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Ol) REDAKCJI

Obecny nr 9 jest trzecim i ostatnim, w ktérym zamieszczamy materiaty po
miedzynarodowej konferencji poswieconej politycznym zmianom w regionie Huropy
Centralnej i Wschodniej i nauczaniu jezykéw obcych.

W numerze zamiesciliSmy tez aktualne informacje dotyczace regionalizacji
wspobtpracy organizacji zrzeszonych w Fédération Internationale des Prefesseurs de
Langues Vivantes (FIPLV) oraz komunikat o zblizajagcym sie Walnym Zjezdzi¢ PI N.

W nr 7 Neofilologa, przy przepisywaniu tekstu artykutu prof. Janusza Menzla "Stan

obecny i perspektywy nauczania jezyka rosyjskiego w Polsce", pominieto drobny ale
istotny fragment na stronie 56 a przez to wypaczony zostat sens wypowiedzi autora.
Przytaczamy my$l autora w oryginalnej wersji z wytluszczeniem ominigtego
fragmentu. Czytelnikéw i autora przepraszamy za niedopatrzenie.
"Absolwenci naszych szkoét Srednich i wyzszych zupelnie niezle prezentujg si¢ za granica
zarbwno w zakresie wiedzy ogdlnej, jak i umiejetnosci zawodowych. Nalezy jednak
uswiadomic¢ sobie, ze je$li nawet w wyniku przeprowadzenia reformy szkolnej uda si¢ w sposéb
znaczacy podnie$¢ poziom ksztatcenia ogélnego i zawodowego uczniéw, oznacza¢ to bedzie
jedynie potencjalny wzrost ich konkurencyjnosci na przysztym umiedzynarodowionym rynku
pracy. Realne podniesienie ich konkurencyjnosci mozliwe jest tylko pod warunkiem, ze beda
oni wtada¢ conajmniej dwoma jezykami obcymi: angielskim jako jedynym obecnie jezykiem
Swiatowym i jeszcze jednym jezykiem obcym, ktérego znajomos¢ jest istotna dla obywateli
kraju, potozonego w Europie Srodkowej: niemieckim, francuskim lub rosyjskim".

UWAGA!
Wszystkie teksty drukujemy w wersji nadestanej przez autoréw, bez wprowadzania
jakichkolwiek zmian.



SYLWETKI ODZNACZONYCH MEDALEM PROF. LUDWIKA
ZABROCKIEGO:

STEFAN GONTARCZYK 1925-1995

Urodzit si¢ dnia 11.08.1925 r. w Elmenhorst (Niemcy). Po wojnie jego rodzina
repatriowata sie do Polski (Stupsk).

Studia germanistyczne odbyt w latach 1949-1955 na Uniwersytecie Poznanskim,
piszac pod kierunkiem prof. L. Zabrockiego prace nt. dolnoniemieckiej gwary w
powiecie Hagenow w Maklemburgii. Przyjety do pracy w Katedrze Jezykow
Germanskich juz w r. 1954, zostaje asystentem, nastepnie st. asystentem, a od r. 1969
st. wykfadowcg i na stanowisku tym w pdzniejszym Zakladzie Jezykow
Zachodniogermanskich Instytutu Filologii Germanskiej pozostaje do r. 1978. Wzgledy
osobiste, w tym powazne klopoty zdrowotne, nie pozwalajg mu na kontynuowanie
pracy naukowej. Poswieca sie wytgcznie pracy dydaktycznej, obejmujac stanowisko
lektora jez. niemieckiego na Politechnice Poznanskiej.

Po przejsciu na emeryture w r. 1990 jego stan zdrowia ulega stopniowo
pogorszeniu u prowadzi do zgonu w dniu 25.01.1995 r.

Stefan Gontarczyk byt dzieki doskonatej znajomosci jez. niemieckiego i swym
kompetencjom  metodycznym oraz  dydaktyczno-wychowawczym  cenionym
pracownikiem poznanskiego osrodka germanistycznego. Prowadzit obok c¢wiczen
praktycznych z jez. niemieckiego zajecia z historii jezyka niemieckiego oraz egzaminy
z historii Niemiec. Z racji swej znajomosci gwary dolnoniemieckiej przygotowywat
rozprawe nt. fonologii dialektu maklemburskiego, ktérej nie ukoriczyt. Obok kilku
przyczynkéw naukowych oraz recenzji byt wspétautorem podrecznika do nauki jezyka
niemieckiego. Parat sig réwniez przektadami. W polskim srodowisku neofilologicznym
dat sie pozna¢ jako ofiarny dziatacz Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego oraz
Miedzynarodowej Federacji Nauczycieli Jezykéw Nowozytnych (FIPLY).



