
system through years and years and yet not to exclude new trends. In Ostrava, we have
decided to accept changes only gradually, not giving up what has proved to function
well in the past. And even more so that the ELTE programme has been resumed after
many years of its exclusion from our University caused by the political situation
during the era of socialism.

Any innovation should be, in my opinion, well planned and managed. An
inevitable part of it, then, is CAREFUL, COLLABORATIVE, MULTI-ANGLE and
FOCUSSED EVALUATION with CLEAR GOALS and well established CRITERIA
involving the evaluation of both the PROCESS and PRODUCT of education. The
FORMATIVE and SUMMATIVE aspects should be combined. Last, but not the least
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important, the evaluation seems to be best done and driven by IN-SIDERS rather than
outside experts, as it FOREGOES, ACCOMPANIES and FOLLOWS teacher driven
programme innovation.

Nowadays, ways of enriching ELTE programmes by expedience from abroad and at
the same time not leaving the best educational traditions of our country are sought.
Evaluation is one of the elements that may contribute to reasonable, gradual and
efficient implementation of innovations.
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Elzbieta Zawadzka
Instytut Germanistyki
Uniwersytet Warszawski

Dziatania Innowacyjne A Ksztadcenie Nauczycieli

Ksztalcenie nauczycieli jest od co najmniej lat 70-tych przedmiotem naukowej
analizy. Wielokrotnie zastanawiano sie w roznych gremiach nad mozliwosciami
efektywizacji procesu ksztatcenia nauczycieli jezykdéw obcych Poswiecona byta temu
m.in. konferencja ILS w Jaszowcu (1985), w Krakowie (1988 i 1989), zorganizowana
przez nie istniejacy juz Zespot przy WSP, ktorym miatam przyjemnos¢ przez kilka lat
kierowaC. Przeprowadzono liczne dyskusje w ramach Zespotlu ds. Ksztatcenia
Nauczycieli przy MEN. Ukazato sie wiele publikacji krajowych i zagranicznych.

Stan nauczania i stosunki panujace w szkole sg jednak stale niezadowalajace
Oczekiwane w wyniku zmian w dydaktyce jezykow obcych ostatnich lat dziatania
innowacyjne sg dos¢ powolne, powierzchowne, ograniczone do wybranych aspektow.

Uczniowie zarzucajg nauczycielom brak kompetencji, obiektywizmu, zyczliwosci i
taktu. Oskarza sie ich o skostniate metody nauczania (Sniezynski 1990). Nauczyciele
skarzg sie na splycenie zainteresowan uczniow, brak aktywnosci, obojetnos¢ i
lenistwo.

Miedzy oczekiwaniami osob ksztatconych (studentéw, nauczycieli) a oferowanym
im programem istniejg znaczne rozbieznosci. Oczekiwana jest gtéwnie wiedza
praktyczna, gotowe przepisy na rozwigzywanie réznych sytuacji dydaktycznych.

Nasuwaja sie wiec pytania: czy wasko pojety pragmatyzm jest wystarczajacy w
ksztatceniu nauczycieli? Dlaczego wszelkie zmiany, wszelkie dziatania innowacyjne z
takim trudem sg wprowadzane, powodujac wrazenie, ze stale jest i byto tak samo? Co
jest niezbedne, a co mozna i nalezatoby zmieni¢ w tresciach i sposobach ksztatcenia?
Czy i w jakim stopniu za kiyzys nauczania jest - jak sie powszechnie przyjmuje -
odpowiedzialne ksztalcenie nauczycieli?

Przeprowadzone przez Nizegorodcew (1994) badania ankietowa wsrdd studentow i
nauczycieli jezykow obcych dotyczace ich preferencji dydaktycznych wskazujg na
niespojnos¢ stow i dziatan, a wiec innowacyjnos¢ gtoszonych pogladéw przy
konserwatyzmie dziatan. Poniewaz dziatania innowacyjne stanowia warunek zmiany
istniejgcego stanu rzeczy, sa one istotnym, cho¢ niestety czesto zaniedbywanym
sktadnikiem wyksztalcenia. Warto zatem zastanowi¢ si¢, co stanowi o powodzeniu
dziatan innowacyjnych, postara¢ sie odpowiedzie¢ na postawione pytania i wyciggnaé
whnioski do ksztatcenia nauczycieli.

Generalizujgc problem mozna przyjaé, ze powodzenie dziatar innowacyjnych
zalezy od:
a) wiedzy nauczyciela
b) checi zmiany
c) warunkéw.
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Przeanalizujmy zatem te psychologiczne i spoleczne czynniki ze wzgledu na stan
obecny i potrzeby.

Ad a) Przy analizie czynnika wiedzy trudno pomingé pytanie zasadnicze: kogo
ksztatlcimy?, jaka wiedze zdobywa nauczyciel w toku ksztatcenia? i jaka wiedza jest
niezbedna do realizacji dziatan innowacyjnych?

Pytanie: Kogo ksztatcimy? dotyczy decyzji, czy zalezy nam na wasko pojetej
fachowosci nauczyciela, czy tez takze na szeroko rozumianej funkcji pedagoga, tj., czy
nauczycielowi wystarczy umiejetno$¢ przekazywania wiedzy i ksztalcenia sprawnosci
jezykowych, czy tez potrzebna jest umiejetnosC wyjasniania uczniowi otaczajacej
rzeczywistosci, wskazania, jak jg zmieni¢, jak godnie w niej funkcjonowac.

Zagadnienie to faczy sie z problemem wiedzy zdobywanej w trakcie ksztatcenia.
Ksztatcac od wielu lat nauczycieli w Instytucie Germanistyki U.W. zgadzam sie z
opinig Gruczy (1993), ze wiedza przekazywana przysztym nauczycielom w ramach
studiow  Neofilologicznych jest fragmentaryczna, niezintegrowana i nie
ukierunkowana na ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych, prowadzi zatem jedynie do
"pozornego wyksztatcenia" i nie daje wystarczajgcych podstaw do nowoczesnego
nauczania, do podejmowania dziatan innowacyjnych i oddziatywania pedagogicznego.
Mtodzi nauczyciele sg zagubieni, nie potrafig czesto sprosta¢ zwigzanym z ich pracg
oczekiwaniom.

Ograniczenie zaje¢ z metodyki i psychopedagogiki, stale skracanie praktyki
pedagogicznej na  korzys¢ tradycyjnych  przedmiotow  neofilologicznych:
literaturoznawstwa i jezykoznawstwa powoduje, przy braku integracji nauczanych
przedmiotow, przeniesienie ciezaru przygotowania nauczycieli na doksztatcanie, ktére
z kolei nie jest u nas obowigzkowe. Do tej, sitg rzeczy, dos¢ fragmentarycznej wiedzy
zawodowej dochodzg wihasne, nie zawsze pozytywne doswiadczenia szkolne i nie
zawsze zgodne z nowoczesnymi zatozeniami doswiadczenia zdobyte podczas nauki
jezykdw obcych na studiach.

Dominujagcym w ksztatceniu nauczycieli rodzajem wiedzy jest wiedza typu
encyklopedycznego. Wobec rozwijajacej sie techniki i do$¢ tatwej dostepnosci tego
rodzaju wiedzy, przyszty nauczyciel powinien raczej zna¢ drogi do niej prowadzace,
mie¢ wiedze proceduralng, wyjasniajaca procesy i zwigzki miedzy faktami. Powinna to
by¢ wiedza operatywna, zintegrowana, umozliwiajaca dostosowywanie sie do
zmieniajacych sie warunkéw. Nie wystarczg zatem informacje i fakty, lecz niezbedna
jest znajomos$¢é zwigzkéw miedzy nimi, umozliwiajagca operatywnos$¢ wiedzy,
zdolno$¢ dostosowania do zmiennych sytuacji dydaktycznych.

Zintegrowana wiedza specjalistyczna (nie neofilologiczna, lecz psychologiczna,
pragmalingwistyczna, pedagogiczna itp.) jest niezbedna w ksztatceniu nauczycieli
jezykoéw obcych tym bardziej, ze w Swietle zyskujagcego coraz wiecej zwolennikéw
pogladu (por. tez Grucza 1993:24) jezyk stanowi integralng cze$¢ mentalnego
wyposazenia cztowieka, jest czescig kognitywnego i kulturowego wyposazenia, nie
mozna go zatem sensu stricte "nauczyé". Mozna jedynie i powinno sie stworzyé
uczacemu sie optymalne  warunki odkrywania prawidtowosci jezykowych, ich
uswiadamiania, weryfikowania hipotez, pomdc w zaktywizowaniu istniejgcego
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potencjatu i umozliwi¢ jego projekcje na nowe formy realizacji. Do tego sg jednak
potrzebne zupetnie inne umiejetnosci i inne techniki nauczania.

Taka zintegrowana, funkcjonalna wiedza dominuje jedynie w zalozeniach
koncepcji Nauczycielskich Kolegiow Jezykowych. Dobdr treSci nastepuje tu wedtug
szeroko rozumianych potrzeb przysziego nauczyciela. Nie ogranicza sie jedynie do
wasko pojetego pragmatyzmu, lecz daje podstawy oddziatywania pedagogicznego,
ustawicznego ksztatcenia i doksztatcania.

Wprawdzie wiedza fachowa i dydaktyczna, tj. wiedza przedmiotowa i wiedza o
nauczaniu sg wedtug Gruczy (1993:22) wystarczajgca podstawg wyksztatcenia
nauczyciela, nalezaloby jg jednak - moim zdaniem - rozszerzy¢ o tzw. element
refleksyjnosci, stanowigcy jeden z niezbednych warunkéw dziatari innowacyjnych.

Refleksja podbudowana wiedza operatywng prowadzi do zrozumienia wiasnych
przekonan, do analizowania ich, poddawania niekiedy w watpliwos$¢, modyfikowania.
Pozwala ona zrozumie¢ relatywnos$¢ wiedzy i jej zalezno$¢ od postepu w dziedzinach
dyscyplin pomocniczych. Krytyczna analiza wiasnej pracy pomaga w odkrywaniu
efektywnych procedur, technik, stylu i modyfikowania wiasnego dziatania. Utatwia
dzieki temu radzenie sobie z nie zawsze fatwa rzeczywistoscig dydaktyczna.
Wytworzenie samokrytycznej, refleksyjnej postawy nie jest jednak ze wzgledéw
psychologicznych fatwe (0 czym bedzie mowa). Nie wytwarza sie ona takze
samoistnie.

Ad b) Innym niezwykle istotnym, by¢é moze decydujacym o powodzeniu dziatan
innowacyjnych czynnikiem, jest czynnik psychologiczny. Pozytywne nastawienie,
przekonanie o celowosci i cheé podjecia dziatarh innowacyjnych odgrywajg tu wazna
role.

Postepowanie cztowieka zar6wno w zyciu prywatnym, jak i zawodowym podlega
pewnej schematyzacji. Wszelkie zmiany wigza sie z koniecznoscig zakiocenia, a
niekiedy zburzenia pewnego fadu, co odczuwane jest jako dyskomfort psychiczny.
Nastepuje przejsciowe obnizenie pewnosci siebie, poczucie niekompetencji. Dochodzi
do tego S$wiadomo$é koniecznosci przewartosciowania pewnych przekonan,
opracowania nowych rozwigzan metodycznych, innego rozplanowania materiatu etc.,
a zatem podjecie pewnego ryzyka, poswiecenie dodatkowego czasu i pracy.

Wiele zmian narzucanych jest administracyjnie. Zmiany takie, jako "pochodzace z
zewnatrz", a nie bedace wynikiem wihasnych przemyslen i przekonan wywotujg
negatywne nastawienie i pewien odruch obronny, gdyz nauczyciele nie zawsze
przyzwyczajeni do krytycznej analizy wiasnej pracy nie sg zazwyczaj przekonani o
zasadnosci oczekiwanych od nich zmian.

Nierzadko narzucane im sg nie zawsze zgodne z naszg tradycja, a takze nie zawsze
efektywne obce wzorce nauczania, np. przez native speaker’ow, dla ktorych fakt, ze
moga sie z nauczycielami czy studentami porozumie¢, stanowi satysfakcjonujacy
miernik umiejetnosci jezykowych.

Negatywne nastawienie nauczycieli do dziatan innowacyjnych wynika czesto z
mylnego przekonania, ze zasady nauczania podbudowane badaniami i tzw. wiedzg
naukows sprawdzajg si¢ zawsze i w odniesieniu do kazdego ucznia. Jest to zatozenie
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bledne, gdyz wiedza ta ttumaczy przewaznie jedynie co i dlaczego sie zazwyczaj
zdarza. Moze ona jedynie podpowiada¢ i ukierunkowywa¢ pewne dziatania,
wskazywac na efektywne w zaleznosci od celu, sytuacji, warunkéw nauczania techniki
dydaktyczne. Badania naukowe i tzw. wiedza teoretyczna nie stuzg rozwigzywaniu
szczegdtowych probleméw praktycznych. Oczekiwanie przez nauczycieli/studentéw
rozwigzan w postaci "przepisow" na udang lekcje, czy pozytywne rozwigzanie sytuacji
konfliktowej jest zatem nierealne.

Sytuacje, z ktdrymi jestesmy konfrontowani w procesie ksztatcenia i nauczania sg
zazwyczaj sytuacjami nietypowymi, zaleznymi od wielu czynnikéw wzajemnie na
siebie wptywajacych, podobnie jak ma to miejsce w praktyce lekarskiej czy prawniczej.
Lekarze i prawnicy twierdzg, ze 85% przypadkdw, z ktérymi majg do czynienia nie
jest opisanych. Nic zatem dziwnego, ze sytuacja taka moze wywolywaé wrazenie
matej przydatnosci wiedzy i powodowaé negatywne nastawienie do wynikajacych z
niej dziatan innowacyjnych oraz sprzyja¢ konserwatywnemu zachowaniu. Wptywa to
negatywnie na motywacje, ktora i tak nie zawsze jest, ze wzgledu na niski prestiz
zawodu, brak wymiernych bodzcow finansowych  wynikajacych z ksztatcenia i
doksztatcania, wystarczajagca do podjecia przez nauczyciela zwigzanego ze zmianami
ryzyka i wysitku.

Brak wewnetrznego przekonania o wartosci tzw. wiedzy teoretycznej oraz o
zasadnosci dziatan innowacyjnych, powodujacy negatywne do nich nastawienie nie
jest jednak obojetny dla ich powodzenia. Czynniki te funkcjonujg bowiem jako znane
w pedagogice tzw. samospelniajgce sie proroctwo, okreslane niekiedy efektem
Pigmaliona Negatywne nastawienie do zmian moze utrudnia¢, a niekiedy udaremni¢
pojawienie sie pozytywnych symptoméw dziatan innowacyjnych. Konieczno$é
przetamania pewnych stereotypow myslowych, uswiadomienie psychologicznie
zdeterminowanych prawidtowosci stanowic bedzie zatem warunek powodzenia.

Nauka nauczania jest poza tym procesem ustawicznym. Nauczycielem nie zostaje
sie w momencie uzyskania dyplomu. Zaréwno w nastawieniu zawodowym, jak i w
nastawieniu do dziatar innowacyjnych istniejg pewne fazy (por. Arends 1994:49). W
nastawieniu zawodowym wyodrebniona zostata tzw. faza przetrwania - polegajgca na
skoncentrowaniu na utrzymaniu kontaktu z klasg i kontroli, petna niepokoju i
niepewnosci, faza nastawienia na sytuacje dydaktyczng - polegajaca na
skoncentrowaniu na samym nauczaniu, na opanowaniu szkolnej rzeczywistosci
(liczebno$¢ uczniéw, pomoce naukowe itp.) i faza nastawienia na ucznia - polegajaca
na skoncentrowaniu sie na spotecznych i emocjonalnych potrzebach uczniéw oraz
wiasnej roli w ich realizacji.

Takze w nastawieniu do innowacji mozna wyrézni¢ pewne fazy i prawidtowosci:

o faza poinformowania - uzyskanie przez nauczyciela informacji, przy
jednoczesnym braku zainteresowania wiasng sytuacjg w  kontekscie
zmian;

» faza zindywidualizowania - analiza wymagan i okreslenie wiasnej roli;

» faza wykonania - skupienie uwagi na procesie funkcjonowania zmian i na
efektywnym jej rozplanowaniu;

» faza nastepstw - zainteresowanie wplywem innowacji na uczniow i
organizacji zmian;
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» faza wspoldziatania i racjonalizacji - poszukiwanie ogélnych korzysci i
$wiadome udoskonalanie zmian.

Dziatania innowacyjne sa procesem Bfedne jest zatem oczekiwanie
natychmiastowych rezultatéw. Podobnie bledne jest oczekiwanie, ze przekazanie
nauczycielom pewnej wiedzy i zapoznanie ich z nowymi zasadami nauczania, techniki
etc. wystarczy do podjecia trudu zwigzanego z dziataniami innowacyjnymi. Aby
nastapity oczekiwane zmiany musi nastgpi¢ wpierw zmiana postaw, odczug,
przekonan. Zaistnie¢ che¢ wyjscia poza dotychczasowe wygodne, gdyz juz znane i
utarte schematy. Uczenie sie jest subiektywnym przyznawaniem znaczenia
dziataniom, czy pogladom innych. Nalezy spowodowaé zatem zmiany psychologiczne,
zacheci¢ do zrewidowania wiasnych, nie zawsze stusznych przekonan, uswiadomic
dtugofalowosé proceséw innowacyjnych. W innym przypadku mamy do czynienia z
niechecig nauczycieli, ich frustracjg i przedwczesng rezygnacja lub ograniczeniem, a
w zwigzku z tym, deformowaniem zalecanych zmian. Zmiany takie sg
powierzchowne, moga jedynie stuzy¢ uspokojeniu  sumienia  nauczyciela, nie
prowadzajednak do oczekiwanych rezultatow.

Przyktadem moga by¢ zmiany zwigzane 2z wprowadzaniem metody
komunikacyjnej.  Zwiekszenie  ilosci  dialogdw sytuacyjnych, niejednokrotnie
uczonych na pamiec, nie uwzgledniajacych tzw. regut socjolingwistycznych, a wiec
zaleznosci doboru $rodkéw jezykowych od tego, kto méwi, z kim rozmawia, w jakich
warunkach, w jakiej wystepuje roli itp., czy tez prezentacja przeznaczonych do
stuchania badz czytania autentycznych tekstdw poprzedzona tradycyjnym
wprowadzeniem tzw. nowego stownictwa i gramatyki - aby ograniczy¢ sie tylko do
tych typowych przyktadéw - Swiadczg o niedoktadnym, badz btednym zrozumieniu
zatozen tej metody.

Woprowadzanie zmian powinno mie¢ charakter kompleksowy, gdyz metoda
komunikacyjna to przede wszystkim inna niz np. w metodzie audiolingwalnej
koncepcja jezyka, inna koncepcja uczenia si¢, a w zwigzku z tym i nauczania. Tak
wiec C¢wiczenia polegajgce jedynie na przeksztatcaniu izolowanych struktur i
odtwarzaniu gotowych wypowiedzi nie stuzg realizacji autentycznych potrzeb
jezykowych. Sg one czesto dziataniami  pozornymi, nie wystarczajgcymi do
przejmowania réznorodnych rél w autentycznej komunikacji.

Jesli méwimy o nauczaniu skoncentrowanym na uczniu to rozumiemy pod tym
pojeciem nie tylko wieksze uwzglednienie jego zainteresowan i potrzeb, lecz wieksza
indywidualizacje nauczania (alternatywne Cwiczenia, praca domowa etc.), zmiane
roli nauczyciela (nauczyciel nie przekazuje wytgcznie informacji, lecz przede
wszystkim pomaga w ich zdobywaniu, odkrywaniu i rozwigzywaniu problemow,
doradza itp.), zmiang form pracy (z nauczania frontalnego na prace parami, w
grupach), danie uczniowi poprzez nauke jezyka mozliwosci rozwoju osobowosci,
rozwoju kognitywnego i emocjonalnego.

Zaakceptowanie koncepcji nauczania skierowanego na ucznia wiaze sie jednak z
rezygnacjg z autorytarnego i podajacego stylu nauczania, dajacego nauczycielowi -
poprzez ograniczenie ryzyka - pewne poczucie bezpieczefistwa. Przyznanie uczniom
wiekszej swobody wyboru i mozliwosci wspotdecydowania taczy sie z potrzebg
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pokonania wiasnych obaw zwigzanych z utratg autorytetu, zaktoceniem dyscypliny,
koniecznoscig podejmowania r6znego rodzaju decyzji etc. Wspomniana uprzednio
wiedza funkcjonalna pogtebiona refleksyjnym i pozytywnym w stosunku do nowosci
nastawieniem pomoze pokona¢ bariery psychologiczne i stworzy realng szanse dziatan
innowacyjnych.