Joanna HARAZINSKA
WSP w Kielcach

Wydziat Pedagogiczny

w Piotrkowie Trybunalskim

NAUCZANIE PIESNI OBCOJEZYCZNYCH JAKO METODA
GLOTTODYDAKTYCZNA

Przeglad szeregu podrecznikéw do nauki jezykdéw obcych, opracowanych przez
polskich autoréw dla potrzeb szkét Oraz lektoratéw, wskazuje na dostrzeganie roli
piesni obcojezycznej w nauczaniu jezyka. Tak, w podrecznikach do nauki jezyka
rosyjskiego, angielskiego, niemieckiego umieszczono niektdre utwory muzyczne nawet
z podaniem nut, na przyktad w podrecznikach do nauki jezyka rosyjskiego dla szkot
Srednich ("Ja liubliu tiebia, ziz'"), czy jezyka niemieckiego ("Heidenrdslein”).

Oczywiscie odrebng kwestie stanowi przydatno$¢ wyzej wymienionych
podrecznikdw do nauki jezykéw obcych ze wzgledu na konieczno$¢ zmiany w ich
tresci - w zakresie tematycznym i, czeSciowo leksykalno - frazeologicznym, ale jest
to problem do oddzielnych rozwazan. Tu sygnalizuje sie bowiem tylko fakt
umieszczenia piesni obcojezycznej w podrecznikach, co wskazuje na uswiadomienie
sobie przez ich autorow pewnej roli, jaka ten materiat moze w procesie nauczania
spetic.

Jednakze w danym przypadku wskazywa¢ mozna tylko na pewng intuicje autoréw,
bowiem sama pie$n jako materiat glottodydaktyczny nie jest w podrecznikach
potraktowana z nalezytg uwaga. Nauczycielowi proponuje sie w zasadzie sam materiat,
nie ma natomiast wskazowek, jak nalezy go wykorzystaé. Brak jest konkretnej
metodyKki pracy z piesnig, jako materiatem glottodydaktycznym. Powstaje pytanie, czy
intuicyjne umieszczanie piesni w podrecznikach jezykéw obcych znajduje swoje
uzasadnienie, innymi stowy: czy piesni  obcojezyczna jest materiatem
glottodydaktycznym?

Za materiat glottodydaktyczny uwaza sie w niniejszych rozwazaniach takie zrodto
jezykowe, ktérego odpowiednie zastosowanie daje wyrazny efekt glottodydaktyczny w
postaci utrwalenia pewnych nawykéw komunikacji jezykowej oraz rozwinigcia
nowych nawykow i umiejetnosci.

Utrwalenie  umiejetnosci  komunikacji  jest wspierane poprzez  rozwoj
ekstralingwistycznych czynnikéw poznawczych, takich, jak kultura danego kraju,
obyczaje, folklor. Biorac pod uwage taki sposéb rozumienia definicji "materiat
glottodydaktyczny" stwierdzi¢ nalezy, iz pieSh obcojezyczna traktowana bywa
zazwyczaj wiasnie jako materiat wspomagajacy proces glottodydaktyczny,
wykorzystuje sie jej walory poznawcze, zwigzane z tradycjami folkloru danego kraju.
Ten spos6b wykorzystania piesni przez nauczycieli jezykéw obcych nalezy ocenié¢
pozytywnie, cho¢ to zdecydowanie zbyt mato, aby wspomnie¢ o wykorzystaniu
glottodydaktycznym.

Inny, bardzo popularny sposéb siegania do piesni ocenic¢ nalezy negatywnie, biorgc
pod uwage motywacje do wykorzystania ich przez osoby prowadzace. Z obserwacji
poczynionych w szeregu szkdt oraz z rozméw z nauczycielami i lektorami wyraznie
wynika, iz najczesciej piesn obcojezyczng traktuje sie jako mity przerywnik w
programie zaje¢, pewng rozrywke, a i odpoczynek dla nauczyciela. Z ankiet

7



przeprowadzanych wsréd mtodziezy szkolnej oraz studentéw wynika wyraznie, iz sami
uczacy sie réwniez nastawieni sg do tego typu zaje¢ bardzo relaksowo, zajecia z
piesnig traktowane sgjako przyjemna ulga w monotonii zajec.

Zwykle piesn jest czytana, nastepnie kilkakrotnie od$piewywana chérem przez
klase czy grupe studentow i w takiej oto przyjemnej i lekkiej atmosferze kolejna
godzina zaje¢ zostaje zaliczona. Nie jest przypadkowym uzycie w tym kontekscie
okresSlenia "zaliczona", bowiem trudno w tej sytuacji moéwié¢ o efektach
glottodydaktycznych. Oczywiscie pewnych efektdbw nie nalezy wykluczyc.
Glottodydaktycy moga wspomnie¢ tu 0o metodzie SITA - uczeniu sie nowych stow i
zwrotow przy petnym odprezeniu, zrelaksowaniu si¢ umystu, jednak nie zapominajmy,
iz jest to metoda pracy indywidualnej, skierowana bardziej na samoksztatcenie, niz na
prace w grupie. Stad, jesli nawet po tak przeprowadzonych zajeciach w pamieci
stuchaczy pozostang pewne stowa, czy cate frazy zdaniowe, trudno méwi¢ o efekcie
glottodydaktycznym, wobec definicji materiatu glottodydaktycznego, podanej
powyzej.

Wobec przedstawionych uwag nasuwa sie przewrotny wniosek, ze piesi nie jest
takim materiatem, skoro nie .mamy do czynienia z wyraznym efektem
glottodydaktycznym wyrazonym w postaci utrwalenia pewnych nawykéw komunikacji
jezykowej oraz rozwinigcia nowych nawykoéw i umiejetnosci.

Jest to jednakze wniosek btedny. Tego typu rozumowanie, bardzo popularne,
niestety wsrod nauczycieli - metodykow jezyka obcego wynika z dwdch gtéwnych
przyczyn:

1. niezrozumienia szerokich glottodydaktycznych mozliwosci, jakie daje zastosowanie
pie$ni w procesie nauczania,
2. braku odpowiedniego przygotowania do wykorzystania tego rodzaju materiatu.

Mozliwosci  glottodydaktycznego wykorzystania piesni  obcojezycznej nie
sprowadzajg sie bowiem li tylko do stworzenia poprzez piesn szczegblnej atmosfery
zajecia, ufatwiajacej nauczanie. Przyczyny tkwig glebiej, w pewnych korelacjach
pomiedzy jezykiem, a formg utworu muzycznego. Nieprzypadkowo pewne terminy
jezykoznawcze sa zbiezne z okre$leniami muzycznymi. Zar6wno w wypowiedzi
jezykowej jak i w strukturze muzycznej méwimy o rytmie, o frazach oraz akcentach.
Obie dziedziny postugujg sie pojeciem intonacji,pojeciem zdania. Na podkreslenie
zastuguje fakt, iz jako swego rodzaju muzyke z odpowiednig melodig, rytmem,
intonacja odbieramy brzmienia obce, nie zwracamy bowiem uwagi, czy raczej nie
wyczuwamy specyfiki brzmienia jezyka ojczystego, co z kolei mozliwe jest dla
cudzoziemcéw. W jezyku ojczystym koncentrujemy bowiem uwage tylko na
informacji nim wyrazanej, choé¢, i to nalezy podkresli¢, wyczulone ucho stuchacza
zauwazy zdecydowane rdéznice w sposobie moéwienia 0s6b z Polski Centralnej i na
przyktad oséb z regionu biatostockiego. Méwimy wéwczas o wiegkszej "$piewnosci”
jezyka mieszkancow regionu wschodniego, o wiekszej melodyjnosci itd.