Ad c) Kolejnym zespotem czynnikéw wplywajacych na skuteczno$é (badz
nieskuteczno$é) dziatan innowacyjnych sg czynniki spoteczne. Niedoceniany bywa
czesto problem ztozonosci szkoty jako instytucji, jako organizacji spotecznej. Szkota
dziata jako struktura, w ktdrej zmiana jednego odcinka powoduje zmiany innych.
Powodzenie dziatan innowacyjnych zalezy od wspdtdziatania czynnikéw, stad
indywidualne, zwlaszcza krétkotrwate dziatania innowacyjne sg bardzo utrudnione i
nie moga przynies¢ oczekiwanych rezultatow. Wszelkie zmiany burza zastany i
zazwyczaj dla wielu wygodny tad. Wywotujg wiec czesto nieprzychylnosé dyrekcji i
innych nauczycieli. Nauczyciel podejmujacy dziatania innowacyjne czuje sie
osamotniony a jego praca niejednokrotnie spotyka sie z niechecia, a niekiedy drwing
pozostatych cztonkéw grona nauczycielskiego.

Indywidualne préby dziatan innowacyjnych sg wiec mato skuteczne. Nalezatoby
poprzez przekonanie innych o stusznosci wiasnego stanowiska, o tym, ze mozna
inaczej, lepiej, ciekawiej zyskac aprobate przynajmniej pewnej grupy nauczycieli.

Powaznym utrudnieniem dziatan innowacyjnych sg dawne przyzwyczajenia
przejawiajace sie w ograniczaniu inicjatyw uczniéw, przedmiotowym ich traktowaniu,
co prowadzi w konsekwencji do stosowania przez uczniow strategii przetrwania, braku
aktywnos$ci, odpowiedzialnoSci i inicjatywy. Poglebione zostajg wskutek tego
rozbieznosci miedzy oczekiwaniami i strategiami nauczyciela i uczniéw, wywotane
sytuacje konfliktowe, co znacznie utrudnia, a niekiedy wrecz uniemozliwia stosowanie
zalecanych technik pracy, jak opracowywanie projektdéw, praca grupowa itp.

Inny problem stanowi presja S$rodowiska - ucznidw, rodzicow, dyrekcji -
prowadzaca niekiedy do zaniechania wszelkich préb zmian. Przykfadem moze byc
silne, lecz wbrew zaleceniom metodyki i  nudzace uczniéw eksponowanie
izolowanych ¢éwiczen gramatycznych, spowodowane nastawionymi gtéwnie na system
jezykowy wymaganiami egzaminacyjnymi (matura, egzaminy wstepne). Presja
Srodowiska na nauczyciela zwieksza jego niepewnos$¢ i powoduje jeszcze wieksza
frustracje, udaremniajagc czesto efektywng prace. Sama wiedza dotyczaca
nowoczesnego i efektywnego ksztatcenia i/lub nauczania nie jest zatem wystarczajaca
do wprowadzenia zmian. Niezbedne jest wytworzenie odpowiedniego klimatu
spotecznego.

Co zatem wynika z powyzszych uwag dla koncepcji ksztatcenia nauczycieli?

« Wasko pojete ksztalcenie pragmatyczne jest jedynie dziataniem  doraznym.
Sytuacje dydaktyczne sg sytuacjami specyficznymi, dlatego nie mozna
zrezygnowac z tzw. wiedzy teoretycznej. Nalezy bowiem nauczyé nie tylko jak
jest, ale dlaczego tak jest. Konieczna jest do tego zintegrowana wiedza
operatywna, dotyczaca mechanizméw, zwigzkdéw przyczynowo-skutkowych.

e Jednorazowo$¢ sytuacji dydaktycznych powoduje konieczno$¢ wytworzenia
poprzez wskazanie na rozwigzania alternatywne pewnej elastycznosci przekonan,
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refleksyjnego nastawienia umozliwiajgcego podejmowanie dziatan
modyfikacyjnych i innowacyjnych. Uczenie si¢ nauczania to nie wylgcznie
gromadzenie wiedzy przedmiotowej i dydaktycznej, lecz takze aktywne jej
przetwarzanie i interpretowanie, analiza rozwigzan wariantowych, wyciaganie
whnioskOw, samoocena. Pomocne moga sie okaza¢ w tym wzgledzie nagrania
lekcji lub ich fragmentéw na wideo i ich analiza pod katem wiasnych reakcji, gdy
uczeh czego$ nie rozumie, zgtasza wiasny pomyst, przeszkadza, jest
nieprzygotowany, czestotliwosci powoddéw udzielania pochwat i upomnien itp. lub
sktanianie uczacych sie do wypowiedzi (ustnych/pisemnych) na temat pracy
nauczyciela np. w formie pytan otwartych: Co robia, gdy ..., Jak reaguja, gdy ...
lub tez na temat whasnych odczu¢ uczacych sie: Podobato mi sie, ze..., Wolatbym
abyPrzeszkadzato mi, Ze ... itp.

Wiedza przedmiotowa i dydaktyczna nie jest czym$ statym lecz zmiennym w
zaleznosci od pogladéw na funkcjonowanie jezyka, role ucznia w procesie uczenia
sie i nauczania. Jedli jezyk to cze$¢ kognitywnego wyposazenia cztowieka, to
nauczanie jezyka polega na stworzeniu uczniom optymalnych warunkéw
aktywizacji, w znacznej mierze wrodzonego potencjatu. Nalezy — zatem
przygotowaé nauczyciela do petnienia nowych rol, nie tylko informatora i modelu
jezykowego, lecz przede wszystkim doradcy, organizatora. Oznacza to daleko
idgca rezygnacje z nauczania podajgcego na rzecz nauczania odkrywajacego,
funkcjonalnego. Niezbedna bedzie w tym wzgledzie wiedza prakseologiczna,
dotyczaca racjonalnej organizacji procesu nauczania, umiejetnosci organizowania
i efektywizacji pracy grupowej i samodzielnej.

Aby méc oczekiwaé od nauczyciela zmiany postaw, rezygnacji z autorytarnego
stylu pracy, nalezatoby zwiekszy¢ samodzielnos¢, stopien wspdtdecydowania i
wspdtodpowiedzialnosci wpierw w trakcie procesu ksztatcenia. Same zajecia z
tzw. bloku metodycznego nie moga zmieni¢ obrazu ksztatcenia, zmienic
przyzwyczajerh i ograniczy¢ wplywu nie zawsze pozytywnych doSwiadczen
wihasnych. Nalezaloby potozy¢ wiekszy nacisk na  Cwiczenia praktyczne
(jezykowe), ktore powinny stanowi¢ pewien model poddawany wspélnej analizie i
refleksji.

Ze wzgledu na zjawisko tzw. samospetniajacego sie proroctwa niezbedne jest
stworzenie warunkow sprzyjajacych pozytywnemu nastawieniu do innowacji -
warunkoéw finansowych i innych motywacyjnych. Poprzez dyskusje, wskazanie na
rozwigzania  alternatywne, mozliwosci  modyfikacji  nalezy  przekonad
nauczycieli o zasadno$ci i potrzebie dziatan innowacyjnych dla efektywnego
ksztatcenia i nauczania. Poniewaz szkota dziata jako organizacja spoteczna,
instytucja, konieczne jest dazenie do  grupowego i  kompleksowego
podejmowania dziatarh innowacyjnych.

Nie zawsze satysfakcjonujgce wyniki ksztatcenia nauczycieli, a takze nauczania

jezykow obcych sg najczesciej konsekwencjg ograniczonych mozliwosci wykorzystania
dostepnej wiedzy dotyczacej efektywnego nauczania, a takze stale pogarszajacych sie
warunkéw, a wiec ograniczania ilosci godzin, likwidacji klas z rozszerzonym
nauczaniem, czy podziatu na grupy itp. Nawet te trudne warunki, w ktérych przyszio
nam pracowaé, nie zwalniajg nas jednak z konieczno$ci podejmowania dziatan
innowacyjnych, stwarzajgcych szanse efektywizacji procesu ksztatcenia i nauczania.
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Ksztatcenie | Doskonalenie Nauczycieli Jezykow

Obcych W Wojewddztwie Sieradzkim

i. Struktura nauczania jezykéw obcych w wojewddztwie

SIERADZKIM

Z danych otrzymanych w Kuratorium O$wiaty w Sieradzu wynika, iz najwiekszy
udziat w nauczaniu jezykéw obcych we wszystkich typach szkét tacznie w skali
wojewodztwa ma nadal jezyk rosyjski tuz przed jezykiem angielskim, a nastepne w
kolejnosci jezyki to niemiecki i francuski. Udziat jezykow romanskich jest bardzo
maty i nie wykazuje tendencji wzrostowych. Podczas tworzenia NKJO w Sieradzu w
1990 roku rozestano ankiete do szkdt Srednich w celu okre$lenia potencijalnej liczby
kandydatow na opcje jezyka francuskiego. Poniewaz liczba ta nie przekraczala 10
0s6b, zdecydowano sie utworzy¢ jedynie opcje jezyka angielskiego a w 1991 roku
powstata 1 grupa jezyka niemieckiego. Zarowno w przypadku jezyka angielskiego jak
i niemieckiego mielismy 3 kandydatdw na 1 miejsce.

Silne tendencje wzrostowe wykazuje natomiast jezyk angielski i to we wszystkich
typach szkét wojewddztwa. Procentowy udziat nauczycieli jezyka rosyjskiego w
naszym wojewodztwie jest nadal bardzo wysoki i siega 47% (wszystkie dane z 1994
roku), ale nalezy zauwazy¢, iz procentowa zmiana w ciggu ostatnich trzech lat w
obszarze jezyka angielskiego wynosita od 15% do 25%. Dla poréwnania: w
wojewodztwie +6dzkim, sagsiadujgcym z wojewddztwem sieradzkim, dane te wynoszg
odpowiednio: 18%w przypadku jezyka rosyjskiego i 50% w przypadku jezyka
angielskiego. Nalezy zauwazy¢, iz w latach nastepnych doptyw absolwentéw kolegiow
jezykowych oraz absolwentéw uniwersyteckich wydziatow filologicznych jeszcze
bardziej zmieni te strukture. Wart zauwazenia jest rowniez fakt zmniejszonego
przyrostu naturalnego w kraju, a co za tym idzie - zmniejszenia sie ilosci klas w
szkotach podstawowych i mniejszego w zwigzku z tym popytu na nauczycieli.

Charakterystyczng cecha dla naszego wojewodztwa jest tez wystepowanie okregdw
0 jeszcze wyraznej przewadze iloSciowej nauczycieli jednego jezyka
zachodnioeuropejskiego. | tak np. w Sieradzu jest to jezyk niemiecki przewazajacy w
szkotach podstawowych i Srednich, w Zdunskiej Woli i w Wieluniu - jezyk angielski.

Biorgc pod uwage liczbe petnozatrudnionych nauczycieli, struktura nauczania
jezykow obcych w szkotach podstawowych wojewddztwa sieradzkiego przedstawia sie
nastepujaco: nauczycieli jezyka angielskiego -15, francuskiego - 3, niemieckiego - 12,
rosyjskiego - 94. Nalezy tez zauwazy¢, ze az w 25% szkot podstawowych prowadzone
sg kursy popotudniowe jezykéw angielskiego badZ niemieckiego nieuwzgledniane w
statystykach Kuratorium OS$wiaty.
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W zasadniczych szkotach zawodowych struktura nauczania jezykéw obcych
pozostaje niezmieniona od lat 70-tych i przedstawia sie nastepujaco:
petnozatrudnionych nauczycieli jezyka angielskiego w szkotach zawodowych woj.
sieradzkiego w 1994 r. byto 3, francuskiego 0, niemieckiego 2, rosyjskiego 13. Zatem
przemiany w nauczaniu jezykéw obcych nie dotycza tego typu szkét.

W liceach ogdlnoksztatcgcych na terenie wojewddztwa struktura zatrudnienia
petnoetatowych nauczycieli jezykéw obcych przedstawia sie nastepujaco: nauczycieli
jezyka angielskiego 21 (34,4%/) niemieckiego 20 (32,8%), rosyjskiego 16 (26,2%),
francuskiego 4 (6,6%).

W tych szkotach w ciggu ostatnich kilku lat jezyk angielski uzyskat dominujaca
pozycje w nauczaniu jezykow obcych. Najwiekszy przyptyw kadr daje sie zauwazy¢ do
szkolnictwa Sredniego ogolnoksztatcacego (cho¢ sg i pojedynczy absolwenci NKJO z
Czestochowy, Kalisza, odzi badz towicza) z NKJO Sieradz.

W technikach, innych szkotach $rednich zawodowych oraz w szkotach
pomaturalnych struktura zatrudnienia nauczycieli jezykdéw obcych jest wyraznie inna
niz w szkotach zasadniczych zawodowych. Wiodaca pozycje zajmujajezyki angielski i
niemiecki, azatem stopien zaawansowania przemian strukturalnych jest
poréwnywalny z przemianami zachodzacymi w liceach ogolnoksztatcacych.

n. Kwalifikacje zawodowe nauczycieli. Formy

DOSKONALENIA ZAWODOWEGO.

Stopien profesjonalnosci  nauczycieli jezykdw obcych w obszarach jezykéw
francuskiego, niemieckiego i rosyjskiego jest relatywnie wysoki, natomiast jest on
wyraznie obnizany przez nauczycieli jezyka angielskiego. Wedtug pracy Zespotu
Programowania Kadrowego przy WOM Katowice, opracowanie Bogdana
Doboszynskiego:  “sytuacja kadrowa w nauczaniu jezyka angielskiego w
poszczegblnych wojewodztwach regionu t0dzkiego jest dos¢ silnie zroznicowana: w
woj. todzkim, piotrkowskim, ptockim i skierniewickim ok. 25-40% uczacych jezyka
angielskiego jako przedmiotu gtéwnego nie ma odpowiedniego przygotowania
jezykowego. W wojewddztwie sieradzkim jest ich ‘tylko’ 18,4%” (Doboszynski
1995:21)

Liczby te odzwierciedlajg celowa polityke WOM oraz Kuratorium Os$wiaty w
Sieradzu. Na spotkaniu z dyrektorami szk6t jako konsultant ds. jezykow
zachodnioeuropejskich podkreslalem wage problemu: lepiej zatrudnia¢ w petni
wykwalifikowane osoby badz osoby, ktére kontynuujg studia, by w przysztosci
zapewni¢ sobie dobre kadry.

Nalezy tez zauwazy¢, iz biezacy rok to pierwszy rok, w ktérym uzyskuja stopieri
naukowy magistra absolwenci kolegiow, ktdrzy zdecydowali sie na dalsze studia
filologiczne uniwersyteckie. Niektorzy absolwenci NKJO Sieradz po uzyskaniu tytutu
magistra decyduja sie na powr6t do swych rodzinnych miast. Dzieje sie tak na skutek
braku mobilnosci i probleméw mieszkaniowych, co potwierdza teze prof. Hanny
Komorowskiej postawiong w jej artykule ”ELT Teaching in Poland” zamieszczonym
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w wydawnictwie "Directions Towards 2000”: ,,Biorgc pod uwage brak mobilnosci
spoteczenstwa, gesta sie¢ matych kolegiéw jezykéw obcych w obszarach o matym
drenazu nauczycieli przyczynia sie do zwiekszenia liczby nauczycieli w obszarach
wiejskich” (Komorowska 1994:110).

Stopien profesjonalnosci ogdtu nauczycieli jezykéw zachodnioeuropejskich w
wojewddztwie sieradzkim, mimo iz najwyzszy w okregu t0dzkim, nadal wydaje sie by¢
niezadowalajacy. Totez zaproponowano nauczycielom nastepujgce formy doskonalenia
badz doksztatcania:

1 Ksztatcenie korespondencyjne EDE, z ktdrego skorzystato 5 nauczycieli
wojewodztwa, a w przypadku 1 osoby poruszajacej sie na wozku inwalidzkim byta
tojedynie mozliwa forma doksztatcania.

2. Kusy typu ,refresher” prowadzone przez Wojewodzki Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli w £odzi dla nauczycieli z pelnymi kwalifikacjami, ale bez np. studiow
podyplomowych.

3. 3-letnie studia wieczorowe dla nauczycieli jezyka angielskiego i jezyka
niemieckiego przy NKJO Sieradz.

4. Wspdtpraca z Regional Teacher Trainer (brak polskiego odpowiednika) panem
Donaldem Sargeantem, pracownikiem Uniwersytetu t6dzkiego, reprezentantem
British Council w regionie tddzkim, ktéry miat serie spotkan informacyjnych dla
nauczycieli pragngcych zda¢ egzaminy FCE, CAE. W ciggu ostatnich 3 lat
11 nauczycieli uzyskato FCE, a 6 oséb CAE.

5. Spotkania z autorami podrecznikéw do nauki jezykéw obcych z Wydawnictw
Szkolnych i Pedagogicznych a takze spotkania z przedstawicielami wydawnictw
zagranicznych Penguin, Heinemann, Longman, CUP, OUP.

6. Kursy w WOM dla nauczycieli poczatkujgcych w zawodzie (0-3 lata stazu pracy).

m . Ksztadtcenie w Nauczycielskim Kolegium Jezykow

obcych, Sieradz.

Utworzone w 1990 r. kuratoryjne NKJO pod opieka naukowg Uniwersytetu £ ddzkiego

(opiekunami sa: anglista dr Bogdan Krakowian, metodyk oraz germanista dr Zenon

Weigt, jezykoznawca) z dwu grup j. angielskiego wydato 17 pierwszych absolwentow

w 1993 r. sposréd ktdrych 10 osob jest juz zawodowo czynnymi nauczycielami. W

1994 r. byli juz absolwenci anglisci (12 osob, 7 zawodowo czynnych) oraz germanisci

(14 osob, 11 zawodowo czynnych). W biezacym roku mieliSmy 10 absolwentow

anglistow i 14 absolwentow germanistéw. Obecnie ksztatcimy w systemie dziennym i

wieczorowym. Wazniejsze problemy, jakie wystepujg obecnie podczas ksztatcenia

nauczycieli w NKJO to:

1 Bardzo zr6znicowany poziom kandydatéw na studia. Uchwatg Rady Programowej
przyjeto w statucie, iz przy takich samych wynikach z egzaminu ustnego i
pisemnego pierwszenstwo w przyjeciu majg kandydaci z wojewddztwa
sieradzkiego, co nie oznacza wcale zamykania drogi przed innymi kandydatami.
Zorganizowano réwniez roczny kurs przygotowawczy dla kandydatéw na studia
filologiczne i do NKJO. Tradycjajuz jest przeprowadzanie prébnych egzaminéw w
Wojewodzkim Osrodku Metodycznym w Sieradzu.



2. Trudno$ci w zorganizowaniu praktyk w szkotach, mimo posiadania opiekuna
praktyk, (jest nim nauczycielka przedmiotu: psychologia z elementami pedagogiki)
a wyraza sie to w fakcie, iz niektdrzy nauczyciele czynni zawodowo nie wyrazajg
checi przyjecia praktykantow.

3. Daje sie rdwniez zauwazy¢ mate zainteresowanie nauczycieli poszerzajgcymi sie
zbiorami bibliotecznymi NKJO. Zatozenia PACE oraz instytutu Goethego méwity
o0 wykorzystaniu fundowanych materiatow nie tylko przez stuchaczy kolegium.

4. Niektore organizacje zagraniczne ograniczajg liczbe nauczycieli ,,native speakers”
przysytanych do Polski (VSO) lub zmieniajg co rok koordynatora (WorldTeach).
Przydatnos¢ takich nauczycieli jest bardzo duza, zwlaszcza w kolegiach
jezykowych. Zauwaza sie jednakze spadek zainteresowania zagranicznych
organizacji przysytajacych nauczycieli do Polski.

5. W zwigzku z popotudniowymi zajeciami pozaszkolnymi (primum vivere) wielu
anglistow nie jest zainteresowanych réznymi formami doskonalenia zawodowego
takiego jak np. studia podyplomowe. W przypadku WOM Sieradz funkcjonujgcym
w tym samym budynku co NKJO, gdzie organizuje sie formy doskonalenia takie
jak: seminaria, warsztaty czy pokazy nowosci wydawniczych zgtaszajg sie ttumnie
stuchacze NKJO oraz nieliczni nauczyciele.

6. Konflikt miedzy jakoscig a iloscig. Jako pierwszy dyrektor NKJO w Sieradzu
doswiadczytem 6w problem, iz bardzo trudno jest utrzymac¢ réwnowage miedzy
odpowiednim poziomem nauczania przedstawianym przez uniwersytet, ktoiy
gwarantowatby dalsze studia filologiczne a popytem czesto stricte ilosciowym na
przysztych nauczycieli ze strony kuratorium i dyrektordw szkot.

7. Brak ze strony rzadu odpowiednich dziatan do motywowania pracy w zawodzie
nauczyciela. W przypadku kolegium jezykowego drenaz stuchaczy rozpoczyna sie
juz od Il roku studiow.

8. Last but not least: wymiana do$wiadczeri miedzy nauczycielami poszczegélnych
przedmiotow w kolegiach z tego samego okregu (clusteru) winna by¢ szersza i
obejmowac konsultacje miedzy nauczycielami oraz u nauczycieli uniwersyteckich.
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Doboszynski  B., 1995.Nauczanie jezyk6w obcych w roku szkolnym 1994/1995
wojewodztwa: todzkie, piotrkowskie, ptockie, sieradzkie, skierniewickie. Zespot
Prognozowania Kadrowego WOM, Katowice.