Tego typu wrazliwo$¢ muzyczna jest cechg wrodzong, $cisle zwigzang z
uzdolnieniami muzycznymi i nie jest zapewne przypadkiem, iz wiekszo$¢ nauczycieli
jezykoéw obcych obdarzona jest doskonatym stuchem muzycznym, poczuciem rytmu.
A druga niejako strone tego zjawiska, przeciwny biegun, stanowi grupa osob, ktére
pomimo wielkiego wysitku, wktadanego w uczenie sie jezyka obcego, majg olbrzymie
ktopoty z opanowaniem go. Sg to zazwyczaj trudnosci z zapamietywaniem stow,
zwrotdw, pewnych struktur. Cze$¢ oséb tego typu, po niezwykle intensywnej pracy,
jest w stanie opanowac¢ podstawy danego jezyka obcego, jednak zawsze okres$lajg one



siebie jako te, ktore jezyka "nie czujg", natomiast osoby kontaktujgce sie z nimi w
danym jezyku czesto majg ktopoty ze zrozumieniem intencji interlokutora, a w
najlepszym wypadku wyczuwajg zawsze, ze majg do czynienia z cudzoziemcem, z
osobg zawsze obcg nie tylko kulturowo, ale duchowo. A przeciez w komunikacji
jezykowej miedzy ludzmi réznych nacji chodzi o co$ wiecej, a nie tylko o przekazanie
informacji. Tu oczywiscie moga pojawi¢ sie gtosy oponentéw; iz celem komunikacji
jezykowej jest tylko przekazanie informacji, lepszy, to znaczy sprawniejszy kontakt.
Autor jest innego zdania i zwraca uwage na fakt, iz mamy dzi$ juz faksy, telefony,
potaczenia satelitarne. Po co wiec sg nam potrzebne kontakty innego rodzaju? Sadze,
ze wiasnie w tym celu, aby oprécz przekazywania informacji, co moga zapewnic¢
bezosobowe $rodki techniczne, nastepowat proces wzajemnego poznania sie ludzi,
wzajemnego wzbogacania sie 0 to co jest pozytywne w innych kulturach, aby rozwijata
sie zarazem pewna autopedagogika, eliminujaca te przywary narodowe, ktdre tego
rodzaju kontakt utrudniajg. Przy tak pojmowanym procesie komunikacji jezykowej
owa, Wwyzej wspomniana "obco$¢" interlokutora, wyrazajaca sie w innym od przyjetego
sposobie méwienia, jest powazng barierg w procesie komunikowania sie.

Powstaje pytanie o zwigzki wyzej wspomnianych rozwazan z problemami
glottodydaktycznymi. Ot6z wrazliwo$¢ muzyczna wydaje sie jedng z bardzo waznych
umiejetnosci osoby postugujacej sie jezykiem obcym. Poniewaz jest to pewna, jak
wspomniano, cecha wrodzona, wydawa¢ by sie mogto, ze zamyka sie droga ku
poznaniu jezyka obcego dla osob, ktére tego talentu nie posiadajg. Jednak pewne
zalazki uzdolnien muzyczno - rytmicznych tkwig w cztowieku od zarania dziejow, w
kazdym z nas ukryt sie gdzies 6w "homo ludens”, zadaniem nauczyciela jest rozwoj
tych wiasnie cech i wykorzystanie ich w celach glottodydaktycznych.

Z tego wiasnie punktu widzenia piesn obcojezyczna powinna by¢ potraktowana
jako wspanialy materiat glottodydaktyczny. Jej wykorzystanie jest bowiem
wykonaniem kilku ¢wiczen lingwistycznych jednoczesnie, co efektywizuje proces
nauczania (krotszy czas - lepsze efekty). Poprzez piesn docieramy bowiem do
poczucia rytmu, intonacji, frazy przy jednoczesnym doskonatym opanowaniu nowego
zakresu leksykalnego. Odbywa sie to bez monotonnego wysitku pamigciowego
uczacych sie, przez co wykorzystanie piesni obcojezycznej daje duzo lepsze efekty
glottodydaktyczne, niz stawetne uczenie si¢ wierszy na pamieC. Efekty sg nie tylko
glebsze, ale i dlugotrwate, wiersz zapominamy zwykle szybciej, niz piesn, gdzie
melodia jest dodatkowym czynnikiem utrwalajgcym tekst. Na efekt wptywa tez inny
sposob recepcji materiatu piesni, inny sposob przezywania.