Komorowska H., 1994.English Teaching in Poland. W: Directions Towards 2000. Cheny
Gough i Aleksandra Jankowska (red.). IFA UAM, Poznan.
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Héleéne Suzanne
Ecole supérieure de Langues Etrangéres et de Sciences Economiques
Czestochowa

Influence De L’enseignant. Expérience Pédagogique

Dans L'enseignement Supérieur En Pologne

Tout était a faire: construire les programmes, construire les ressources et les média,
préparer des étudiants sortant du systtme communiste a fonctionner dans une société
de marché primant la responsabilité individuelle. Les résultats auraient pu étre
globaux s'il y avait eu une véritable équipe pédagogique. Tels quels, ils n'ont été
probants, mais extrémement positifs, que pour deux petits groupes. Mais, aussi minces
soient-ils, ces résultats montrent tout de méme que tout est possible en pédagogie si
nous, les enseignants, sommes honnétes et pouvons encore "réver les pensées de
Dieu".

L Situation pédagogique en octobre 92

1/ Le groupe des étudiants concernés avaient suivi un cours de 6 ans de frangais ou

2/

3/

4/

5/

d'anglais a I'école secondaire et un an de fiancais ou d'anglais "langues étangéres" dans
un institut d'apprentissage intensif de langues étrangéres.
L'enseignement qui leur avait été dispensé était basé sur un apprentissage de mémoire
avec application "fixe" c'est-a-dire sans appel véritable a l'intelligence culturelle de la
langue.
Une conséquence du point 2/ était que les étudiants avaient I'nabitude de prendre des
notes sans poser de questions d'une part, ou de trop généraliser, d'autre part. Autrement
dit, il y avait trés peu de prises de position personnelle au niveau de I'apprentissage qui
était recu, mais non nécessairement vécu comme une possibilité d'indépendance
individuelle.
La situation matérielle (documents disponibles) était trés pauvre: pour ainsi dire aucune
source critique et les textes originaux étaient minimum et tr,s classiques, c'est-a-dire
collant aux programmes du secondaire de I'Europe de I'Ouest des années soixante.
L'équipe des enseignants était trés diverse quant a la formation et a la motivation. On
peut la diviser en deux catégories générales: les enseignants polonais et les enseignants
étrangers.
a) Les enseignants polonais étaient diplémés, généralement, de I'Université
Catholique de Lublin et de I'Université Jagellon de Cracovie. Dans le systéme
communiste,
I'Université comprenait un programme minimum de 5 ans conduisant les
étudiants a la Maitrise. Le programme était tres traditionnel et peu critique. La
thése n'était pas nécessairement rédigée dans la langue-cible. Cependant, ceci ne
signifie pas que ces enseignants avaient un niveau faible. Au contraire, ils étaient
tres qualifiés pour enseigner dans un contexte pédagogique traditionnel. A ces
maitres, étaient joints quelques intervenants ayant un doctorat ou un doctorat et
"I'habilitation”, c'est-a-dire ayant écrit ce que les Francais appellent la "grande
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thése™, Traditionnels et cultivés, en général, ils n‘avaient que trés peu d'incidence
dans le travail pédagogique pour la plupart, car d'une part ils ne venaient souvent
que pour l'argent a gagner, d'autre part le moule dans lequel beaucoup d'entre eux
avaient conduit leur carriére était trop durci pour s'en dégager et créer un
dynamisme critique. Enfin, la tradition polonaise du prestige universitaire
nourrissait chez certains un meépris certain envers des étudiants qui n'étaient pas
dans une université. En effet, en général ces intervenants ne comprenaient pas le
concept de I'Ecole Supérieure comme nous le comprenons a I'Ouest.

Enfin, les rapports des enseignants polonais avec la hiérarchie étaient non-
critiques et fort dépendants. Cette aftitude était due tant a la tradition et a
I'empreinte des communistes qu'a I'atmosphere générale du pays: la période était
instable, économiquement, et chacun essayait de tirer son épingle dujeu du point
de vue financier.

b) Les enseignants étrangers venaient d'horizons académiques bien différents. lls
se rangeaient du dipléme d'enseignant d'école primaire au doctorat (avec ou sans
publication ou autre signe de recherche scientifique). Cette situation faisait que
certains montraient un esprit critique et cultivé, ouvert a des innovations
pédagogiques bien fondées tandis que d'autres avaient besoin de structures trés
établies ou méme avaient une vue "infantile” de l'apprenant. "L'intelligence de la
langue" était souvent un concept ignoré de ces enseignants tant en anglais qu'en
frangais. Etait souvent ignorée aussi, par manque de formation, l'alternative
pédagogique.

Leur rapport avec la hiérarchie était extrémement variable, et parfois tres
complexe.

En conclusion, la situation "pré-pédagogique™ était tres diversifiée, ce qui était tout
a la fois une richesse et un probléme a résoudre. Pour qu'elle devienne le premier et
résolve le second, il nous fallait d'abord fixer les objectifs car c'est dans cette définition
des objectifs que germent les changements, ou qu'ils s'anéantissent.

IL Objectifs

I est nécessaire ici de scinder ces objectifs en deux catégories: les objectifs
généraux de I'Ecole et les objectifs particuliers des équipes pédagogiques. Cette
division est justifiée par la complexité que doivent avoir, par nature, les objectifs
pédagogiques afin de remplir les objectifs de I'Ecole, qui sont eux aussi par nature,
généraux. La généralité des objectifs d'une institution ne fait que recouvrir et suggérer
la complexité des objectifs des équipes.

a) Objectifs de I'Ecole:

La caractéristique de ces objectifs, dans ce cas particulier, était leur flou, sans que cela
ne soit nécessairement péjoratif étant donné que I'Ecole s'ouvrait a ce moment-la et
qu'il était déja supposé que ses programmmes seraient diversifiés.

L Ecole comprenait deux facultés: Langues et Sciences Economiques. J'appartenais a la
faculté de Langues.
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La faculté de Langues se proposait, en octobre 92, de former des enseignants de

Langues, en trois ans. Ces enseignants pourraient soit travailler dans les écoles du
systtme primaire ou du systeme secondaire, soit se rattacher a un enseignement
complémentaire les conduisant a la Maitrise d'une Université du pays.
Dans le courant de l'année académique 92-93, deux branches d'enseignement ont été
ajoutées aux programmes de [I'Ecole: le secrétariat international et la
traduction/interprétariat. Cependant, ces deux derniers programmes ne furent pas, au cours
de cette annnée-1a, élaborés comme produits finis. Malgré tout, il était nécessaire que les
équipes les considérassent comme existants afin de préparer les étudiants a un choix
professionnel plus riche.

b) Objectifs pédagogiques:

Du fait du plus grand nombre de programmes de la faculté de Langues, les objectifs
pédagogiques furent fondés sur deux points:
i. I'apprentissage de la langue dans sa mécanique et sa culture;
ii. une structure d'apprentissage qui permette a I'apprenant de choisir avec des chances
de succés une utilisation de la langue autre que I'enseignement.

Ces préalables avaient pour conséquences:

1 un apprentissage factuel sérieux et un apprentissage de la réflexion critique quant a la
liberté d'utilisation de la langue;

2. I'élaboration d'une "indépendance” de I'apprenant qui l'aiderait a enrichir et a consolider
sa maitrise de la langue-cible.

3. une prise de conscience de la part des enseignants qui devaient faire appel a la relation
la plus profonde que les étudiants pussent établir avec la langue, c'est-a-dire une relation
psychologique. Autrement dit, les enseignants devaient avoir au-moins conscience de la
réalité psycholinguistique.

4. larichesse de ces objectifs entendus et sous-entendus supposait que les enseignants se
tournassent d'abord vers I'apprenant et perdissent quelque peu de l'autorité liée
traditionnellement a leur fonction afin d'écouter, de partager et d'explorer.

Les points 3. et 4. n'ont jamais atteint de consensus, mAne général, ce qui a
grandement géné la mise en pratique des programmes de francais et d'anglais,
programmes qui constituaient, a I'époque, le fer de lance de la faculté de langues. Ces
programmes ne furent donc pleinement appliqués que par deux enseignants, en
francais et en anglais. Un de ces enseignants, moi-méme, était chargé des cours de
littérature et de théses de par ma formation et mes grades. La pédagogie supposée
donc lors de I'élaboration des programmes ne fut en fait appliquée qu'aux étudiants de
2,me et 3,me année d'anglais et de frangais. Sans doute I'expérience en prend-elle plus
de valeur car elle montre, pour ainsi dire scientifiquement, les changements qu*un
enseignant peut apporter dans l'attitude des étudiants vis-a-vis de leur apprentissage et
de leur vie.



HIl. Presentation desprogrammes:
a) Philosophie schématique:

En général, on peut dire que les programmes fonctionnaient "en spirale”, c'est-a-dire
que la qualité optimum d'un cours dépendait du bon déroulement, dans I'esprit sinon
dans la lettre, des autres cours. Si ceci parait évident, cette évidence est loin d'étre la
réalité dans les institutions ou chaque professeur a tendance a faire cavalier seul
"derriere les portes closes” comme I'on dit en anglais. L'accent mis sur I'aspect culturel
de l'apprentissage exigeait cette coordination. En effet, la culture est le lien intelligent
de la grammaire a la littérature et a la dissertation. Ceci suppose un enseignement de
la grammaire basé sur le sens avant de s'‘occuper de la mécanique. En littérature, ceci
suppose une approche des textes basée sur les différents niveaux de lecture, en allant
du trés général au trés précis, suivant lI'atmosphére du groupe, et les objectifs du cours.
Cela suppose que dans les cours tels que I'Histoire il y ait une approche des arts et des
sciences en conséquence ou en interpellation des événements étudiés, etc.... Ainsi en
littérature, les études allaient du "godt du texte" en premiére année, au Moyen Age en
troisi,me année et la théorie littéraire suggérait les questions, leur origine et leurs
conséquences sous-tendant les grands themes littéraires au cours des ages.

b) Caractéristiques:

L'application de ce programme supposait une bonne coordination de I'équipe

d'enseignants (c'est-a-dire, une vraie communication);

1 une préparation aussi riche que possible de chaque enseignant;

2. une orientation de l'apprentissage des étudiants par et vers l'affaissement des barrieres
entre cours;

3. une évaluation du travail des étudiants reposant sur des critéres clairement définis et
communs, en sus de certains critéres adaptés a chaque cours;

4. une attitude pédagogique orientée vers la resurgence en chacun d'eux de leur jugement
critique tant pour le matériel abordé que pour le travail produit.

Ces points trés importants n'ont été accomplis que par trois enseignants du
département de francais qui ont pu travailler en coordination, au cours de I'année 93-
94. J'étais la seule, dans le département d'anglais, a créer cette homogénéité, dans mes
cours de littérature et de thése. Cependant, lI'impact a été important dans les deux
groupes d'étudiants, en anglais et en frangais.

IV. METHODOLOGIE:

1 Groupe de francais:

a) Caractéristiques:

Huit étudiantes entrant en deuxi,me année en octobre 92. Leur niveau de langue oral
était bon, dans l'ensemble: elles comprenaient toutes correctement une conversation
déja élaborée et ont pu trés vite comprendre les conférences qui s'appuyaient sur un
grand support écrit. Leur niveau de lecture ou d'écriture était trés inégal.
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b) Méthodologie:
bl. Interventions; nombre et types -

Les cours pour lesquels j'intervenais étaient les suivants:
- 1> Introduction a la linguistique.
- 2> Explication de texte.
- 3> Dissertation.
- 4> Histoire de France.
- 5> Histoire de la Littérature.

b2. Méthodologie technique -

A. Le cours 4> était le seul qui fut traité a part, étant donné que les périodes abordées ne
correspondaient pas nécessairement aux périodes et sujets des autres cours.

Les cours 2>, 3> et 5> étaient en synchronisation: les sujets étant complémentaires
ou supplémentaires.

Le cours 1> prenait souvent des exemples dans le lexique ou la syntaxe vus dans
les cours donnés par les autres enseignants.

B. A défaut d'ouvrages critiques, I'accent était mis sur les textes originaux eux-mémes
examinés par des questions dites "ouvertes" de l'enseignant, visant a provoquer les
questions des étudiants. Le schéma de I'étude consistait & aller du général au
particulier, puis du particulier & un général s'approchant de la théorie ou étant la
théorie, avec toutes les adaptations liées a la nature de chaque cours. Peu de
conférences per se.

G Les taches demandées étaient tant écrites qu'orales (exposés par exemple) et
devaient correspondre aux critéres suivants:
a. une certaine présentation mettant en valeur le travail de I'étudiant,
b. la qualité de la langue utilisée,
c. l'originalité du travail: idées personnelles, bonne utilisation des connaissances
acquises ailleurs que dans ce cours, analyse critique et conclusion en synthése
ouvrant le travail vers d'autres questions.

Les points b. et c. étaient plus importants que le point a., et le point c. plus important
que le point b..

D. Les corrections étaient complétes et faites dans un délai rapide. En effet, les
progres de I'étudiant sont fondés sur la mémoire du fait, d'une part; d'autre part, plus
que les points I'étudiant recherche les commentaires de I'enseignant, méme si son
regard va d'abord a la note portée en premiéere page. Il est donc essentiel de voir les
points faibles d'un travail, ainsi que les points forts et de les nommer explicitement.

E. Suivi des corrections en cours:; aprés avoir recu le travail, les étudiants avaient
quelques minutes pour I'examiner et poser les questions qu'ils souhaitaient. 1l était
alors indispensable de répondre professionnellement & ces questions, méme si elles
étaient difficiles. Ne jamais hésiter a réfléchir devant I'étudiant, a s'interroger, a se
remettre en cause, a entamer une discussion avec I'étudiant non pour lui prouver que
I'enseignant a raison mais pour chercher ensemble la Connaissance.
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b3. Méthodologie morale:

a. Nommer les objectifs (liberté par le savoir), et les moyens de les atteindre, des le
premier cours.

. Susciter et/ou attendre les questions liées a ces objectifs ety répondre clairement.

c. Montrer aux étudiants que 1'on écoute leurs questions et qu'elles sont importantes pour
I'enseignant.

d. Ne pas hésiter a demander des suggestions si I'opinion des étudiants sur les objectifs et
les moyens de les atteindre sont trés discutés.

e. Se présenter comme un médiateur de la connaissance mais non son pourvoyeur ou son
possesseur.

f. Replacer I'importance de ce cours non seulement par rapport aux autres mais dans un

futur proche (I'an prochain) ou moins proche (le milieu professionnel hors de I'Ecole).

Montrer a chacun sa qualité de personne.

Vivre son Credo de conduite.

s e

2. groupe d'anglais:

Soixante-dix étudiants scindés en trois groupes: deux groupes de premiére année et un
groupe de deuxiéme année. Les niveaux des étudiants de deuxiéme année étaient
comparables a ceux des étudiants de frangais.

2a. Interventions:
Elles étaient bi-hebdomadaires et consistaient en des conférences sur I'histoire de la
littérature anglaise du commencement & nos jours.

Les autres points concernant 1 peuvent étre appliqués a ce groupe.

V. Conclusions:

L'influence d'un tel enseignement s'est fait sentir de fagcon claire quand les étudiants
de deuxiéme année sont devenus des "troisieme année" et ont di écrire une thése avec
moi. En effet, les themes des séminaires de these illustraient un théme général qui
était: Interdisciplinarité en littérature et supposaient un esprit ouvert au
questionnement, d'une part; d'autre part, la longueur des mémoires étant de 80 a 100
pages, cela signifiait que les étudiants devaient aller bien plus loin que la
bibliographie annotée. Enfin, les thémes proposés étaient originaux en eux-mémes et
les étudiants étaient ainsi obligés de faire preuve de choix personnels dans le matériel.
La méthodologie de I'écriture était centrée sur trois points:

a: une langue correcte,

b: une bibliographie et des sources soignées,

c: des remarques et des conclusions personnelles.

a. me langue correcte:
Par "correcte", j'entends un lexique assez riche et une syntaxe adéquate.

Le lexique et la syntaxe avaient été enrichis non seulement par les cours ciblés donnés
par d'autres instructeurs, mais aussi (et surtout, a ce niveau d'utilisation de la langue)
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par le chevauchement - ou la complémentarité - que je soulignais entre les cours.
L'utilisation sans frontiére de textes écrits, visuels ou audio a établi chez les étudiants
une langue non-cloisonnée et flexible.

b. bibliographie et sources:

Toutes les analyses faites durant les cours de deuxiéme année étaient fondées,
conduites et conclues sur les deux questions: par qui? et ou? Un grand effort de
précision et de choix clair a donc été mené. Ceci n'impliquait pas seulement les
étudiants mais aussi l'instructeur qui devait exiger d'abord pour lui-méme une
véritable honnéteté intellectuelle, car il ne fallait plus accepter le cliché ou la tradition
mais utiliser un raisonnement scientifique. Ceci n'était pas simple dans un pays
marqué par la fraude qui aidait a tromper le systeme, d'une part; d'autre part, les
étudiants étant habitués a prendre des notes sans esprit critique ne se souciaient guére
de la recherche d'une vérité qui pdt les aider a avoir une opinion personnelle et riche»
Ce concept de la liberté personnelle enrichie par une pensée scientifique et honrfie est
le fruit d'une réflexion commune sur le matériel d'apprentissage. Réflexion qui devait
aller bien au-dela du théme du jour. Ici encore, il est clair que I'ouverture, de la part de
I'enseignant, sur les autres cours est non seulement nécessaire mais aussi
indispensable. C'est la valeur de la découverte de connexions entre I'environnement et
I'étudiant qui permet a celui-ci d'accepter la stricte analyse.

¢. remarques et conclusions personnelles:

Celles-ci peuvent prendre jour si la fraude a été refusée et si le questionnement est
devenu partie prenante de la vie intellectuelle.

La fraude était un vrai probléme dans le pays en général, d'apres mon expérience,
et parmi les étudiants en particulier. Elle a été combattue par la rigueur de
I'enseignant, d'une part, et par les moyens donnés par celui-ci pour la rendre inutile.
Parmi ces moyens, il y avait l'attitude de I'enseignant qui doit accepter d'étre ignorant
et qui doit partager le probléme publiqguement, sans jugement a priori, du-moins en
feignant de ne pas juger. Enfin, I'enseignant doit réfléchir avec I'étudiant aux
différentes fagons de solutionner un probleme afin qu'il y ait apprentissage et
construction de I'indépendance.

Le questionnement concernait toute cette attitude critique qui était a I'état latent
chez les étudiants en octobre 92. Il s'est construit petit & petit grace a la tactique du
"Mais vous, qu'en pensez-vous?" et "qu' en pense l'assemblée?" et amener les étudiants
a construire une analyse sérieuse, personnelle et originale, en refusant les clichés et
conclusions superficielles. La dynamique du questionnment présuppose le risque de ne
pas avoir immédiatement la réponse, tant de la part des étudiants que de la part du
directeur de séminaire. Mais c'est cette honnéte réflexion commune qui stimule I'esprit
critique. La-aussi, l'attitude de I'enseignant doit étre libre de I'objectif académique du
cours "a tout prix" afin de faire comprendre aux étudiants que eux seuls sont
importants et que eux aussi sont responsables de la construction de leur culture et que
c'est par ce couloir obligé que passe leur liberté d’homme.
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Les douze theses composées au cours des deux séminaires (anglais et francais)
prouvent par leur richesse reconnue par les jurys de theses et leur haut niveau général
qu'il y a eu influence de I'enseignement (sinon de I'enseignant) sur les étudiants, d'une
part; d'autre part, les témoignages librement donnés par les étudiants prouvent
combien ils ont conscience des changements apportés dans leur personnalité: certains
reconnaissent un modéle, d'autres prennent conscience du chemin parcouru, d'autres
enfin identifient clairement les éléments dans I'enseignement recu qui les ont aidés a
se développerjusqu'a devenir eux-mémes.

Enfin, il est nécessaire de souligner que le suivi qui commence a se faire avec les
anciens étudiants maintenant éparpillés dans différents établissements supérieurs de
Pologne, prouve qu’il y a eu une influence déterminante de cet enseignement sur eux,
influence qui va bien au-dela du ponctuel, méme si cette expérience pédagogique
semble I'étre."



Bernadeta PYSK
UAM Poznan

L’enseignement/apprentissage De La Didactique Du
Francais langue Etrangére Au College De formation
Des Mattres De Francais A L’exemple Du College De

konin

Dans cette communication, je me propose de présenter en grandes lignes le
programme de I’enseignement/apprentissage de la didactique du francais langue
étrangere tel que je I’ai congu et réalisé au College de Formation des Maitres de
Frangais de Konin au cours des trois dernieres années universitaires.

L ’enseignement/apprentissage de la didactique du FLE commencgait au lle semestre
de la I  année d’études, s’étendait aux Ille 1VeVe et Viesemestres a raison de 60
heures par semestre et était accompagné de stages d’observation de classe aprés la 166
et avant la lleannée et de stages pédagogiques proprement dits au cours de la lleet de
la Illeannées a raison de 30 heures chacun.

Au début de I’enseignement/apprentissage de la didactique du FLE, j’ai proposé
aux étudiants, qui au bout d’un semestre d’études communes se connaissaient plus au
moins bien, mais ne connaissaient pas I’enseignant avec qui ils allaient poursuivre
cette longue période de travail, une série d’activités communicatives orales et écrites
(cf.Pysk 1994). Leurs objectifs psycho-pédagogiques peuvent se résumer de fagon
suivante :

o faciliter la formation du groupe et se familiariser avec son
fonctionnement,

« faciliter les interactions entre les étudiants et |’enseignant,

* nouer des relations d’amitié avec I’enseignant,

e connaitre I’enseignant et I’intégrer au groupe,

» prendre conscience de son identité et de celle de I’autre a I’intérieur d’un
groupe,

» permettre aux étudiants de se connaitre mieux et plus vite,

« libérer I’imagination créatrice,

» surmonter la timidité et la géne face au groupe,

« prendre conscience de la valeur communicative de I’espace.

Aprés la phase orale de chaque activité communicative, les étudiants étaient invités
a rédiger par écrit ses objectifs psycho-pédagogiques et linguistiques, a décrire son
déroulement et les consignes du professeur ainsi que I’aménagement de |’espace de
sorte a avoir un répertoire préparé d’activités qu’ils pourraient utiliser dans leur
pratique d’enseignants.

Cette premiére année était destinée aussi & I’introduction des notions
fondamentales de la didactique des langues étrangéres (comme p.ex. approche,
méthode et méthodologie, procédé et technique). D "autres sujets ont été traités et ainsi:
le statut interdisciplinaire de la didactique des langues , les apports des disciplines de



réféerence & la didactique des langues, la typologie des méthodes
d’enseignement/apprentissage, le métier d’enseignant, la personne de I’apprenant.Ces
cours revétaient souvent la forme des cours magistraux mais ils étaient accompagnés
de discussions ou de travail de groupe interactif a tache mixte ou a taches réparties.

L "objectif principal de I’enseigneinent/apprentissage de la didactique du FLE en lle
année était de préparer les étudiants aux stages pédagogiques qui s’effectuaient aussi
bien dans les écoles primaires que secondaires.Un certain nombre de cours étaient
donc destinés a la formation par I’observation, aux situations d’observation dans une
classe, aux techniques d’observation, aux différents types et exemples de grilles
d’observation.Pour enseigner de fagon pratique a observer un groupe-classe, j "ai utilisé
trois fiches établies par C.Kramschlou les étudiants jouaient le role de participants et
d’observaturs lors d’une discussion.La mise en commun des observations effectués
était le point de départ de I’analyse des interactions qui ont eu lieu au sein du groupe-
classe.

L’ouvrage de Sylwestrowicz2 a servi de base entre autres & la présentation de
la typologie des lecons de langue étrangére, a la construction des fiches pédagogiques
et des plans de lecon.

Afin de faciliter aux futurs enseignants le choix du manuel (compris comme un
livre d’apprentissage) ou de la méthode (comprise comme un ensemble de matériaux
didactiques), les étudiants ont rempli des grilles d’analyse de manuels et de méthodes
disponibles sur le marché polonais qu’ils avaient choisis en vue de leur ultérieure
utilisation en classe aussi bien pour le public d’adolescents que celui d’enfants. Ces
grilles d’analyse de manuels devaient permettre une évaluation raisonnée en posant
une série de questions-tests de savoir quels étaient les objectifs pédagogiques généraux
(langue, littérature, civilisation), quelle était la sélection des éléments phonologiques,
grammaticaux et lexicaux, la place accordée a 1 'écrit et a I’oral, la progression
grammaticale, le type d’exercices, etc.Les étudiants se retrouvaient en groupes de deux
personnes et présentaient en classe les résultats de leur analyse.

Je vais mentionner brievement d’autres sujets traités en lleannée d’études, a savoir
I’enseignement/apprentissage  précoce des langues étrangéres, ses bases
psychologiques et peédagogiques, les techniques utilisées, les supports didactiques,
ainsi que surveiller la correction et évaluer les progrés.

Pour familiariser les futurs enseignants avec le fonctionnement du groupe-classe,
pour leur permettre de dépasser le trac et de se sentir a I’aise en classe, les étudiants
présentaient un extrait de lecon devant leurs collegues qui jouaient le rdle
d’éleves.Apres chaque présentation, les étudiants échangeaient leurs observations,
repéraient des fautes méthodologiques et proposaient des solutions qui permettraient
de les éviter dans leur pratique de classe.

Au début de la Ille année d’études, les étudiants étaient obligés de présenter les
sujets de leurs travaux de dipléme.Les sujets reflétaient des intéréts personnels ou

* Kramsch C.,(1984), Interactions langagiéres en travail dégroupé, Le Frangais dans le Monde numéro 183,
) pp.52-59.
Sylwestrowicz J.,(1985), Lekcjajezyka obcego, Warszawa : WS i P.
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résultaient des difficultés observées au cours du stage pédagogique effectué avant la
rentrée universitaire.Voici quelques-uns des sujets proposés par les étudiants: "Les
méthodes et les techniques d’enseignement/apprentissage de |’expression écrite en
FLE", "Comment enseigner aux éleves a faire la  description?",
"L’enseignement/apprentissage de la communication et de |’expression orales en FLE
avec la méthode "Le Nouveau Sans Frontieres 1", "Langue de spécialité.Le francais du
tourisme enseigné au niveau secondaire”, "Comment aborder un document
authentique en classe de FLE?", ou encore "Le développement de |’expression orale &
I"aide de la vidéo en classe de Illedu secondaire".

Selon les critéres élaborés par W.Wilczynska, les travaux de dipléme devaient
avoir un caractére essentiellement pratique, étre rédigés en francais et se composer
d’une introduction ou se trouveraient la définition, la description et lajustification du
probleme, d’une premiére partie qui contiendrait |’analyse du probléme et la
justification du procédé retenu, d’une deuxiéme partie qui éboucherait sur des
procédes pédagogiques et des matériaux élaborés par le candidat et enfin d’une
conclusion et d’une bibliographie.

Les travaux de dipldme étaient évalués selon les critéres suivants:
- intérét pédagogique du probleme et sa réalité dans un cadre donné,
-originalité et la valeur pédagogique de la solution proposé ,
-présentation de I’ensemble,
-aspects rédactionnel et linguistique.

La soutenance des travaux de dipléme terminait les études au College.Elle se
composait de deux parties , ou pendant la premiere, le candidat présentait le contenu
de son travail et ensuite la commission d’examens lui posait des questions sur ses
connaissances générales puisées dans les cours de didactique et les lectures
spécialisées, la deuxieme, ou le candidat pouvait, s’il désirait obtenir un dipléme de
licence, répondre aux questions de la commission universitaire.

A lafin, je vais mentionner d’autres sujets traités au cours de la Illeannée, a savoir
les méthodologies non conventionnelles, I’enseignement interactif des langues
étrangéres, formes interactives de I’enseignement, travail de groupe interactif, les
nouvelles technologies au service de la didactique des langues (la vidéo en classe de
langue et I’enseignement assissté par l’ordinateur), La communication orale (Le
langage des regards, des gestes, avoir conscience de ses gestes, la configuration de
résaux de communication, la disposition des lieux), les principes pédagogiques
permettant de libérer 1’expression orale (les causes des difficultés d’expression orale et
les moyens d’y remédier, les exercices individuels sur les mimiques, les gestes, la
respiration, la relaxation, la reformulation, les exercices collectifs: le feed-back, les
jeux avec des mots et des idées- le brain-stroming).

Je me suis permis de présenter dans cette communication, les grandes lignes du
programme d’enseignement/apprentissage de la didactique du FLE au Collége de
Konin, ou j 'ai eu le plaisir d’avoir accompagné le méme groupe d’étudiants dés le
début jusqu’a la fin de leur apprentissage.Cette prsésentation n’est ni compléte ni
exhaustive.J’yjoins la liste des ouvrages qui ont servi de supports didactiques au
cours d’études.
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Janina Freund
NKJO Gliwice

Stages En Ecoles (A L’exemple DuCollege De

Gliwice)

La réflexion globale sur les stages porte avant tout sur la notion de tutorat, de
tutelle, ce qui mérite un développement plus ample. Le mot ,,tutelle” vient du latin
»tutela” et veut dire ,,protection”. Ainsi, le ,,tuteur” vient de ,,tutor”et indique la per-
sonne ,,..CHARGEE DE SURVEILLER LES INTERETS...’d’aprés les
dictionnaires. Quels intéréts sont-ils a surveiller par rapport aux stages? Il y en a
plusieurs: primordiaux et secondaires; évidents, clairs ou a peine esquissés:

1. Ceux du Collége ( qui tient a donner une formation professionnelle & I’étudiant )
sont surveillés par le formateur du Collége chargé des stagesl. Celui-ci est aidé
par le tuteur de I’école d’application2 qui est en méme temps responsable du
groupe de formation professionnelle, chargé de la didactique pratique en Il e
année. Il y a encore le professeur - tuteur3qui assure le suivi de la réalisation du
programme de formation professionnelle au Collége.

2. Ceux de T'étudiant-stagiaire consistant a atteindre tous les objectifs du Collége. A
I’écoute de ses besoins il y a les formateurs du College et I’instituteur-tuteur ou
le professeur-tuteur4 Tous sont attentifs au parcours de 1' étudiant, ouverts a
développer ses aptitudes a expliciter et analyser ses besoins en formation. De ce
point de vue il y a des dispositifs & installer tant du coté des formés que des
formateurs. L’idée de développer chez I’étudiant un processus auto-réflexif, pour
ne pas dire ,,méta cognitif’, sur ses propres acquisitions est prioritaire.

3. Ceux de I’école qui sont moins nets mais présents et nécessaires dans la
réalisation du programme scolaire. Ces intéréts sont surveillés par le professeur-
tuteur / I’instituteur - tuteur. Sa fonction essentielle dans 1’établissement est une
sorte de ,,compagnonnage”. De fait, il accompagne I’étudiant dans sa formation au
métier, il I'informe, il I’aide sur le plan méthodologique, il lui permet de
concrétiser le savoir acquis dans les domaines didactiques, il assure I’articulation
avec les acquisitions faites au cours du séminaire professionnel.

4. On pourrait distinguer encore les intéréts des éléves qui peuvent ou non aider
I"étudiant dans la réalisation des objectifs qui sont les leurs a |’étape de la maitrise
du matériel d’une le¢on, du manuel, du programme scolaire.

5. On pourrait ajouter encore d’autres intéréts: ceux de I’ancien professeur de
I’étudiant au lycée, du directeur-ami de famille, des parents trés soucieux de
I’avenir de leurs enfants, etc...

Chaque étudiant a le droit d’effectuer son stage, sa pratique professionnelle, sous la
protection, la tutelle de plusieurs personnesd. Au cours de trois années de for-
mation au College, il doit effectuer environ 200 heures de stages pédagogiques
d’observation et d’entrainement didactique dans des écoles d’application:

V234 criptif des fonctions / préoccupations des formateurs en annexes
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maternelle, élémentaire . primaire et secondaire d’aprés le cursus prévu par le
programme du Collége. Ces stages suivent la réalisation du programme de didactique
des langues étrangéres et de méthodologie de 1’enseignement du FLE.On pourrait les
diviser en :

- STAGES DE PRATIQUE ACCOMPAGNEE ( leeet Ileannées ) - et STAGES
EN RESPONSABILITE (UT année).

LE STAGE DE PRATIQUE ACCOMPAGNEE est minutieusement suivi et sur-
veillé par le formateur du Collége et I’instituteur-tuteur ou le professeur-tuteur
d’école. L’étudiant doit d’abord effectuer des fiches d’observation des séquences de
lecons, puis des lecons entiéres, ensuite élaborer avec le formateur et le groupe
d’étudiants ou le tuteur, des projets pédagogiques des séquences de lecons. Ce stage de
pratique accompagnée est un moment clé de la progressive responsabilisation
professionnelle de |’étudiant-stagiaire. Ce stage doit étre considéré comme une activité
formatrice et évaluatrice afin de permettre au stagiaire de se repérer dans ses acquis
et de mesurer ce qui lui reste a apprendre.L’aide doit consister essentiellement a :

- indiquer les points d’alerte

- fournir des pistes de travail

- mettre a disposition du matériel pédagogique .

L’évaluation des sequences effectuées par le stagiaire pendant ces stages ,doit
comporter un double point de vue: une auto-évaluation, faite par le stagiaire lui-
méme, des difficultés qu’il a mesurées au cours de cette pratique et une analyse de la
séquence faite par le tuteur autour de deux axes:
-1’ insertion de la séquence dans laprogrammation et lapréparation,
-Isanalyse de la séquence et les conseils.

Cette évaluation sert de repere lors de I’évaluation du stage en fin de Ile année et
permet de mesurer les évolutions significatives de |’étudiant-stagiaire au cours de
I’année.

LES STAGES EN RESPONSABILITE se font aprés deux ans de formation
théorique et pratique.Celle-ci permet a [’étudiant d’obtenir le certificat
d’aptitude a la fonction d’instituteur de FLE , ainsi d’&tre employé a I’école
comme professeur de langue.Ce travail peut étre apprécié et validé dans le cadre de
stages obligatoires en IIP année . Ainsi, un groupe d’ étudiants peut étre embauché a
mi-temps dans différents établissements scolaires de la région. Nous nommons ces
étudiants étudiants-professeurs. Ils restent sous la tutelle professionnelle suplémen-
taire du formateur chargé de stages au College. Leurs stages ne coltent alors rien a
I’Etat. Les autres stagiaires sont placés auprés d’un instituteur-tuteur ou un
professeur-tuteur. Nous les nommons étudiants-stagiaires. Les stages en
responsabilité ( I’un bloqué sur deux semaines entre les IT et HT années, I’autre
réparti au cours de la Ille année le jour prévu par le Collége ) continuent d’étre a
la fois:

- une activité deformation

- un élément de validation

- une pratique en méthodologie

- un appuipratique au séminaire professionnel
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- une préparation du mémoire professionnel ( theme5Smise en pratique,
analyse et conclusion) .

En temps qu’activité de formation, ces stages permettent de continuer a apprendre le
métier en pleine responsabilité, avec I’obligation d’assumer I’ensemble des gestes
professionnels et la mission de I’enseignant. De ce point de vue, les formateurs ont le
souci d’AIDER le stagiaire afin que, grace aux remarques et conseils, il soit de plus en
plus ,,opérationnel” (= il maitrise de mieux en mieux son métier).

L évaluation a cet égard est formatrice.En tant qu’élément de validation, le stage en
responsabilité constitue un des éléments de I’évaluation globale de I’étudiant avant de
I’'admettre a I’examen final. Cette évaluation comprend trois rapports effectués en
trois moments différents du stage discontinu par le formateur du College , deux
fiches d’évaluation du professeur-tuteur et I’analyse des fiches-proiets pédago-
giques du stagiaire par le responsable du séminaire de dipldme. Sous la responsa-
bilité du tuteur ou a la demande de I’étudiant-stagiaire une visite supplémentaire du
formateur du Collége peut étre effectuée avant la validation du stage qui se fait finale-
ment sur la base des rapports cités par le responsable des stages pédagogiques et de la
didactique au Collége.

La répartition des stages pédagogiques au cours des trois années de formation au
College de Gliwice est la suivante:

leeannée lleannée Illeannée

Le stage de pratique ,,brut” a lieu vers la fin du deuxiéme semestre et comprend cing
heures d’observation des cours de FLE dans les écoles ou le Collége posséde un
professeur-tuteur.Ce stage suit I’atelier de didactique pratique de communication et se
fait sous la responsabilité professionnelle du formateur du College. Il est considéré
comme une activité de formation et d’évaluation.Les stagiaires doivent effectuer 5
fiches d’observation des lecons de FLE contenant I’analyse psychopédagogique des
démarches du professeur et des comportements des éléves. La validation du stage et
des fiches d’observation se fait par le formateur du College.

5themes des années 1994 - 96 en annexe
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P annee lleannée Illeannée

IVesem. Vesem. Vlesem.

Le stage de pratique accompagnée se déroule au cours du Illesemestre a raison de
deux heures par semaine et s’effectue ensemble par un groupe d’étudiants dans notre
école primaire d’application, chez le tuteur qui correspond au maitre-formateur en
France. Chez nous, il assume en méme temps la fonction de didacticien, chargé
d’ate-lier didactique en lle année. Les étudiants - stagiaires sont amenés a suivre et
évaluer le déroulement de la lecon de FLE, les comportements du professeur et
des eléves observés ainsi qu’a se projeter eux - mémes dans le role du professeur.
Ainsi donc, s’auto-évaluer. Chaque observation est suivie d’une analyse des
séquences / lecons qui se fait pendant I’atelier de didactique.Le stage a pour but
d’amener |’étudiant-sta-giaire a :

- mesurer les difficultés rencontrées pendant le stage ,

- évaluer le professeur / I’éléve / le matériel & enseigner,

- se préparer a la pratique discontinue / bloguée du IVe semestre.

leeannée lleannée Illeannée

lersem. llesem. Illesem. Vesem. VIesem.

Ce stage de pratique accompagnée se fait dans les écoles primaires ou secondaires a
raison de trois heures par semaine, le jour prévu par le Collége, sous le tutorat des
professeurs / instituteurs d’école.

C’est le moment clé dans I’évolution de I’étudiant - stagiaire. Sa formation,
jusqu’a ce moment guidée, doit étre renforcée et / ou complétée de recherches
personnelles, individuelles. 1l doit se repérer dans ses acquis et envisager / mesurer ce
qui lui reste encore a apprendre.Et tout cela sous I’oceil bienveillant du tuteur et avec
son aide professionnelle et humaine.
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Le stagiaire doit commencer par I’observation de la classe, de I’école, du travail
du professeur, du programme, du manuel - afin de se retrouver dans et avec la
classe ou il va effectuer son stage de formation professionnelle.

L *évaluation des séquences et des cours entiers qu’il effectue se fait par le tuteur,
I’étudiant lui-méme et, a la fin de ce semestre, par le formateur chargé des stages
au Collége sur la base de :

- fiches d’évaluation du tuteur
- rapports du stage de |’étudiant.

La validation commune de deux stages de la Ile année se fait a la fin du IVe
semestre,

leeannée Ileannée Illeannée

lersem. llesem. Illesem. Vesem.

Entre les IVeet Ve semestres a lieu un stage bloqué de deux semaines . Il se déroule
dans les écoles primaires ou secondaires, suivant le choix de I’étudiant et sous réserve
de I’acceptation du formateur chargé des stages, a raison de 4 heures par jour. Au to-
tal ce stage comprend 36 heures de cours de FLE :

- d’observation

- de co-animation

- d’animation

et 4 heures d’observation et de participation aux activités scolaires différentes.
L "objectif de ce stage est de donner a I’étudiant-stagiaire la formation pratique &
- gérer la vie scolaire dans toutes ses dimensions
- enseigner pour faire apprendre
- communiquer et faire communiquer en langue étrangére
- retrouver I’éleve comme sujet des toutes ses démarches pédagogiques et
méthodologiques.

Les fiches d’évaluation du stage, les fiches pédagogiques des cours de frangais,
effectués par le stagiare, avec I’évaluation du stagiaire, faite par le professeur-
tuteur, sont la base de validation de ce stage par le formateur chargé des
stages au Collége.

Ainsi, aprés deux années de formation professionnelle aussi bien théorique que
pratique, les étudiants peuvent obtenir le certificat d’aptitude a la fonction
d’instituteur de FLE qui leur permet d’étre employés a |’école comme professeur
de langue et d’apprécier / valider leur travail dans le cadre des stages obligatoirement
prévus pour la Ille année. Ainsi , un groupe d’étudiants de Ille année travaille et
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effectue son stage sous la tutelle supplémentaire du formateur chargé des stages au
Collége.

leeannée lleannée Illeannée

/ \
lersem. Ilesem. Ilesem. Ve sem.

Le stage en responsabilité, discontinu au cours de la Ille année, ( les 2 semestres )
mais bloqué dans une école ( primaire ou secondaire ) a raison de 3 heures de cours
de FLE par semaine, se fait le jour prévu par le College ( pour les étudiants-stagiai-
res ) et/ou les jours/demi-journées libres (pour les étudiants-professeurs ). Le stage en
responsabilité continue d’étre a la fois :

- une activité de formation

- un élément de validation.

Il se fait en relation avec le séminaire de dipléme et I’élaboration du mémoire
professionnel. L’objectif du Ve semestre est de savoir programmer une unité capitali-
sable pour la classe de langue, repartie en plusieurs séquences psychopédagogiques
opérationnelles, suivant les besoins et les possibilités des éléves.

Le Vle semestre suit le précédent dans ses exigences formelles et permet a I’étudiant
d’élaborer son dossier / unité de lecons - cours de langue , congu /e pour la classe
déclarée et de préparer et présenter sa lecon de dipléme.

La validation de ce stage en responsabilité se fait par le formateur chargé des sta-
ges, sur la base des documents préparés par le tuteur et le formateur.

En guise de conclusion il reste a présenter les réflexions sur les inconvénients et les
a-vantages de cette répartition des stages :

AVANTAGES

© contact permanent avec la réalité scolaire

 suivi de la réalisation du programme de la didactique au Collége

« source de themes / sujets des mémoires professionnels

« élaboration et présentation de la legcon de dipldme

 réservoire de professeurs de langues étrangeres

e promotion des nouvelles méthodes /approches de renseignement des langues
étrangeres sur le terrain
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» promotion du frangais: I’augmentation du nombre d’écoles ou on enseigne le
francais
 contact des écoles avec le College :
- professionnel: stages pour les professeurs-enseignants, stages pour les
tuteurs
- culturel : festivals de chanson,poésie,théatre ;fetes de la ville,de I’école
- touristique : séjour en France,échange avec I’'TUFM d’Aix-en-Provence

INCONVENIENTS:
e peut-étre le jour imposé par le College peut-il entrainer quelques problémes
d’organisation a | ’école?