Nie jest juz dzi$ dla nikogo nowatorska teoria cyklicznego charakteru procesu
uczenia si¢ i nauczania, (szczeg6towo przedstawia jg miedzy innymi holenderski
uczony B. Juch), gdzie olbrzymia role przypisuje si¢ procesowi przezycia
przyjmowanych tresci, procesowi do$wiadczenia jako podstawie percepcji. Autor
niniejszych rozwazan uwaza, ze wihasnie ten sposéb poznawania jezyka obcego jest
najbardziej efektywny.

W naukach o charakterze teoretycznym, gdzie bazujemy na pewnych abstraktach
jest mozliwe pominiecie bariery sensytywnej i czysto racjonalne przyswajanie sobie
nowych informacji. Nie jest to jednak mozliwe wobec tak zywej materii, jaka jest
jezyk obcy. Tu element "przezycia" znacznie wzmacnia przyjmowanie nowych tresci,
jest to proces mniej racjonalny, bardziej emocjonalny. Takie wiasnie emocjonalne
opanowanie jezyka obcego jako najbardziej efektywne potwierdzajg fakty szybkiego
wchianiania go podczas pobytu za granica. W tym przypadku réwniez dziata bardziej

9



czynnik emocjonalny (przezycie) niz racjonalny (praca ze stownikami, stuchanie kaset
z tekstami).

Wprowadzenie piesni obcojezycznej na zajecia nauczania jezyka obcego stwarza
wiasnie/ mozliwosé emocjonalnego przezycia, co niewatpliwie wzmacnia proces
glottodydaktyczny. Jednakze wymaga to odpowiedniego przygotowania nauczyciela,
wyrazajacego sie w spetnieniu kilku warunkéw, z ktérych najwazniejszy dla autora
niniejszych rozwazan okresla sie nastepujaco:

nauczyciel jezyka obcego powinien by¢ odpowiednio przygotowany muzycznie.

System ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych zupetnie tego typu przygotowania
nie przewiduje. Badania przeprowadzone w kilku krajach Europy Zachodniej oraz w
bylym ZSRR potwierdzity, ze nauczyciele jezykéw obcych nie sg szkoleni muzycznie.
Zapewne postulat ksztatcenia muzycznego nauczycieli jezykéw obcych moze, ze
wzgledu na nowatorski charakter, wywota¢ sprzeciw i zdumienie. Dlaczego jednak nie
dziwi szereg przedmiotow umuzykalniajgcych w programie studiéw dla kierunkéw
pedagogicznych, szczeg6lnie pedagogiki wczesnoszkolnej? Oczywiscie, nauczyciel
pracujgcy z matymi dzieCmi powinien posiada¢ umiejetno$¢ gry przynajmniej na
jednym instrumencie oraz odczytywania prostych zapisow muzycznych. Tenze
nauczyciel jest szkolony w zakresie emisji gtosu, uczestniczy w zajeciach chéru. Skoro
tego typu system ksztatceniamuzycznego jest mozliwy do realizacji, to dlaczego nie
skorzysta¢ powinnismy my - glottodydaktycy z takiej szansy? Autor niniejszych
rozwazan zdecydowanie opowiada sie za tym, aby przyszli nauczyciele jezykéw
obcych objeci zostali ksztalceniem umuzykalniajacym, co da szereg pozytywnych
efektéw, przede wszystkim - rozwinie wrazliwo$¢ muzyczna prowadzacego zajecia,
co pozwoli rozwigza¢ bardzo wazny problem - odpowiedni dobér repertuaru.