LISTE D’ANNEXES
1. Descriptif des fonctions/ préoccupations des formateurs au Collége.
2. Mémaoires professionnels - themes de 1’année 1995/96.

ANNEXES

Annexe 1 DESCRIPTIF DES FONCTIONS / PREOCCUPATIONS DES
FORMATEURSA U COLLEGE

CHARGE DES STAGES ET DE LA DIDACTIQUE - validation finale des stages
accompagnés et en responsabilité, responsable du séminaire professionnel et des mé-
moires professionnels.
TUTEURS:
-instituteur-tuteur
-professeur-tuteur
-formateur-tuteur de 1’école d’application
INSTITUTEUR ou PROFESSEUR-TUTEUR - instituteur ou professeur de terrain
qui déclare sa coopération avec les formateurs du College et qui lui-méme participe
aux actions de formation de professeurs-tuteurs organisées par le Collége.
Le tutorat qu’il exerce a pour objectifs:
- aider a construire un parcours personnalisé intégrant la formation théorique
de I’étudiant-stagiaire au Collége a la réalité scolaire,
- échanger ses expériences personnelles avec les acquisitions de |’étudiant-
stagiaire,
- former & développer I’autonomie par [’utilisation des resources
documentaires et technologiques,
- intégrer les activités de terrain aux autres éléments de la formation au
Collége et vice-versa.

FORMATEUR - TUTEUR DE I’'ECOLE d’APPLICATION - correspond a
L’ INSTITUTEUR MAITRE FORMATEUR en France. |l est responsable d’un
groupe de formation professionnelle.Celui-ci suit ses cours de langue dans notre école
d’application ( Ille semestre ) et pendant un atelier de didactique pratique est amené,
au cours d’un travail en groupe, a réfléchir a 1’élaboration des projets pédagogiques
congus pour la classe de langue observée.C’est un lieu ou le futur enseignant peut



découvrir et expérimenter des méthodes et des outils diversifiés et ou il s’interroge
(interroge ses collégues) sur les moyens de les faire acquérir a ses futurs éléves. Ce
travail commun peut porter, par exemple, sur I’animation du groupe observé, la
communication dans le groupe, la production de fiches de consignes, d’outils de
travail, le traitement de I’information, la lecture et I’analyse d’images, |’exploitation
pédagogique de technologies éducatives...etc. Cet atelier de didactique donne toujours
lieu & une production individuelle ou collective qui peut étre mise en pratique et
veérifiée pendant un cours de langue observé en groupe.

RESPONSABLE de SEMINAIRE

Le séminaire professionnel (de dipléme,environ 60 heures reparties sur les deux
semestres de la Illeannée ) est un des éléments de la formation générale de I’étudiant
et, selon les thémes traités, un temps de formation en commun pour les futurs
professeurs des écoles.Le responsable de séminaire est en méme temps responsable de
stages et de didactique au Collége et suit depuis quelque temps déja la formation des
étudiants. 1l a pour but de fournir des reperes théoriques et des méthodes d’analyse des
pratiques observées ou élaborées lors des stages. En cela, il contribue a la préparation
de I"épreuve professionnelle finale au Collége, c’est a dire du mémoire professionnel.
Les contenus proposés sont centrés sur la communication dans la classe, les
interactions didactiques, |’évaluation et I|’apprentissage, la différenciation
pédagogique.

Annexe 2. MEMOIRES PROFESSIONNELS - thémes de Vannée 1995/96

L La méthodologie de renseignement de la civilisation en classe de langue

1 Les éléments de la civilisation dans I’enseignement/apprentissage du FLE a
I’école primaire a partir de la méthode ,, Pile ou face

2. Le rble de la civilisation dans I’enseignement/apprentissage des langues
étrangeres a | ’école secondaire

3. La mise en pratique de la civilisation dans I’enseignement/apprentissage du FLE a
I"école secondaire

4. La civilisation dans I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére a I’école
primaire

5. Les objectifs civilisationnels a réaliser en classe de langue a I’école primaire a
partir de la méthode ,, En avant la musique

n. La méthodologie de I’approche communicative en classe de langue

1. Enseignement/apprentissage du FLE par des activités ludiques a I’école primaire

2. Activités ludiques dans |’enseignement/apprentissage du FLE a I’école primaire

3. L’influence des activités ludiques sur les interactions en classe de langue

4. Les objectifs communicatifs dans I’enseignement/apprentissage des langues
étrangéres a I’école primaire

5. La compétence de communication comme facteur motivant dans
I’enseignement/apprentissage des langues étrangéres a I’école professionnelle

6. Le rdle des interactions dans I’enseignement/apprentissage du FLE

Apprendre @ communiquer en frangais dans la classe polonaise

8. La réalisation des besoins des éléves a travers les interactions en classe de langue

~



9. Besoins de I’éléve a travers les activités ludiques dans la méthode ,, Fréquence
Jeunes”

10. La motivation dans renseignement/apprentissage du FLE

11. Notre quartier - une simulation globale

ffl. Les documents dans I’enseignement/apprentissage des langues étrangéres

1. Les documents visuels dans renseignement/apprentissage du FLE

2. Le role des documents authentiques et didactiques dans
I’enseignement/apprentissage du FLE a I’école secondaire

1V. L’ enseignement précoce des langues étrangeres

1. Les activités créatrices dans I’enseignement du FLE a I’école maternelle

2. La chanson et I’'image comme instruments de |’apprentissage du FLE a I’école
maternelle

V. L’approche de la grammaire dans les méthodes communicatives

1 L’enseignement/apprentissage de la grammaire sous |’approche communicative a
I’école primaire

VI. L’évaluation dans I’enseignement/apprentissage des langues étrangeéres
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Pawet Plusa
Uniwersytet Slgski

Walory Poznawcze | Ksztatcace Czynnosci W

Ramach Seminarium Dyplomowego Studentow

Il Roku NKJF

Powotaniu Nauczycielskich Kolegiéw Obcych towarzyszyto opublikowanie ramowych
programéw  ksztatcenia  specjalistbw w  zakresie  nauczania  jezykow
zachodnioeuropejskich w szkotach podstawowych i $rednich. W powyzszych
programach nie precyzowano poczatkowo zalecen w sprawie organizacji i przebiegu
egzaminu dyplomowego. Nie ustalono w sposéb szczegdtowy zakreséw tematycznych i
objetosciowych prac dyplomowych koniecznych do przedtozenia przed egzaminem
koricowym. Uregulowanie omawianych przez nas spraw pozostawiono w gestii Rad
Programowych i opiekunéw naukowych. Mozemy uwaza¢, ze to przyzwolenie
przyczynito si¢ do wyprobowania i zastosowania réznych wariantow w bardzo wielu
Nauczycielskich Kolegiach Jezykowych. Po kilku latach zebranych doswiadczen w
tym zakresie mozemy stwierdzi¢, ze umiejetne zaplanowanie i przeprowadzenie zajeé
seminaryjnych na Il roku studiéw w kolegium jezykowym, zmierzajace do napisania
pracy dyplomowej, umozliwia studentom zintensyfikowanie pracy wiasnej. Naszym
zdaniem aktywne uczestnictwo stuchaczy w seminarium bedacym w rzeczywistosci
ztozony zespotem C¢wiczen samoksztatceniowych, gwarantuje szybsze osiggniecie
pewnej ograniczonej samodzielnosci zawodowej. Zatem celowe bedzie przedstawienie
przebiegu opracowywania prac dyplomowych oraz niektdrych modyfikacji organizacji
egzaminu dyplomowego.

Poczatkowo przeznaczano jeden semestr (VI - kofAcowy) na przygotowanie do

egzaminu i napisanie pracy dyplomowej. Ta pierwsza forma zaje¢ seminaryjnych

miata na celu opisanie kurséw jezykowych tzw. ‘metod’, czyli podrecznikdw i

materiatow towarzyszacych. Etap ten zawierat w sobie, obok pewnych niedogodnosci,

wiele niewatpliwych waloréw poznawczych i ksztatlcacych. Mozna tutaj wymienic:

* rozwijanie umiejetnosci szczeg6towego opisu, rozrézniania poszczegélnych czesci,
tj. elementow skiadowych kursu jezykowego oraz ich przydatnosci do
opracowywania projektdw lekcyjnych;

» potozenie nacisku na przygotowanie do zajeé lekcyjnych z dzieémi;

e zapoznanie z technikami lekcyjnymi skutecznymi w nauczaniu wczesnym.

Nastepnym etapem bylo zaproponowanie, aby prace dyplomowe z zakresu
metodyki nauczania jezyka francuskiego skladaly sie z 2 czeSci: opisowej i
praktycznej. Obie czesSci ujete w forme jednego egzemplarza réznity sie znacznie
zawartoscig merytoryczng. A mianowicie, czeS¢ opisowa dotyczyta: wyboru techniki
uczenia, rodzaju ¢wiczen jezykowych, konkretnej metody. Cze$¢ praktyczna byla
zbiorem projektow lekcyjnych i zawierata przede wszystkim szczegotowy konspekt
lekcji dyplomowej, ktorej towarzyszyto filmowanie jej przebiegu.

Petnienie funkcji opiekuna naukowego kolegium i kilkuletnie doswiadczenie
wynikajace z prowadzenia zaje¢ z metodyki w kolegiach jezykowych sktonito nas do
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wprowadzenia wyraznego podziatu pracy dyplomowej na: ‘dossier de recherches en

méthodologie’ oraz na ‘dossier d’applications pédagogiques’. Dwie odrebne czesci

pracy dyplomowej przygotowane byly przez kazdego uczestnika seminarium

zaplanowanego na 2 semestry: V i VI. Nie zrezygnowano z filmowania lekcji

dyplomowej. Cze$¢ 1 opracowywana byta w toku éwiczen z pedagogiki praktycznej.

Ten kolejny etap doskonalenia dydaktyki zaje¢ seminaryjnych w kolegiach jezykowych

pozwolit nam ustali¢ m.in.:

» stopien przygotowania jezykowego studentdbw do samodzielnej redakcji
rozdziatow;

» stopien przygotowania terminologicznego w zakresie jezyka dydaktyki;

» stopied przygotowania teoretycznego, czyli postugiwanie sie podstawowymi
pojeciami, orientowanie sie w tendencjach i teoriach glottodydaktycznych;

» stopien przygotowania praktycznego, czyli wykazanie sie umiejetnosciami
adaptacyjnymi, umiejetnosciami programowania i projektowania, zdjinoscig
organizacji procesu lekcyjnego, itp.

Majagc na uwadze dalsze uzupetnienie powyzszego opisu zaje¢é mozna
zaproponowa¢ podstawowg liste zadah dla prowadzacego ¢wiczenia seminaryjne.
Powinno to by¢ m.in.: ukierunkowanie zainteresowan, formutowanie tematyki
indywidualnych poszukiwan, wskazywanie na zbiory niezbednych poje¢, podawanie
wskazowek dotyczacych formy i konstrukcji, uzupetnianie wykazow bibliograficznych,
omawianie technik czytania (np. lektura szybka), podawanie uwag dotyczacych
operowania cytatami.

Student uczestniczacy w zajeciach powinien m.in. zdobywal nastepujace
umiejetnosci: umiejetnos¢ selektywnego podejscia do materiatow, robienia notatek i
wykorzystywanie ich przy pisaniu pracy, postugiwanie sie cytatami, interpretacja i
ocena opinii, argumentowanie.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze proponowana organizacja zaje¢
seminaryjnych, wyodrebnionych jako osobna forma Cwiczen posiada nastepujace
walory:

e rozwija autonomie przysztego nauczyciela,

* umozliwia nabywanie nawykow samoksztatcenia,
» dostarcza mozliwosci poznania samego siebie,

* rozwija nowe potrzeby intelektualno-zawodowe,
« wzbogaca do$wiadczenie animatora zajec.

Proponuje sie, aby doskonalenie ewaluacji postepéw i osiggnieé studentow
odbywato sie poprzez stosowanie siatek ewaluacyjnych. Rowniez obiektywizowanie
ewaluacji prac dyplomowych, lekcji dyplomowych i egzaminu powinno mie¢ miejsce
w drodze wymiany siatek ewaluacyjnych miedzy kolegiami jezykowymi.
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Magdalena Ozarska
NKJO w Kielcach

Selected Observations On The Nature Of Teaching
Writing To Teacher Training College Students

The teaching of practical writing skills in a teacher training college curriculum plays
an important role, alongside with the remaining three skills to be covered: speaking,
listening and reading. For some reasons, however, this seems to be the skill that
students find the hardest to properly develop. Also, curiously enough, this appears to
be the area where students' motivation is the lowest, which does not in any way
facilitate the task of a wiiting instructor. Although this attitude changes slightly with
the second- and third-year students, first years take some time before they are able to
see the practical application of what they are practising and learn how to devote more
time and enthusiasm to their writing tasks. Nevertheless, irrespective of the students'
age and collegiate experience, the most frequent mistakes they tend to make as well as
the most common problems faced by the teacher can be easily identified as they fall
into several clearly distinguishable categories.

One of the most unexpected, and perhaps most trivial, difficulties | encountered
was the students' failure to hand in their assignments on time, on which I had insisted.
In spite of my frequent admonitions, no marked improvement in the situation was
being achieved. What seemed to have worked, though, was a kind of more
"repressive” measure, not directly connected with grading the assignments. Namely, |
had come to understand that most of the students who had always delayed handing in
their papers profoundly disliked any writing activity. Therefore, the only strategy
capable of producing desired results was giving additional assignments to those
students who had not met the deadline even by one day (provided they had no sick-
note). These assignments would be parallel to the assignment proper in the choice of
form, style and diction, but in terms of topics they would have been more difficult to
tackle. For instance, for the first-year homework topic "Me and My Life in Ten Years'
Time", the corresponding extra would have been "Me and My Life in Ninety Years'
Time"; for the second-year opinion essay "Should Smoking Be Banned in Public
Places?" - "Writing Assignments are a Waste of Time"; for the third-year
argumentative essay "Our Future is Gloomy/Bright" - "To Be or Not to Be - That is
the Question", etc. Whereas with the majority of students the objective was being
implemented, there still remained a handful who claimed that in spite of having more
papers to write they preferred "waiting for the inspiration to come" to producing a
required piece of writing on time. Needless to say, the consequent amount of teacher
correction and feedback enormously rose in topicality.

When it comes to the act of writing itself, the main problem connected with the
practical aspect of the process appears to be an extremely faint acquaintance of
students (no matter which year of their studies they are in) with English-English
dictionaries. To a great extent, they rely upon Polish-English sources, plainly
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inadequate due to a lack of exemplary sentences and explanation of semantic nuances.
Hence mistakes like the following:
l.vocabulary cliches from Polish, e.g.:

a) year one: *To make a lamb chop, you needgrated roll (=bulka tarta).
*We wereforced to listen toyour crying baby.
B) YEAR two: *My mother was heavily experienced when a teenager (=ciezko
dos$wiadczona).
*Myperson is well-qualifiedfor the post.
¢) YEARthree: *He said my name silently (=cicho).
*1usually spend hours by my desk, trying to write.

2. syntactic cliches from Polish, e.g.:
a) year one: */felt happy because something happenedwhat! had been lookingforward
to.
*Our holidays we will be spending in other country.
B) year two: *A cousin o fmine has wedding.
*This caused that our teacher didn't have enough time.
C)year three: *Thatmakes thatl can watch itjustfor pleasure.
*Newspapers; magazines bring us the news every day:

3. style/sexist vocabulary, e.g.:
a) year one: *Thats notagood idea; after all, you'll be my guest.

*This situation was very hardfor me - ayoung man

(this sentence was written by a woman).

B) YEARtw o: */didnt know this negress earlier.

*1hopeyou will consider this letter seriously.
¢) YEARTHREE: *Ifyou ever hear someone saying that dreams cost nothing, tell him this

story.
* Every human being has a right to his own dreams.

4. English grammar and incorrect usage, e.g.:

a) year one: *Itis high time we do something about it.
*Rubbish are everywhere today.

B) YEARtw o: *Only then we can develop our abilities. %
*1wonder what doyour parents say about this?

c) YEARthree: *Itseems to be no randomness in the arrangement o fthe Universe.
*This encourages to action.

5. lack of clarity, e.g.:
a) year one: *Unfortunately, I haven't dimples when | smile, which I like.
*As regards Yourgifts, | liked them as well as my husband.
B)year two: *Thepop star must be preventedfrom adoring crowds.
*The man as well as the woman have a guitar in his hands;
¢) YEARTHREE: *Even ifthey are only 'lips o fthe pen”, they still are.
*Already this morning did I know about everything.
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6. other (spelling, mechanics, punctuation, etc):

A) year one: */ think that polish kitchen is very tasteful (=S"dz”, ze kuchnia polska jest
bardzo smaczna).

The following table illustrates the frequency of occurrence of all the types of
mistakes listed above. Representative samples of students' writing were collected during the
academic years 1994/95 and 1995/96.

YEAR ONE YEAR TWO YEAR TOTAL
MISTAKE THREE
TYPE total % total % total % total %
VOCABULARY 58 27.6 30 34.0 30 264 118 286
CLICHES
(FROM POLISH)
SYNTACTIC 41 19.6 21 238 41 358 103 25.0
CLICHES
(FROM POLISH)
STYLE/SEXIST 7 33 u 12,6 15 132 33 8.0
VOCAB.
ENGLISH 43 205 13 14.8 11 9.6 67 16.3
GRAMMAR AND
INCORRECT
USAGE
LACKOFCLARITY 26 124 6 6.9 12 106 44 10.6
OTHER 35 16.6 7 7.9 5 44 47 115
(SPELLING,
MECHANICS,
PUNCTUATION,
ETC)
GRAND TOTAL 210 100 88 100 114 100 412 100
*NOTES
1 In all, 396 sentences containing mistakes have been analysed:
year one -198; year two - 86; year three -112.
2. Some sentences contained more than one mistake ofany one type.
3 A most general notion of grammar as such has been split into cases where Polish

syntax has been transferred - incorrectly - into English, and others where mistakes
were made in the usage of grammatical structures and phenomena typical of
English exclusively, e.g. tenses, inversion, etc.

*

Finely 1fell asleep.
B) year two: *Vmwritting to express my disatisfaction at the acomodation provided.
c¢) YEARTHREE: *It looked\ as ifsomeone hadphoned by mistake.
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From the above table a number of illuminating conclusions are to be drawn.
Firstly, over the three years of practical writing classes at college, the number of
mistakes to markedly decrease can be noted in the fields of the correct usage of
English grammar as well as spelling, punctuation, mechanics, etc. Roughly the same
can be inferred about the English lexis as the number of vocabulary items misused
because of the negative transfer from Polish having reached its highest point during
the second year - as more sophisticated diction begins to be introduced - drops sharply.

Secondly, the conspicuous increase in the number of mistakes in syntactic cliches
from Polish and stylistic errors must, necessarily, be viewed from a different
perspective. What must not be forgotten is the fact that with subsequent years of study
of English, the students' awareness of style and related matters (such as the choice of
diction and register for particular purposes) is reinforced, and, as they are struggling
to express themselves not only in what is labelled as correct grammar but also in a
style appropriate for the occasion, it is only natural that mistakes will occur as they are
an indispensable part of a learning process. As long as the students are made to realize
the nature of their mistakes and given the opportunity to practise the problematic
linguistic items or structures, they are sure to benefit from the teaching-learning
process in the long run.

Thirdly, the most puzzling finding appears to be the number of excessively
convoluted utterances, which falls almost by half in the second year and then rises
again in the final year. Again, this purports to be connected with a growing desire to
express oneself in a more refined and elaborate English and in the process the
negative transfer from Polish coming to the fore here - as the Polish language requires
a rhetoric strikingly distinct from English.

This explanation should come as no surprise in the light of the fact that during the
final year college students are expected to concentrate upon the formal, academic
register more than anything else. Some written translation from both their native
language into English and vice versa complements their stylistic training. It is,
notably, at this point that they achieve their highest mastery of the formal style as they
are going to need it shortly for their diploma project, and, subsequently, for their
M A dissertation.

In comparison with third-year students, the first year demonstrate a more
discernible preoccupation with simpler forms of writing, such as the narrative, the
description or the precis, mainly for the sake of practising their more general
linguistic skills. The second-year students are gradually introduced to the nuances and
subtleties of English writing, hence a certain disparity, articulately illustrated by the
chart.

Another phenomenon which often causes problems to more advanced learners of
English is the recent trend of the so-called Political Correctness, taking its toll on the
English language. Out of many factors which are part of PC, special emphasis must be
placed on the phenomenon of sexist language, entirely absent from Polish. This,
indubitably, poses some unanticipated difficulties to less experienced writers of
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English. The overall component of this type of mistake, however, constitutes the
smallest percentage of all kinds of errors.

To conclude, on this optimistic note, let it be stressed that any difficulties caused
intentionally (discipline problems) or unintentionally (the occurrence of mistakes) by
the students should not dispel the enthusiasm of a dedicated writing instructor. All in
all, practical writing classes do remain a fascinating area to be explored to their full
potential and capability. Their significance consists in not only practising the target
language but - primarily - in introducing college students to the mysterious world of
the written word in a system of expression guided by rules disparate from Polish ones.
And probably this is what should be viewed as the principal responsibility of writing
instruction as perceived from this perspective.
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Teresa Siek-Piskozub
UAM Poznan

Rola Organizacji NauczycieliJezykéw Obcych W

Doskonaleniu Zawodowym Nauczycieli

Z badan pedagogicznych dotyczacych osoby nauczyciela wynika, ze dobry nauczyciel
powinien cechowa¢ sie okreslonymi cechami nalezacymi do trzech sfer - wihasciwg
osobowoscig, wiedza merytoryczng i doswiadczeniem (Zaborowski 1986). O ile
pierwsza z wymienionych sfer stabo poddaje sie modyfikacji, chociaz
samos$wiadomo$¢ moze by¢ pomocna nauczycielowi réwniez w tym wzgledzie, o tyle
dwie nastepne skfania¢ powinny do permanentnego rozwoju zawodowego. W krajach,
w ktorych edukacja jezykowa znajduje nalezyte zrozumienie (np. Szwecja, Niemcy,
Finlandia) aktywna role w podnoszeniu poziomu zawodowego nauczycieli odgrywaja
stowarzyszenia nauczycielskie, ktére zrzeszajg wiekszo$¢ aktywnych nauczycieli.
Przynalezno$¢ do stowarzyszen jest tez tam uznawana za jeden z miernikéw
profesjonalizmu. Stowarzyszenia takie powstawaty spontanicznie, z potrzeby
nauczycieli do wymiany doswiadczen, wyrazania opinii na aktualne w danym
momencie tematy.

W Polsce takim pierwszym spontanicznie zatozonym stowarzyszeniem byto
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne powotane, w 1929 roku w Warszawie, w czasie
zjazdu nauczycieli jezykow nowozytnych. Cztery lata pdzniej prof. tempicki tak
uzasadniat potrzebe powotania towarzystwa [podajemy z oryginalna pisownig - red.]:
»Stworzona zostata plaszczyzna wymiany zdan na tematy zagadnieri zwigzanych z
dydaktyka tych przedmiotow. Byto to koniecznem i pozadanem z réznych wzgledow.
Przedewszystkim koniecznem byto zorjentowaé sie ogélnikowo w tem co sie w Polsce
dzieje w dziedzinie nauczania jezykéw nowozytnych. Byto to tem konieczniejsze, ze
przeciez do pracy wzieli sie ludzie o r6znych tradycjach, o réznym wyksztatceniu i o
zgota réznych a czasem wrecz przeciwnych tendencjach dydaktycznych. Po wtére po
wojnie nastgpit bardzo silny ruch w dziedzinie dydaktyki wogole, a jezykow
nowozytnych w szczeg6lnosci. Ujawnita sie potrzeba zajecia stanowiska wobec catego
szeregu nowych dydaktycznych pomystéw i zastanowienia sie nad pewnymi
zasadniczymi problemami dydaktycznymi, jak np. kwestja metody lub zakresu
nauczania. Najwazniejszem oczywiscie zagadnieniem byto zdanie sobie sprawy z tego,
jak wobec faktu zaistnienia panstwa polskiego odbywaé sie ma na ziemiach polskich
nauka jezykdéw nowozytnych. Obok tedy wszelkich punktéw widzenia dydaktycznych
ujawni¢ sie musiat jako wysoce miarodajny takze i fakt liczenia si¢ z zagadnieniem
panstwa i panstwowosci polskiej” (Lempicki 1933:159-160).

Przedwojenny PTN dziatat w 5 Okregach (kolejnosé wg wielkosci - Warszawski,
Poznariski, Krakowski, Lwowski, Wileriski) i 6 Kotach (L6dzkie, Lubelskie, Slaskie,
Kaliskie, Tarnopolskie, Lidzkie). Odbywaty sie tez spotkania w sekcjach jezykowych.
Cztonkami byli zaréwno nauczyciele akademiccy jak i szkdt nizszych szczebli.
Zgodnie z przyjetym statutem Zarzagdem Gldwnym PTN stawaty sie kolejno Zarzady
Okregéw wybierane na Zjazdach odbywajacych sie co cztery lata. Towarzystwo
wydawato kwartalnik Neofilolog, w ktérym drukowano sprawozdania z dziatalnosci
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poszczegolnych okregéw i kot oraz przebiegu zjazddw i konferencji polskich i
zagranicznych. Publikowano tez referaty i komunikaty naukowe, opisy ciekawych
lekcji, dyskusje na wazne biezace tematy dydaktyczne. Ponadto czytelnicy mogli
zapozna¢ sie¢ z nowymi programami nauczania, zarzadzeniami ministerstwa
dotyczacymi ksztatcenia jezykowego, z recenzjami nowych publikacji a takze
dowiedzie¢ sie o kursach jezykowych organizowanych dla nauczycieli. W Neofilologu
drukowano tez apele do wiadz, rezolucje zjazdow, itp. Neofilolog ukazywat sie tez w
postaci rocznika, w ktérym miescity sie wszystkie zeszyty z danego roku. (Po$rednio
mozemy tez dowiedzie¢ sie z czasopisma 0 mizernej kondycji finansowej nauczycieli
jezykow obcych w okresie miedzywojennym).

Przedwojenny PTN wiaczyt sie natychmiast do wspotpracy miedzynarodowej.
Przedstawiciele Towarzystwa uczestniczyli w miedzynarodowych kongresach a
Towarzystwo bylo jednym z czlonkow-zatozycieli Fédération Internationale des
Professeurs de Langues Vivantes miedzynarodowej federacji organizacji nauczycieli
jezykow obcych. Dziatacze PTN petnili tez w roznych okresach wazne funkcje w
Zarzadzie FIPLV (Freudenstein, Keiser, Galio 1981).

Po wojnie do 1969 roku nie dziatatlo zadne towarzystwo nauczycieli jezykow
obcych. PTN reaktywowano w wyniku starar prof. Ludwika Zabrockiego i skupionych
wokot niego neofilologéw uniwersytetu poznanskiego. Reaktywowane towarzystwo
nawigzywato do przedwojennych tradycji nie tylko nazwa ale i formami wspdtpracy, a
nawet przynaleznosciag dawnych cztonkéw (Neofilologia 1976). Towarzystwo,
podobnie jak wszystkie naukowe towarzystwa w owym czasie, dofinansowywane byto i
merytoiycznie nadzorowane przez Polska Akademie Nauk. W 1973 roku odbyt sie w
Poznaniu pierwszy Walny Zjazd PTN, ktoremu towarzyszyt miedzynarodowy kongres
nauczycieli jezykdw obcych. Stalo sie tradycja doroczne organizowanie
ogolnopolskich konferencji oraz miedzynarodowych kongreséw towarzyszacych
odbywajacym sie co trzy lata Walnym Zjazdom.

Natychmiast po powstaniu PTN wiaczyt sie do wspdtpracy miedzynarodowej. W
pierwszym rzedzie odnowit swojg przynaleznosé do FIPLV i wigczyt sie aktywnie w
realizowane przez federacje projekty. Dziatacze PTN znowu zaczeli petni¢ wazne
funkcje w strukturach federacji jako cztonkowie Prezydium, przedstawiciele Swiatowej
Rady FIPLV, czionkowie wiadz Regionu Europy Centralnej FIPLV. Miedzy innymi
pierwszy zjazd Swiatowej Rady odbyt sie w Poznaniu w 1993 roku przy okazji
dorocznej konferencji PTN.

Do 1988 nie udawato sie PTN wznowi¢ publikacji Neofilologa. Ukazaty sie
natomiast dwa zeszyty Neofilologii, w ktorych opublikowano wybrane materiaty z
programéw naukowych | i Il Walnego Zjazdu oraz sprawozdania z dziatalnosci PTN
w okresie miedzy zjazdami (Neofilologia 1976, 1979). Na V Walnym Zjezdzie PTN
zobowigzano Zarzad Glowny do podjecie krokéw umozliwiajgcych wydawanie
czasopisma PTN (Informacja ZG PTN i TWP 1987). Wiazato sie to z koniecznoscia
uzyskania zgody wiadz na publikacje a takze zdobycia odpowiednich $rodkéw na
finansowanie przedsiewziecia. Pierwszy Neofilolog ukazat sie w 1988 roku w formie
skromnego biuletynu (30 stron) zredagowanego przez cztonkdw dwczesnego Zarzadu
(Biuletyn Neofilolog 1988). Zawierat on propozycje dotyczace profilu Neofilologa
zgtoszone przez jeden z okregéw, jeden artykut, informacje o dziataniach ZG PTN
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oraz sprawozdania z dziatalnosci niektorych okregéw, informacje o odbytych
konferencjach krajowych i zagranicznych oraz zapowiedz planowanych konferencji.
Informowano tez o ustanowieniu i zasadach przyznawania odznaki honorowej ,,Medal
im. Prof. Ludwika Zabrockiego”. Potem do 1990 roku znowu nastgpita przerwa
wydawnicza spowodowana brakiem $rodkéw na publikacje biuletynu.

W 1989 roku Polska Akademia Nauk powiadomita Zarzad o zaprzestaniu
sponsorowania towarzystw naukowych. Towarzystwo zmuszone byto rozpoczaé
poszukiwanie innych sposobdw pozyskiwania niezbednych srodkéw finansowych. Na
Nadzwyczajnym Walnym Zjezdzie w Zielonej Gérze dokonano niezbednych zmian w
Statucie PTN, aby mozliwa byta dziatalno$¢ gospodarcza. W Poznaniu, przy
Zarzadzie Glownym, otworzono Studium Jezykéw Obcych PTN, ktére prowadzito
kursy jezykowe a $rodki przeznaczone byly na prowadzenie dziatalnosci Towarzystwa,
w tym publikacje Neofilologa. Studium dziatato przez kilka lat. Miedzy innymi
prowadzono kursy jezykowe dla rusycystdbw oraz nauczycieli nie posiadajacych
niezbednych kwalifikacji. Potem oferta na rynku byla juz tak duza, ze sitami
spotecznymi nie mozna byto konkurowac z profesjonalnymi prywatnymi szkotami. Na
szczescie z pomocg przyszedt Komitet Badan Naukowych, ktéry od paru lat
wspotfinansuje publikacje Neofilologa.

Do 1995 roku ukazato sie 11 zeszytéw. Neofilolog ma swoja redakcje prowadzong
spotecznie, przestat tez by¢ biuletynem ajest czasopismem ukazujacym sie dwa razy w
roku. Podobnie jak przed wojna drukowane sa tu referaty i komunikaty naukowe z
wystapien konferencyjnych, nadsytane artykuty dotyczace nauczania jezykéw obcych,
informacje o dziataniach Towarzystwa, sprawozdania z udzialu w konferencjach
krajowych i zagranicznych a takze komunikaty o planowanych konferencjach
ogolnopolskich. Co jaki$ czas drukowane sg tez krdtkie zyciorysy nauczycieli, ktérym
przyznano odznake honorowa PTN - wspomniany Medal im. prof. Ludwika
Zabrockiego, a takze informacje o wspdtpracujgcych z PTN zagranicznymi
towarzystwami. Odbiorcami Neofilologa sg nie tylko cztonkowie PTN ale réwniez
biblioteki nauczycielskich kolegiéw jezykowych, uniwersytetow oraz niektérych
wyzszych uczelni, zwiaszcza o profilu pedagogicznym.

W latach 90-tych zaczety powsta¢ organizacje nauczycieli poszczeg6lnych jezykdw
obcych, ktdre zaczely cieszy¢ sie duzg popularnoscig wsrdd nauczycieli szkot
podstawowych i Srednich. Specjalistyczne organizacje tatwiej znajduja sponsoréw
wsrdd zagranicznych wydawcoéw materiatow jezykowych dziatajacych w Polsce, a
takze zagranicznych o$rodkéw kultury danego jezyka. Lepiej tez sa w stanie zaspokoi¢
konkretne potrzeby nauczycieli poprzez organizowane warsztaty pokazujace
praktyczne zastosowanie okreslonych materialow, sposoby nauczania okre$lonych
tresci. Konferencje organizowane dla jednej grupy nauczycieli sg tez okazja dla
praktyki jezykowej poniewaz z reguly prowadzone sg w jezyku obcym, zapraszani sg
do ich udziatu nauczyciele z kraju danego jezyka, czesto autorzy popularnych w Polsce
podrecznikéw metodycznych lub jezykowych.

Jeszcze weczedniej, wraz z powstawaniem specjalistycznych towarzystw
lingwistycznych, ograniczyli swoja aktywno$¢ w PTN naukowcy. Wptyneto to na
spadek popularnosci PTN. O ile w 1976 w sprawozdaniach zanotowano dziatalnos¢ 17
okregéw, 4 kot i 14 czlonkéw prawnych, w ktérych dziatato 2100 czionkéw, to
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obecnie aktywnych jest jedynie 6 okregéw - Biatystok, Katowice, Lublin, Poznan,
Rzeszéw i Warszawa. Towarzystwo liczy ok. 250 cztonkéw, w przewazajacej liczbie
metodykdw z instytutéw neofilologicznych i nauczycielskich kolegiéw jezykowych a
takze lektordw wyzszych uczelni. W dorocznych konferencjach organizowanych
kolejno przez okregi bierze udziat od 150 - 200 uczestnikdw, niekoniecznie tylko
cztonkow towarzystwa. Z przedwojennego kwartalnika wynika, ze mniej wiecej tyle
samo nauczycieli wzieto udziat w Il Kongresie zorganizowanym w Krakowie w 1933
roku.

Organizatorzy konferencji PTN-owskich starajg sie, aby doroczne ogdlnopolskie
konferencje byly réwnoczesnie konferencjami miedzynarodowymi i oprécz sesji
plenarnych, odbywanych po polsku, miaty sekcje jezykowe, w ktérych udziat biorg
réwniez nauczyciele zagraniczni, chociaz niekoniecznie z kraju danego jezyka. Do
udziatu zapraszani sg przede wszystkim nauczyciele z krajéw o$ciennych, pragnacy
podzieli¢ sie ze swoim polskimi kolegami doswiadczeniem i przemysleniami
nauczycieli w ich krajach. W ostatnich latach konferencjach PTN uczestniczyli
nauczyciele z r6znych szczebli nauczania z Czech, Stowacji, Niemiec, Rosji, Ukrainy,
Szwecji, Litwy a takze z Francji, Finlandii, Wegier a nawet dalekiej Australii.
Réwniez dziatacze PTN mieli okazje uczestniczy¢ w konferencjach organizowanych
przez organizacje nauczycieli w tych krajach.

Jaka bedzie przysztos¢ PTN pokaze czas. Czy formuta spotkann wszystkich
nauczycieli jezykow obcych sie wyczerpata? Dziatacze PTN uwazajg ze nie. Istnieje
wiele probleméw dotyczacych ksztatcenia jezykowego, ktére dotycza wszystkich
nauczycieli, takich jak np. polityka oSwiatowa, programy nauczania, nowe metody i
techniki, wykorzystanie nowych technologii nauczania, ksztatcenie nauczycieli, etc.
Doswiadczenie innych krajow, przede wszystkim tych, w ktorych znajomos$¢ jezykow
obcych jest istotnym skfadnikiem kompetencji zawodowej, pokazuje, ze istnigj
potrzeba wspotdziatania nauczycieli roznych szczebli i réznych jezykdw.
Przynalezno$¢ do organizacji jest tam jednym z miernikow profesjonalizmu. Na
przyktad w Finlandii, gdzie absolwent szkoty Sredniej musi opanowa¢ conajmniej trzy
jezyki obce (szwedzki, angielski i 1 jezyk wybrany) nauczyciele jezykéw obcych
zrzeszeni sg zarbwno w stowarzyszeniach danego jezyka jak i automatycznie w
organizacji parasolowej skupiajgcej wszystkich nauczycieli jezyka (SUKOL). W
Australii organizacje nauczycielskie tworzag federacje (AFMLTA Inc). W ramach
krajow nalezacych do Unii Europejskiej dziata program Lingua, ktéry polega na
wymianie nauczycieli jezykéw obcych miedzy krajami cztonkowskimi w celu wymiany
doswiadczen, zblizenia interkulturowego. Organizacjg wymiany zajmujg sie
organizacje nauczycielskie, poniewaz zdaniem urzednikéw z Brukseli robig to lepiej i
taniej niz urzednicy. Organizacje dostajg jakis % z pieniedzy przeznaczonych na
wymiane na swojg statutowg dziatalnos¢.

Za kilka lat Polska wejdzie do UE, wzrosnie tez konkurencja na rynku pracy.
Przynalezno$¢ do organizacji nauczycielskich stanie sie koniecznoscig. Uczestniczenie
w Kkonferencjach, sympozjach i warsztatach pozwala bowiem na systematyczne
podnoszenie kwalifikacji. Jest natomiast tansze i mniej czasochtonne niz konczenie
doskonalacych kurséw. Wtedy moze sie okazac, ze gdyby PTN nie byto nalezatoby go

wymyslic.
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Dorota Dziewanowska
Instytut Filologii Rosyjskiej
WSP w Krakowie

Podejscie Kognitywne A Nauczanie Artykulaciji l
Intonacji Rosyjskiej W Szkole Polskiej

We wspotczesnej glottodydaktyce nadrzednym celem nauczania jezykéw obcych jest
ksztattowanie sprawnosci méwienia. Dysponowanie bogatym zasobem leksykalnym, a
takze umiejetno$¢ prawidlowego uzycia potgczen wyrazowych, struktur leksykalnych
oraz umiejetno$é postugiwania sie w praktyce jezykowej zasadami gramatycznymi nie
zapewnia jednak dobrego opanowania jezyka obcego. Osiggniecie petnej kompetencji
lingwistycznej i komunikatywnej wymaga opanowania elementarnych zasad fonetyki
jezyka obcego.

Prawidtowa wymowa jest jednym z podstawowych elementéw sktadajacych sie na
sprawno$¢ mowienia. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze znajomos$¢ zasad artykulacji
zapewnia nie tylko poprawng produkcje tekstu, ale rowniez zwieksza mozliwos¢
percepcji tekstu moéwionego. Z reguty stuchajacy odbiera z pasma tekstu tylko czes¢
dzwiekow, domyslajac sie pozostatych i uzupetniajgc w ten sposodb luki percepcji.
Opanowanie elementarnych regut wymowy znacznie ufatwia rozpoznawanie
dzwiekdéw i w efekcie usprawnia proces percepcji stuchowe;j.

Ponadto znajomos$¢ zasad wymowy sprzyja hie tylko ksztattowaniu sprawnosci
moéwienia, ale réwniez ulatwia zrozumienie i skuteczne opanowanie zasad
ortograficznych.

Kolejnym istotnym czynnikiem majacym wptyw na efektywny odbidr i przekaz
zamierzonych tresci i intencji, zgodnie z wymogami sytuacji, w ktorej przebiega akt
komunikacji jezykowej jest zastosowanie przez nadawce komunikatu odpowiedniej
intonacji  zdaniowej. Ze wzgledu na funkcje semantycznego réznicowania
wypowiedzen, intonacja decyduje o sensie lub odcieniach znaczeniowych
produkowanych komunikatow ustnych. Nieznajomos$¢ podstawowych konstrukcji
intonacyjnych i mozliwosci ich stosowania w mowie, prowadzi do zaktdcen w procesie
komunikacji.

Opanowanie przez uczniéw prawidtowej artykulacji i intonacji obok waloréw
komunikacyjnych posiada takze walory estetyczne. Poprawnie sformutowana
wypowiedz zawierajgca jednak bledy artykulacyjne i intonacyjne traci swoje walory
estetyczne. Ponadto wytworzenie sie u uczniow przekonania, ze mogg oni 0siggnac
poprawno$¢ w zakresie artykulacji i intonacji na poziomie zblizonym do mowy
rodzimych uzytkownikdw danego jezyka, stanowi istotny czynnik motywacyjny,
zachecajacy do dalszej pracy nad jezykiem.

Jak wynika z przytoczonych wyzej argumentéw uwzglednienie w procesie
nauczania jezyka obcego zasad artykulacji i intonacji jest konieczne, szczegélnie w
poczatkowej fazie nauczania.
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Dotychczas istniejgce programy nauczania jezyka rosyjskiego, a takze najnowszy
program formutujagcy wymagania w zakresie nauki jezyka rosyjskiego dla
poczatkujacych w szkole $redniej \ uwzgledniajg wprowadzenie zasad fonetycznych.

Niemniej jednak w wiekszosci podrecznikéw zatozenia programowe w zakresie
fonetyki nie znajduja petnego odzwierciedlenia. Nauczanie zasad artykulacji rosyjskiej
ogranicza sie generalnie do wprowadzenia zaledwie Kkilku najprostszych regut
dotyczacych "akania", wymowy twardych >k, m, n i miekkich h, m oraz wymowy
samogtosek jotowanych po spotglosce w sylabach akcentowanych. Zagadnienia
zwigzane z nauczaniem prawidtowej wymowy sg traktowane przez wiekszos$¢ autorow
podrecznikdw marginalnie, czego dowodem jest brak odpowiednich ¢wiczen
artykulacyjnych.