Z ankiet jakie przeprowadzono w Wydziale Pedagogicznym WSP w Piotrkowie
Trybunalskim wsrdd studentow kierunkow: pedagogika wczesnoszkolna, wychowanie
przedszkolne, filologia polska (w okresie trzech lat, grupy studentéw uczacych sie
jezyka rosyjskiego oraz niemieckiego, w tym na studiach dziennych okoto 150 oséb,
zaocznych okoto 50) wynika, iz studenci traktujg piesni obcojezyczne na zajeciach
jezyka obcego jako materiat wzbogacajacy ich umiejetnosci jezykowe pod warunkiem,
iz beda one spehnialy kryterium harmonii ciekawej tresci z formg muzyczna.
Preferowana tematyka: mitos¢, filozofia zycia, sens bytu; preferowana forma: ballady,
romanse, spokojne (okre$lenie studentdw) piesni ludowe. Tylko 2 osoby z
wymienionych 150-ciu preferowaty tematyke lekka, wesotg i odpowiednig dla niej
forme muzyczng. Z powyzszych analiz wynika wiec, ze studenci intuicyjnie chcg
uczestniczy¢ w owym wspomnianym procesie przezycia, pragng mie¢ do czynienia nie
z rozrywkowymi pioseneczkami, a z matymi dzietami sztuki. Musi to by¢ klasyka -
rozumiana szerzej - jako materiat cenny, wartosciwy, uniwersalistyczny w tresci i
doskonaty w formie. Taki dobor repertuaru zapewni¢ moze tylko umuzykalniony
nauczyciel.

Oczywiscie przeciw propozycji utworzenia spOjnego systemu ksztatcenia
muzycznego nauczycieli jezykéw obcych mozna zgtosi¢ uwagi, iz istnieje réwniez
grupa oséb znajacych doskonale jezyk obcy i pracujacych zarobkowo jako tlumacze,
obstuga turystyczna, dziennikarze itd. Sa to osoby doskonale przygotowane w zakresie
umiejetnosci jezykowych, jednak nie byly szkolone muzycznie. Oczywiscie prawda
jest, ze nie kazda osoba postugujaca sie jezykiem obcym powinna by¢ ksztatcona
muzycznie. Thumacz doskonale spetnia swe czynnosci bez nawykéw pracy w zakresie
muzyki, podobnie stewardessa, czy pilot wycieczki. Jednak specyfika zawodu
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nauczyciela jezyka obcego polegajaca na przekazywaniu tresci poprzez bezposredni
kontakt z uczacymi sie i stawiajgca sobie za cel przygotowanie do osigganie
podobnych kontaktéw z cudzoziemcami wymaga opanowania przez nauczyciela
szczegolnych, efektywizujacych ten proces metod glottodydaktycznych i, o ile za takg
metode i to bardzo skuteczng pozwoliliSmy sobie uzna¢ piesh obcojezyczna, to
warunek przygotowania muzycznego nauczyciela jezyka obcego wydaje sie sine qua
non.

Oczywiscie tego rodzaju rozumowanie stwarza mozliwo$¢ pewnej putapki -
ryzyko odejscia od innych Srodkéw glottodydaktycznych w procesie wykorzystania
piesni, a skoncentrowanie sie tylko na paralelach lingwistyczno - muzycznych. Aby
uniknaé jednostronnosci w wykorzystaniu materiatu proponuje sie nastepujacy sposéb
pracy z dobranym wczes$niej tematycznie i pod wzgledem formy materiatem:

Etap 1

Tekst piesni zostaje potraktowany jako utwor poetycki. Koncentrujemy uwage
stuchaczy na tresci i przeprowadzamy klasyczng analize tresci, formy oraz zjawisk
jezykowych utworu.

Etap 2

Tylko po dokonaniu w/w analiz, przeprowadzeniu dyskusji na temat problematyki
utworu nastepuje wprowadzenie elementéw muzycznych piesni. Nie nalezy jednak i
tego etapu nauczania rozumie¢ jako popularnej metody powtarzania piesni,
kilkakrotnego $piewania az do konca przeznaczonego na zajecia czasu. Cwiczenia w
$piewaniu nalezy przeplata¢ ¢wiczeniami o charakterze fonetycznym, z zakresu
artykulacji lub intonacji. Odpowiednio przygotowany nauczyciel powinien wprowadzi¢
rowniez elementy prowadzonej w jezyku obcym dyskusji na temat formy utworu, cech
tego utworu jako gatunku muzycznego. Ta cze$¢ zajecia powinna by¢ obowigzkows na
lektoratach dla studentéw kierunkéw muzycznych, a takze dla Kkierunkow
pedagogicznych, na ktorych zajecia umuzykalniajagce sa obowigzkowe, przez co
wyniesiona z lektoratu wiedza i umiejetnosci zaowocuja nie tylko nawykami
komunikowania sie w jezyku obcym, ale i okazg sie przydatne w ¢wiczeniach
umuzykalniajacych.