Pewien postep w zakresie nauczania intonacji rosyjskiej poczynili autorzy
podrecznika dla klasy piatej obowigzujacego w polskiej szkole w latach
osiemdziesigtych 2 Niestety praktyka nauczania wykazata, ze zawarte w nim zjawiska
intonacyjne nie zostaly opanowane przez uczniéw. Potwierdzity to badania resortowe3
w ktdrych uczestniczyta piszaca te stowa. Podstawowa przyczyna, ktdra ztozyta sie na
niepowodzenie uczniow w tym zakresie, tkwita w sposobie prezentacji zjawisk
intonacyjnych przyjetym w tym podreczniku. Zawarto w nim, wprawdzie, pewng ilos¢
schematdw i ¢wiczen intonacyjnych, nie mniej zabrakto w nim prostych komentarzy
wyjasniajacych istote wprowadzonych konstrukcji intonacyjnych oraz zasad ich
stosowania w mowie. Nauczanie intonacji w oparciu o ten podrecznik sprowadzato sie
wytgcznie do arefleksyjnej imitacji podawanego przez nauczyciela wzorca. Ta
technika pracy nie zapewnifa osiggniecia pozadanych efektow.

Nalezy zatem postulowaé, aby nauczanie artykulacji i intonacji odbywato sie na
podstawach kognitywnych. Waldemar Marton postuluje: ".. aby w warunkach
szkolnych traktowac uczenie sie jezyka przede wszystkim jako uczenie sie kodu dla
odbierania i przekazywania znaczeh. Tylko bowiem takie podejscie, przy ktérym
traktuje sie jezyk jako zhierarhizowany system, umozliwi w petni stosowanie uczenia
sie ze zrozumieniem, i tylko takie podejscie, przy ktorym widzi sie jezyk jako
okreslong liczbe uporzadkowanych elementéw, umozliwi petne wykorzystanie
przeznaczonego na nauke czasu poprzez optymalng selekcje i gradacje materiatow
nauczania ..."4

Reguty fonetyczne tworzg pewien zamkniety system, zatem, dostosowane do
potrzeb dydaktycznych, mogg z powodzeniem by¢ w sposob $wiadomy opanowane
przez uczniow. Rowniez ilo$¢ konstrukcji intonacyjnych jest ograniczona do kilku
podstawowych typéw. W jezyku rosyjskim system konstrukcji intonacyjnych zostat
opracowany przez Jelene Bryzgunowai a do potrzeb uczniéw szkoty polskiej
zaadaptowany przez Edwarda Szedzielorza6

Optymalne mozliwosci opanowania artykulacji i intonacji rosyjskiej stwarza
metoda reproduktywno-kreatywna?, zaktadajgca $wiadome opanowanie elementarnej
wiedzy jezykowej z zakresu fonetyki. Prawidtowa artykulacja - w mysl zatozen tej
metody - stanowi klucz do opanowania sprawnosci mowienia oraz pozostatych
umiejetnosci i sprawnosci jezykowych. Opanowanie w ramach kursu alfabetyczno-
artykulacyjnego zasad wymowy jest warunkiem przejScia do kolejnego etapu
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nauczania - kursu intonacyjnego, a w dalszej kolejnosci do tzw. kursu zasadniczego
nastawionego gtdwnie na ksztattowanie sprawnosci méwienia. Nauczanie artykulacji i
intonacji jest wiec istotnym ogniwem w procesie rozwijania kompetencji jezykowej i
komunikacyjnej. Wyodrebnienie w pierwszych tygodniach nauki jezyka oddzielnych
kurséw nastawionych na intensywne, oparte na kognitywnych podstawach, nauczanie
artykulacji i intonacji stwarza mozliwos¢ systemowego ujecia zjawisk fonetycznych, a
takze zastosowania ¢wiczen ksztattujgcych nawyki w tym zakresie.

Metoda reproduktywno-kreatywna stosowana od 1963 roku na studiach
rusycystycznych WSP w Krakowie, zostata takze pozytywnie zweryfikowana w
nauczaniu jezyka rosyjskiego w szkotach podstawowych i $rednich8 W potowie lat
siedemdziesigtych w Instytucie Filologii Rosyjskiej WSP w Krakowie podjeto préoby
napisania podrecznika eksperymentalnego dla klasy pigtej9opartego na zatozeniach tej
metody. W latach osiemdziesigtych, z chwilg wejscia w zycie nowego programu
nauczania, zaistniata konieczno$¢ opracowania nowego podrecznikal) ktory byt
stosowany w klasach eksperymentalnych w 20 klasach na terenie wojewddztwa
krakowskiego, a takze w czterech innych wojewddztwach Polski potudnioweyj.

Zgodnie z zatozeniami metody reproduktywno-kreatywnej nie wprowadza sie tzw.
kursu beztekstowego, przeznaczajac 10 poczatkowych tygodni na nauczanie alfabetu
rosyjskiego w powigzaniu z intensywnym kursem artykulacji. Juz od pierwszej lekcji
uczniowie zapoznajg sie z literami alfabetu rosyjskiego (w postaci pisanej i
drukowanej), wykonuja ¢wiczenia artykulacyjne oraz éwiczenia w czytaniu i pisaniu.

Nauczanie prawidlowej wymowy odbywa sie w drodze $wiadomej imitacji.
Prezentacji kilku liter alfabetu rosyjskiego towarzyszy podanie odpowiednikéw
dzwiekowych tych liter, uzupetnionych sformutowanymi w sposéb mozliwie
najprostszy regutami fonetycznymi. Jako pomocniczy $rodek ilustracyjny wykorzystuje
sie uproszczong transkrypcje fonetyczna, wedblug systemu opracowanego przez
A.Bogustawskiego i S. Karolakall Transkrypcja fonetyczna stanowi swego rodzaju
pomost miedzy graficzng a dzwiekowa forma wyrazéw rosyjskich. Nalezy jednak
zaznaczy¢, ze nauczanie eksperymentalne zaklada bierng znajomos¢ znakow
transkrypcyjnych. Zastosowanie transkrypcji ma na celu utatwi¢ uczniom orientacje w
strukturze dzwiekowej styszanych badz odczytywanych wyrazéw. Ponadto
zrozumienie i przyswojenie przez uczniéw podstawowych regut artykulacyjnych
umozliwia im $wiadomg imitacje oraz $wiadome konfrontowanie swojej wymowy z
podawanym przez nauczyciela wzorcem.

Obecnie przedstawimy tok postepowania dydaktycznego przyjety podczas prezentacji

liter alfabetu rosyjskiego i ich odpowiednikdw dzwiekowych:

1. Demonstracja planszy, zawierajgcej wyraz, opatrzony znakami transkrypcji
fonetycznej.

2. Podanie polskiego odpowiednika prezentowanego wyrazu rosyjskiego.

3. Skierowanie polecenia do ucznidbw, by zwrécili uwage na wymowe

prezentowanego wyrazu.

Kilkakrotne podanie przez nauczyciela wzorca wymowy tego wyrazu.

5. Objasnienie przez nauczyciela lub sformutowanie przez uczniéw regut
artykulacyjnych z wykorzystaniem znakoéw transkrypcji fonetycznej.

6. Powtorne kilkakrotne podanie uczniom wzorca wymowy.

e
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7. Kilkakrotna indywidualna i chéralna imitacja w $lad za nauczycielem wzorca
wymowy potgczona z réwnoczesng konfrontacjg wzorca z zapisem graficznym,
prezentowanym na planszy.

8. Demonstracja plansz, zawierajacych wyrazy wraz z ich transkrypcja fonetyczna, w
zestawieniu z planszami, ilustrujgcymi w tych wyrazach duze i male litery
rosyjskie w postaci drukowanej i odpowiadajgce tym literom dzwieki.

Nalezy zaznaczy¢, ze zapoznawanie uczniéw z zasadami prawidtowej wymowy
rosyjskiej nie powinno odbywac sie w oparciu o0 poszczeg6lne dzwieki i odpowiadajgce
im znaki graficzne. Punkt wyjscia stanowig wyrazy lub krotkie zdania.

Opisane wyzej zabiegi dydaktyczne stanowig element pomocniczy do wykonania
whasciwych ¢wiczen artykulacyjnych.

Cwiczenia artykulacyjne polegaja na indywidualnym lub chéralnym odczytywaniu
w Slad za nauczycielem wyrazow lub zdan, zamieszczonych w podreczniku.
Cwiczenia w czytaniu poprzedza semantyzacja nowej leksyki. Podczas odczytywania
przez nauczyciela poszczegdlnych zdan, uczniowie winni konfrontowaé wzorzec
wymowy z jego zapisem graficznym . W ten sposob éwiczenia artykulacyjne spetniajg
rownoczesnie role ¢wiczen w czytaniu (zaréwno tekstu drukowanego, jak i pisma
odrecznego) opartych na zasadzie sprzezenia zwrotnego miedzy grafig i fonia.

Zakres zjawisk fonetycznych przewidzianych do opanowania w ramach kursu
alfabetyczno-artykulacyjnego znacznie wykracza poza wymagania sformutowane w
dotychczasowych programach nauczania. Jak wykazato nauczanie eksperymentalne,
praktyczne opanowanie artykulacji nie sprawiato uczniom wiekszych trudnosci
(jedynie wymowa przedniojezykowozebowego [f] oraz potgczen [sv], [tv], [kv], [cv]
wymagaty szczeg6lnie intensywnych ¢wiczen).

Nauczanie prawidlowej wymowy winno by¢ skorelowane z wprowadzanym
materiatem kaligraficzno-ortograficznym. Zapoznawanie uczniéw z elementarnymi
wiadomos$ciami z zakresu artykulacji, kaligrafii i ortografii na zasadzie sprzezenia
zwrotnego miedzy grafig a fonig przyczynia sie do Swiadomego i w efekcie trwatego
opanowywania przez nich zasad pisowni rosyjskiej.

Zasada sprzezenia zwrotnego miedzy grafig i fonig odnosi sie takze do nauki
pisania, bowiem C¢wiczeniom w pisaniu towarzyszy odczytywanie przez uczniow
dokonanego zapisu z zachowaniem zasad prawidtowej artykulacji. Po odczytaniu
zapisu uczniowie winni uzasadni¢ pisownie i wymowe poszczegolnych wyrazow.
Przyjecie takiego toku postepowania zapewnia efektywne opanowanie przez uczniéw
zasad pisowni rosyjskiej.

Nauczanie artykulacji sprzyja ksztattowaniu u uczniéw prawidtowych nawykdw
akcentuacyjnych. Dzieki wielokrotnie powtarzanemu ¢éwiczeniu  wzdtuzonej
artykulacji samogtosek akcentowanych i redukcji nieakcentowanych uczniowie majg
mozliwo$¢ ostuchania sie z prawidtowym akcentem. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w
ramach kursu alfabetyczno-artykulacyjnego wprowadza sie takze elementarne
wiadomosci dotyczace akcentu w jezyku rosyjskim. Mozna tu zatem moéwié¢ o
Swiadomym ksztattowaniu poczucia ;centowego.
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Gtowny cel kolejnego etapu nauczania polega na uksztattowaniu u ucznidéw
umiejetnosci postugiwania sie podstawowymi konstrukcjami intonacyjnymi (IK-1, IK-
2, IK-3, IK-4 i IK-5). Podobnie jak w przypadku nauczania zasad prawidtowej
wymowy, nhauczanie intonacji opiera sie na podejsciu kognitywnym. Wprowadzenie
danej konstrukcji intonacyjnej rozpoczyna sie od zapoznania ucznidéw z elementarng
wiedzg lingwistyczna, zawierajaca podstawowe wiadomosci o jej funkcji sktadniowo-
seinantycznej i przebiegu linii melodyczne;j.

Zapoznanie ucznidw z elementarng wiedzg lingwistyczng, sprowadzone do
niezbednego minimum, utatwia uczniom percepcje prezentowanego przez nauczyciela
wzorca intonacyjnego, a w dalszej kolejnosci zapewnia im zrozumienie istoty
¢wiczonego zjawiska.

Bezposrednio po objasnieniu i zaprezentowaniu konstrukcji intonacyjnej,
przeprowadzane sg wstepne ¢wiczenia intonacyjne, polegajace na $wiadomej imitacji
wzorcow podawanych przez nauczyciela.

Po tych wstepnych zabiegach dydaktycznych realizowane sa wtasciwe ¢wiczenia
intonacyjne. Ksztattowanie nawykéw intonematycznych odbywa sie w oparciu 0
¢wiczenia w glosnym czytaniu. Polegajg one na kilkakrotnym indywidualnym lub
choralnym odczytywaniu przez ucznibw w Slad za nauczycielem serii zdan
zamieszczonych w podreczniku. Nalezy zadba¢ o to, by uczniowie wykonujac
¢wiczenia intonacyjne, nie powtarzali zdan rosyjskich w sposob automatyczny, ale byli
$wiadomi ich znaczenia. W celu zapewnienia prawidtowej percepcji czytanego testu,
faze éwiczen poprzedza semantyzacja nowej leksyki.

Cwiczenia intonacyjne stwarzaja takze mozliwo$¢ rozwijania sprawnosci
rozumienia mowy ze stuchu. Cwiczeniom w stuchaniu towarzyszy wydanie przez
nauczyciela konkretnego polecenia, np. przesledzenia przebiegu linii melodycznej
danej konstrukcji, wskazania centrum intonacyjnego lub okreslenia typu intonacji, czy
tez uzasadnienia uzycia danej intonacji stuchanego zdania. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze Céwiczenia, polegajace na rozpoznawaniu intonacji nie powinny stanowic¢ celu
samego w sobie; spetniajg one role pomocniczg szczeg6lnie na etapie utrwalania
wprowadzonych konstrukcji intonacyjnych. Wykonanie kazdego z przytoczonych
wyzej zdan wymaga od uczniéw zrozumienia tresci poszczegélnych wypowiedzen.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze nauczanie intonacji sprzyja rozwijaniu percepcji
stuchowej.

Obok wdrazajagcych ¢éwiczen intonacyjnych stosowane sg takze ¢éwiczenia
utrwalajgce oparte na krétkich tekstach ciaglych lub dialogowych. Wymagajg one
zastosowania zar6wno nowo poznanej konstrukcji intonacyjnej, jak i konstrukcji
poznanych uprzednio. Nalezy podkresli¢, ze C¢wiczenia te stwarzajg uczniom
mozliwo$¢ samodzielnego dokonania wyboru miejsca centrum intonacyjnego oraz
typu konstrukcji intonacyjnej. Na szczeg6lng uwage zastugujg tu ¢wiczenia o
charakterze dialogowym. Podczas ich wykonywania bardzo wyraznie jest odczuwana
potrzeba stosowania odpowiednich konstrukcji intonacyjnych. Cwiczenia te stanowia
podstawe nie tylko do wykonania éwiczen w czytaniu, ale takze éwiczerh w mdwieniu,
przygotowujacych uczniow do realnej komunikacji jezykowej, w ktorej beda oni
wystepowac zaréwno w roli nadawcy, jak i odbiorcy.
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W czasie trwania kursu intonacyjnego obowigzuje zasada petnej dyscypliny
przestrzegania uksztattowanych na poprzednim etapie nauczania nawykéw
artykulacyjnych. W celu utrwalenia prawidtowej wymowy, obok ¢wiczen
intonacyjnych, stosuje sie korekcyjne éwiczenia artykulacyjne.

Eksperymentalne nauczanie artykulacji i intonacji rosyjskiej prowadzone w latach
1985- 19872 wykazato, ze uksztattowanie u ucznidéw klasy piatej szkoty podstawowej
prawidtowych nawykow w tym zakresie jest w petni mozliwe. Rownolegte i wzajemnie
skorelowane przyswajanie przez uczniow artykulacji oraz liter alfabetu rosyjskiego,
umozliwiajgcego wspotdziatanie analizatora stuchowego, wzrokowego i motorycznego
znacznie przyczynito sie do uksztattowania prawidtowych nawykéw kaligraficzno-
ortograficznych, a takze rozwijania sprawnos$ci rozumienia mowy ze stuchu i czytania.
Nauczanie intonacji rosyjskiej oparte na kognitywnych podstawach, pozytywnie
wphyneto na przyspieszenie tempa czytania, takze na rozwiniecie u uczniéw zdolnosci
percepcji stuchowej. Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze praktyczne opanowanie przez
ucznidw zasad artykulacji i intonacji znacznie usprawnito prace nad ksztattowaniem
kompetencji lingwistycznej, a w konsekwencji - kompetencji komunikacyjnej.

Na zakoriczenie warto jeszcze raz podkresli¢, ze w przypadku jezyka rosyjskiego
okazalo sie mozliwe opracowanie regut artykulacyjnych i intonacyjnych
dostosowanych do potrzeb dydaktycznych, wkomponowanych w podrecznik dla | roku
nauczania i zapewniajacych opanowanie przez uczniéw umiejetnosci artykulacyjnych i
intonacyjnych.

Pozytywna weryfikacja przedstawionej w niniejszym artykule koncepcji nauczania
artykulacji i intonacji rosyjskiej opartej na zasadach podejScia kognitywnego,
upowaznia nas do stwierdzenia, ze z powodzeniem moze ona znalez¢ zastosowanie w
szerszym zakresie i to nie tylko w odniesieniu do nauczania jezyka rosyjskiego, ale
takze jezykow zachodnich. Podjeta w 1991 roku reforma ksztatcenia ogdlnego, ktéra
dotyczy réwniez systemu nauczania jezykéw obcych, stwarza petne podstawy realizacji
postawionego przez nas postulatu.
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Izabela Prokop
Katedra Glottodydaktyki UAM

Erotetyczne Akty Mowy Na Lekcji Jezyka Obcego

Na lekcjach jezykéw obcych do najwazniejszych dziatan nauczyciela nalezy
ksztattowanie u uczniéw kompetencji komunikacyjnej, tzn. umiejetnosci sprawnego
komunikowania sie w mozliwie wielu sytuacjach komunikacyjnych z udziatlem
roznych rozmowcow, przede wszystkim za$ native speakerow jezyka dla naszych
ucznidw obcego. Aby ten cel osiggna¢, potrzebne sg etapy posrednie, tj. sprawne
komunikowanie sie z innymi uczniami oraz z nauczycielem w klasie szkolnej w czasie
symulowania rzeczywistych sytuacji komunikacyjnych. Majac na wzgledzie
wyrobienie tej sprawnosci nauczyciel na lekcjach stara sie maksymalnie aktywizowac
uczniéw i zacheca¢ ich do wypowiadania sie . Strukturg jezykowa, ktéra umozliwia
nawigzywanie kontaktéw z partnerami w interakcji nalezg inicjatywne akty mowy, a
wérod nich szczeg6lng role posiadajg akty erotetyczne ( termin zaczerpniety z
klasyfikacji Dietera Wunderlicha) , jako dziatania jezykowe najczesciej otwierajace
jednostki dialogowe.

W .literaturze przedmiotu, tj. w pracach lingwistycznych uzywa sie terminu pytanie
badz wypowiedz pytajna, zdanie pytajgce , ktore to terminy nie sg réwnoznaczne z
zakresem pojecia erotetyczny akt mowy.

Termin "erotetyczny" pochodzi od greckiego wyrazu "erotema, erotematos”, co znaczy
pytanie, przestuchanie. W teorii aktdbw mowy rozumie sie pod tym pojeciem akty
mowy, za pomocg ktorych nadawca zwraca sie do odbiorcy w celu uzyskania
odpowiedzi. Dokladniej rzecz ujmujagc mozna je zdefiniowa¢ jako akty mowy, w
ktérych mamy do czynienia z deficytem wiedzy po stronie nadawcy. Nadawca ten dazy
do wyréwnania deficytu informacyjnego; jego intencja zatem stanowi kryterium
wyodrebnienia } Pod pojeciem ‘intencja’ rozumiemy “szczegblne nastawienie
mowigcego na to, co chce on osiagnaé w procesie komunikacji*2.

Zestawienie wszystkich mozliwych wariantéw erotetycznych aktéw mowy w jezykach
niemieckim i polskim oraz ich opis lingwistyczny mozliwe jest poprzez empiryczne
studia kontrastywne. Niniejsze opracowanie powstalo na podstawie bazy tekstow
jezyka mowionego - autentycznej komunikacji ustnej z roznych sytuacji
komunikacyjnych.3 Celem jego jest ukazanie mozliwosci sprawnego komunikowania
sie poprzez nie tylko zadawanie pytan i pozwala na wigczenie stosunkowo wcze$nie
réznych wzorcéw zachowan do repertuaru wiasnych srodkéw jezykowych.

*Prokop 1995,14.
AWunderlich 1976,96.

~Korpus obejmuje teksty, nagrane w latach 1985-1995 na terenie Polski, Niemieckiej Republiki
Demokratycznej i Republiki Federalnej Niemiec.
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L Zdania oznajmujace z modyfikatoramizdaniowymi

Akty mowy posrednie:

. Sie sind vielleicht schon fertig.

. Sie kommt wohl erst am Abend.

. Prowadzenie pensjonatu jest zapewne kiopotliwe.
. Mamy przeciez jeszcze troche czasu.
. Nie trzeba chyba tak sie spieszyc.

. Und jetzt wohnt er wieder bei lhnen.
. Und Frau X ist...

. M3z pani jest teraz...

. Ewa wrdci...

10. Der Brieftrager kommt...

©CoO~NOOUIAd WN R,

Poprzez obecno$¢ modyfikatorow zdaniowych pojawia sie wyrazniej oczekiwanie
mowiagcego co do mozliwych odpowiedzi. Alternatywa "albo-albo" jest wprawdzie
obecna tak, jak w pytaniach o rozstrzygniecie, jednak mowiacy sugeruje niejako
rezygnacje z jednego cztonu tej opozycji. Wystepujace tutaj modyfikatory zdaniowe
mozna podzieli¢ na dwie grupy: zjednej strony wyrazenia " vielleicht, moze, chyba ” -
ktére zawieszajg oczekiwang zawarto$¢ propozycjonalng replik ; z drugiej strony -
wyrazenia , charakterystyczne dla stwierdzen o pewnej dozie kategorycznosci:
zapewne, pewnie, sicher, wohl doch " i in.

Zdania 1-6 posiadajg petng strukture syntaktyczng, natomiast wyrazenia 7-10 nie sg
zrealizowane catkowicie, lecz przerwane. Na plaszczyznie dyskursu mamy tutaj do
czynienia z zainicjowanym przez moéwigcego oddaniem gtosu partnerowi w
interakcji4 ktory nastepnie koniczy wypowiedz i zamyka sekwencje.

n. Zdania oznajmujgce, zawierajgce negacje.

Posrednie akty mowy

1 Du hastjetzt sicher keine Zeit.
2. Chyba nie masz za duzo pracy.
3. Jutro chyba tego nie skoriczysz.
4. Sie kommt zu ihm nicht zuriick.
5. Wir kriegen schon keine Karten.
6. To nie jest postdj taksowek.

Tak jak w grupie I. , u podstawy wymienionych wypowiedzi lezy pytanie o
rozstrzygniecie i okresla zarazem strukture odpowiedzi. Negacja zawiera wskazanie
na istniejacy tu alternatywe  albo-albo”.

~Kallmeyer/Schmitt 1993.
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Ill. Zdaniaoznajmujgce zperformatywnym wstepem

Wstep performatywny jest realizacjg zyczenia nadawcy:
Chciatbym wiedziec¢/ustyszeé/by¢ pewnym/dowiedzie€ sie, czy/ze ...p

Posrednie akty mowy

1 Ich méchte wissen, wie alt sie ist.

2. Endlich mdchte ich sicher sein, daf ich mich nicht irre.
3.Chciatbym ustyszeé, jak sie tam zyje

4. Chciatbym wiedzie¢, co ty wiasciwie o tym myslisz. e

Podczas gdy w zdaniach pytajnych deficyt wiedzy u nadawcy jest sam przez sie
zrozumiaty poprzez sam fakt zadania pytania (w rzeczywistej sytuacji erotetycznej), w
omawianej grupie Il jest on wyrazony wprost, jako eksplicytna formuta
performatywna5Jest to forma bardzo czesto spotykana w rozmowach potocznych.

V. ZDANIA OZNAIJMUJACE

Posrednie akty mowy

1 Ich hoffe, Ihrer Frau geht schon besser.
2. Es ist schwer, diese Aufgabe zu lésen.
3. Zum Bahnhofist es nicht mehr weit.

4. Ma pani teraz duzo pracy.

5. Ludzie méwia, ze sie zenisz

6..MNIE sie to nie podoba.

7. DU bleibst jetzt hier.

Zwykte zdania oznajmujace jako realizacja erotetycznych aktéw mowy wystepujg
zarowno w korpusach tekstow literackich jak i w autentycznych dialogach. Ich
zawartos$¢ propozycjonalna nie wykazuje zasadniczo ograniczen. Cze$¢ zdan tej grupy
zawiera dwie propozycje:

- propozycja 1: Ich hoffe, daB p;

- propozycja 2: p

W tej grupie liczniejsze sg wypowiedzi w jezyku niemieckim, poniewaz dochodza tu
jeszcze zdania z nastepujagcym spdéjnikiem "oder". Spéjnik ten otwiera bezposrednio
alternatywe "albo-albo", np.

Du gehstjetzt nach Hause, oder?

Po stronie polskiej brak jest bezposredniego odpowiednika tej konstrukcji.

V. ZDANIA PYTAJACE: PYTANIA O ROZSTRZYGNIECIE.
Bezposrednie akty mowy

L1 Ist es schon fertig?
2. Seid ihr hungrig?

AWunderlich 1976,137.
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3. Bleiben wir hier?

4. Czy idziemy jutro z wizytg?

5. Masz troche czasu?

6. Myslisz, ze jutro bedzie pogoda?
7. Meinst du, es klappt?

W jezyku niemieckim wystepuje czasem nienawigzane zdanie poboczne (7), ze
zmiang struktury. W jezyku polskim uzywana jest fakultatywnie partykuta pytajna
""czy”; opuszczana zazwyczaj w rozmowach potocznych.
Szczegolnym zjawiskiem jezyka polskiego sg zdania, sktadajace sie zasadniczo z
dwdch pytan:
1) pytanie pierwsze odnosi sie do odbiorcy, a propozycja, o ktéra pytamy, dotyczy
jego mniemania:
Co myslisz? - ze strukturg podstawowa: Myslisz, ze p;
2) drugie pytanie odnosi sie do zewnetrznych stanow rzeczy:
Gdzie mieszka Pawet?

Z tych dwu czesci sktadowych powstaje nieregularna konstrukcja syntaktyczna, jak np.
Gdzie myslisz, ze Pawet mieszka?
I myslisz, ze teraz lezy gdzie?

A ona mysli, ze coja teraz mam zrobic¢?

Wypowiedzi omawianej grupy wystepuja we wszystkich sytuacjach komunikacyjnych.

VL Zdania pytajace:pytania ouzupe¥nienie
z dwiema podgrupami, pytaniami nominalnymi i adwerbialnymi.

Bezposrednie akty mowy

. Wer kommt noch?

. Was sollen wir mitbringen?

. Wen muft du noch anrufen?
. Wieviel Zeit hast du noch?

. Wo wohnst du jetzt?

. Seit wann ist er verheiratet?

. Kto przewodniczy komisji?

. O kim méwicie?

. Dokad jedzie ten tramwaj?
10. Kiedy byt wymieniany olej?

OCoO~NOUDAWNR

Pytania o uzupetnienie otwierajg szerokie mozliwosci produkcji odpowiedzi i
odgrywaja wazna role jako inicjatywne kroki w dyskursie. W$rdd pytan o tej budowie
znajdujq sie réwniez pytania o znaczenie, a udzielane odpowiedzi stuzg rozwiazaniu
problemu porozumienia. Pytania o znaczenie wystepujg bardzo czesto w rozmowach z
dzie¢mi oraz w sytuacjach, gdzie rozméwcy postugujg sie jezykiem obcym.
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VIT. ELIPTYCZNE FORMY ZDAN PYTAJACYCH

Bezposrednie akty mowy

Najczesciej , szczegolnie w autentycznej komunikacji, mamy do czynienia z redukcjg
struktury syntaktycznej do minimum:;
1 Wo?

Wer?

. Was denn?

. Woher?

. Gdzie?

. Kiedy?

. O czym?

. Masz?

. ldziesz?

10. Widzisz?

Erotetyczne akty mowy realizowane jako elipsy wystepujg we wszystkich sytuacjach
codziennych, szczeg6lnie w jezyku dzieci i miodziezy oraz w sytuacjach, w ktérych
kontekst pozwala na uzupetnienie wypowiedzi. Im wieksza redukcja wypowiedzi, tym
bardziej staje sie widoczna zbiezno$¢ budowy w jezyku niemieckim i polskim.
Odstepstwem od tej reguly jest elipsa werbalna w jezyku polskim ( 8-10), nie majaca
odpowiednika w jezyku niemieckim.

©CONOUAWN

vm . Formudy rozkazujgce zuzyciem verba dicendi

Posrednie akty mowy

1 Sag mai, Alexander, warum sind die Stiihle auf dem Tische?
2. Erzéhle!

3. Na, sprich schon!

4. Willst du mir bitte mal alles ausfihrlich erzéhlen!

5. Gadaj!

6. Opowiedz, jak tam byto!

7. MOw wreszcie!

Tryb rozkazujacy jest silnie nacechowany emocjonalnie, stad wynika dystrybucja
wypowiedzi tego typu: w empraktycznym stylu potocznym, na stanowisku roboczym,
pomiedzy dzie¢mi i mtodziezg w zaprzyjaznionym gronie.

IX. Wykrzykniki

Posrednie akty mowy
1 Na?
2. No?
3. Na!
4. No!
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Rézne znaki interpunkcyjne obrazujg rozny przebieg linii intonacyjnej w
wypowiedziach 1 i 2 w opozycji do wypowiedzi 3 i 4. Na granicy miedzy
zachowaniem werbalnym i niewerbalnym stojg sygnaty akustyczne, ktorych jednak nie
mozna zaliczy¢ do znakdw jezykowych, np.

Mhm'

Znaczenie takich sygnatéw rozpozna¢ mozna po przebiegu linii intonacyjnej.

X.Zachowanie niewerbalne

Obok zachowania werbalnego takze reakcja niewerbalna moze stuzy¢ wypetnieniu
zadania komunikacyjnego, réwniez w sytuacjach erotetycznych. Zachowania
niewerbalne, ktére sg odpowiednikiem wypowiedzi jezykowych, wystepuja tam, gdzie
entropia odnosnie celu komunikowania sie jest minimalna, a wiec w sklepach
samoobstugowych przy kasie, w barze samoobstugowym, w autobusie w czasie zakupu
biletu u kierowcy itp. Pozostate skfadniki sytuacji komunikacyjnej zabezpieczajg przed
nieporozumieniem, gdyz asortyment jest znany, jako$¢ towaru jest z gdry okreslona,
ilos¢ zakupionego towaru jest widoczna itd. Tym samym ekwiwalentem pytan o
zyczenie, ilos¢, jakos¢ i cene jest pytajace spojrzenie bgdz sama obecno$¢ klienta i
sprzedawcy.

Powyzsze zestawienie moze by¢ pomocne przy preparacji materiatow
glottodydaktycznych do uzytku szkolnego, a takze na studiach filologicznych, w
ksztatceniu nauczycieli i ttumaczy.
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Sprawozdania

Polsko-niemieckie sympozjum ,,Nauczanie jezykéw obcych -
POZNANIE KULTUR PO OBU STRONACH ODRY. POTRZEBY,
RZECZYWISTOSC, PERSPEKTYWY”

W dniach 30.05.-01.06. 1996 odbylo sie we Frankfurcie nad Odrg polsko-
niemieckie sympozjum na temat uwarunkowan i potrzeb w porozumiewaniu sie kultur
w regionach nadgranicznych.

Organizatorami konferencji byli: prof. dr Waldemar Pfeiffer (Uniwersytet im. A
Mickiewicza - Poznan i Uniwersytet Europejski - Frankfurt nad Odrg)prof. dr Albert
Raasch (Uniwersytet w Saarbriicken) i prof. dr Konrad Schroder (Uniwersytet w
Augsburgu) wraz z FMF (Fachverband Moderne Fremdsprachen), z PSNJN (Polskie
Stowarzyszenie Nauczycieli Jezyka Niemieckiego), PTN (Polskie Towarzystwo
Neofilologiczne) i Uniwersytetem Europejskim we Frankfurcie nad Odrg -
gospodarzem sympozjum.

Obrady odbywaty sie w sali konferencyjnej Uniwersytetu we Frankfurcie nad Odra
oraz w Collegium Polonicum (UAM) w Shubicach. Sympozjum zgromadzito
przedstawicieli organizacji i instytucji naukowych oraz Kkulturalnych, m.in.
zwigzanych z nauczaniem jezykdw obcych, a takze powotanych do reprezentowania
kultury kraju u sasiada.

Do udziatu w konferencji, na koszt FMF, zaproszono réwniez troje przedstawicieli
PTN.

Podczas obrad wygtaszano referaty, po ktérych odbywaty sie krétsze lub dtuzsze
dyskusje. Przedstawione i omoOwione zostaty realizowane obecnie w obszarze
przygranicznym inicjatywy rozwijajgce porozumienie miedzykulturowe. Niektére z
nich to:

e projekt ‘Spotkania’ obejmujacy dzieci przedszkolne oraz uczniéw ze szkot
podstawowych;

« Uniwersytet Viadrinajako uniwersytet-pomost, gdzie 30% studentéw to Polacy;

e tworzone w Stubicach wspdlnie z Uniwersytetem im. Adama Mickiewicza w

Poznaniu Collegium Polonicum;

« projekty polskich i niemieckich instytutéw kulturalnych;
» wspolne wydania polskich i niemieckich gazet regionalnych.

Szczeg6lnie duzo miejsca w obradach poswiecono poréwnaniu sytuacji w
regionach granicznych Polski i Niemiec z sytuacjg nad granicg niemiecko-francuska.
Pomimo pewnych r6znic stwierdzono liczne podobienstwa, ktdre pomogty
uczestnikom sympozjum dojs¢ do wniosku, iz dziatania podejmowane w celu
przetamania barier kulturowych w regionach nadgranicznych Polski i Niemiec nie sg
wystarczajace. Zaproponowano mozliwosci ich uzupetnienia i rozszerzenia w réznych
dziedzinach m.in. w szkolnictwie, mediach, nauczaniu jezykéw obcych, dziatalnosci
specjalistycznych zwigzkow nauczycieli jezykéw obeych, konkursach jezykowych.
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W ostatnim dniu konferencji uchwalona zostata jednogtosnie ,,Deklaracja
Stubicka”, w ktorej zaapelowano do przedstawicieli wiasciwych zwiazkéw i instytucji
0 aktywne wspieranie wszelkich projektéw przyczyniajgcych sie do polepszenia
stosunkéw sasiedzkich miedzy Polska a Niemcami. [Tekst Deklaracji w jezyku
polskim drukujemy ponizej; tekst w jezyku niemieckim rozpowszechniany jest po
stronie niemieckiej - red.]

Aldona Sopata

Deklaracja Stubicka

Koegzystencja na granicach jezykow i kultur wywotuje w $wiadomosci ludzi
koniecznos¢ dziatania politycznego w szczeg6lnie duzym stopniu. Kompetencja
interkulturowa wymaga réwniez kompetencji jezykowej. Jakos¢ wspdlnego zycia
Niemcow i Polakdéw uzalezniona jest rowniez od jakosci zycia przy wspélnej granicy.
Granica na odrze i Nysie zastuguje w tym wzgledzie na szczeg6lng uwage.

W poczuciu odpowiedzialnosci i zrozumienia tego, ze tworzenie si¢ Swiadomosci nie
jest jedynie zalezne od informacji, polskie i niemieckie Zwigzki Nauczycieli Jezykdow
Obcych wraz z lokalnymi, regionalnymi i ponadregionalnymi instytucjami
zainicjowaty projekt, ktéry wskazuje konkretne mozliwosci niemiecko-polskiej
wspotpracy - przede wszystkim w regionach nadgranicznych.

Projekt ten ma na celu pobudzenie inicjatyw, rozwoj pewnych koncepcji i
przyspieszenie ich realizacji po obu stronach Odry i Nysy.

Kolokwium pokazato, ze istnieje juz wiele modelowych inicjatyw wzdtuz niemiecko-

polskiej granicy, np.:

» projekty spotkan organizowanych dla dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym
(SPOTKANIE);

e prawo do studiowania po obu stronach Odry poprzez otwarcie polskich i
niemieckich liceéw dla uczniéw z sasiedniego kraju;

< projekty ponadgraniczne w dziedzinie zawodowej;

« rola UE ,Viadrina” jako uniwersytetu-pomostu (udziat polskich studentéw to
ponad 30%);

» Collegium Polonicum w Stubicach jako wsp6lna naukowa instytucja uniwersytetow
partnerskich w Poznaniu i Frankfurcie O.;

« wspotpraca przygranicznych szkot wyzszych Polski z instytucjami naukowymi w
republice Federalnej Niemiec (przyktad - Germanistyka w Szczecinie);

e projekty niemieckich i polskich instytutéw kultury, szczeg6lnie Instytutu
Goethego;

» wspdlne wydawanie niemieckich i polskich gazet (DODATKI);

» projekty na ptaszczyznie komunalnej (wsp6lne posiedzenia rad miejskich).

Oczekujemy od osob odpowiedzialnych w ministerstwach, zwigzkach i instytucjach
wsparcia i dalszego rozwoju istniejgcych inicjatyw.
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Analiza istniejgcego stanu rzeczy w czasie kolokwium i poréwnanie do sytuacji na
granicy niemiecko-francuskiej uprzytomnita, ze obecne przedsiewziecia s3
niewystarczajace i wymagaja rozszerzenia:

» uczulanie (poprzez jezyki) na dziatania pro europejskie po obu stronach granicy;

» stworzenie przestanek dla wzajemnego zrozumienia i porozumienia poprzez
popieranie pozytywnej oceny jezyka i kultury sasiada;

 stworzenie dodatkowych mozliwosci do nauki jezyka kraju sgsiedniego, np. nauka
jezyka polskiego jako drugiego, wzglednie p6Zniej zaczynanego jezyka obcego;

« ponadregionalne i skierowane na granice dalsze ksztatcenie nauczycieli pod katem
euroregiondw (ponadgraniczna aktywno$¢ nauczycieli);

» planowe przekazanie realnego obrazu sasiadow w mediach, rezygnacja z ujeé
szablonowych;

< rozwdj koncepcji lekcji, w szczegolnosci jezyka obcego, ktéra pozwala na otwarcie
w strone innych jezykow;

e rozw0j programéw nauczania i materiatdw dydaktycznych skierowanych na
stosunki przygraniczne;

« promowanie wspélnych projektow kulturalnych;

e promowanie wymiany przygranicznej;

» stworzenie sieci wspdlpracujacych ze sobg zwigzku nauczycieli jezykow obcych,
np. krajowe zwigzki nauczycieli jezykéw obcych, Polski Zwigzek Nauczycieli
Jezyka Niemieckiego;

» rozwdj wspdtzawodnictwa jezykowego po obu stronach granicy;

» wykorzystanie wspotzawodnictwa federalnego w dziedzinie jezykéw obcych dla
prezentacji niemiecko-polskich projektow, wspétpraca z polskg Olimpiada Jezyka
Niemieckiego.

Autorzy tego projektu apelujg niniejszym do czionkdéw zarzadow o reakcje na te
inicjatywe. Apelujemy rowniez do zarzaddw kultury, medidw i wszystkich
odpowiedzialnych w regionie przygranicznym o to, aby kontaktom jezykowym i
kulturalnym w nadgranicznym regionie niemiecko-polskim stworzy¢é konieczne
priorytety. Autorzy pragneliby, aby przy opracowywaniu programow nauczania,
planéw ksztatcenia i materiatdw dydaktycznych zostaty mocniej uwzglednione
osobliwosci w stosunkach niemiecko-polskich. Apelujemy do wszystkich instytucji
zajmujacych sie ksztatceniem, doksztatcaniem i naukag uzupetniajaca o to, aby
aktywnie wspomagali wyzej opisane przedsiewziecia.

Autorzy tego projektu dziekuja w imieniu uczestniczek i uczestnikéw Fundacji
Roberta Boscha za wspaniatomys$ine wspomaganie projektu. Stowa podzieki kierujemy
rowniez do UE ,,Viadrina” we Frankfurcie O., a przede wszystkim do miasta Stubice i
Collegium Polonicum.

W imieniu uczestniczek i uczestnikdw kolokwium:

Hermann Funk (Kassel)

Elke Hertel (Hamburg)

Waldemar Pfeiffer (Poznan, Stubice, Frankfurt O.)
Albert Raasch (Saarbriicken)

Konrad Schréder (Augsburg)
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Komunikat

Informujemy, ze 11 stycznia na zebraniu Komitetu Neofilologicznego Polskiej
Akademii Nauk oraz przedstawicieli Zarzadu Gtéwnego PTN uchwalano, iz
planowany na rok 1997 | Kongres Neofilologii Polskiej zostanie przesuniety na rok
1998. O dokiadnym terminie Kongresu poinformujemy w najblizszym terminie po
ustaleniach z wkadzami Uniwersytetu Warszawskiego.

Prof. UAM dr hab. Teresa Siek-Piskozub  prof. dr hab. Tomasz Krzeszowski
Przewodniczaca PTN Przewodniczacy KN PAN
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INFORMACJE DLA AUTOROW

* Artykuty nalezy dostarcza¢ na dyskietce [ ASCII (Latin2, DHN, Mazovia), AmiPro,
Word, WordPerfect, TAG, Wordstar] plus jeden wydruk, podajac imie, nazwisko,
instytucje i adres, pod ktéry nalezy nadesta¢ egzemplarz Neofilologa w przypadku
wydrukowania artykutu.

* Objetos¢ artykutu nie powinna przekracza¢ 12 str. (30 wierszy po ok. 60 miejsc
znakowych)

* Odsytacze nalezy oznaczy¢ numeracja ciagta dla catego tekstu a przypisy i aneksy
umiesci¢ na koncu artykutu.

* Bibliografia wg zapisu: nazwisko, pierwsza litera imienia (kropka, przecinek), data
(kropka), tytut artykutu w cudzystowiu (kropka), tytut ksigzki/magazynu (kropka)
wydawnictwo/wydawca - nazwa/nazwisko i nazwa wydawnictwa, strony.

*Do artykutlu nalezy koniecznie dotaczy¢ krotki abstrakt w jezyku angielskim,
streszczajacy gtéwne tezy.