Badania prowadzace do powyzszych rozwazan prowadzono w grupach studentow
oraz uczniéw szkdt Srednich. Nie nalezy jednak zapominaé o nabierajacej w
dzisiejszych czasach znaczenia tendencji wprowadzania jezyka obcego do przedszkoli
i klas 1-4 szkdt podstawowych. Nie jest to juz eksperyment, a wzmacniajacy swa role
element programéw pedagogiki wczesnoszkolnej. Prowadzenie zaje¢ z jezyka obcego
w grupach dzieci jest dla nauczyciela niezwykle trudne. Nie opracowano bowiem
metodyki tego typu pracy, publikacje Jerzego Brzezinskiego "Nauczanie jezykow
obcych dzieci” uzna¢ nalezy za jej zalgzek2 Jak powszechnie wiadomo, ksztatcenie
matych dzieci poprzez zabawy muzyczne z piesnig jest na tyle istotne, iz mozemy
zaryzykowaé twierdzenie, ze bez wprowadzania piesni takie ksztatcenie bytoby
ubogie, mato efektywne. W wymienionej wyzej pracy Jerzy Brzezifski wspomina o
roli uczenia sie przez dziecko wierszykéw i piosenek w realizowaniu celu, jakim jest
wyksztatcenie nowych mozliwosci artykulacyjnych narzadéw mowy (str.99). Dla
niniejszych rozwazan jest to istotne ze wzgledu na pewien uniwersalny charakter danej
metody glottodydaktycznej. Zastosowanie piesni obcojezycznej jest bowiem mozliwe
w kazdej grupie wiekowej uczacych sie - od matych dzieci do oséb w podesztym
wieku. Rzadko ktéra metoda dydaktyczna nie jest ograniczona réznicami
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pokoleniowymi, rzadko ktéra jest tak eklektyczna - bowiem praca z piesnig daje
mozliwos¢ réwnoczesnego zastosowania elementéw kilku znanych metod i technik
glottodydaktycznych.

Z przedstawionego wyzej materiatu wynika kilka wnioskow:

1. Pie$n obcojezyczna jest waznym materiatem glottodydaktycznym, wptywajacym na
znaczne zefektywizowanie procesu nauczania jezyka obcego.

2. Materiat ten nie jest wykorzystywany w sposob zapewniajacy uzyskanie
maksymalnych efektéw, czego przyczyng jest: brak odpowiedniego przygotowania
nauczycieli jezykdw obcych do pracy z piesnia.

3. Odpowiednio przygotowany nauczyciel powinien posiada¢ wrazliwo$¢ muzyczna,
pozwalajacg na wybor piesni, ktore ze wzgledu na tres¢ i forme wplywajg na sfere
emocjonalng uczacych sie, co pozytywnie wzmacnia efekt glottodydaktyczny.

4. Dobrze przygotowany nauczyciel jezyka obcego to nie tylko filolog - lingwista, i
znawca literatury obcej, ale i osoba umuzykalniona, grajgca prznajmniej na jednym
instrumencie, posiadajaca umiejetno$¢ czytania nut. Jest to dzisiaj sylwetka
wyidealizowana, ale by¢ moze juz jutro tacy wiasnie glottodydaktycy pojawig sie w
naszych szkotach, a w zwigzku z tym nasuwa sie wniosek ostatni:

5. Zachodzi konieczno$¢ opracowania spoéjnego systemu ksztatcenia muzycznego
nauczycieli jezykéw ohcych.

PRZYPISY
1. Juch B. 1983. Personal Development. John Wiley and Sons, 3-26.
2. Brzezinski J.. 1987. Nauczanie jezykéw obcych dzieci. Warszawa, WSIP.



Pawet HOSTYNSKI
UAM Poznan

INDUKTION NICHT FALLENLASSEN! - ERGEBNIS EINIGER
HOSPITATIONEN.

Daf wissenschaftlich herausgearbeitete Methoden und Verfahren in der Praxis des
fremdsprachlichen Unterrichts bei Lehrern wenig Beachtung finden, ist kein
Geheimnis. Es passiert dagegen oft, dal die gangigen, auf neueste wissenschaftlich
fundierte Konzepte gestiitzten Lehrwerke eine ihnen direkt angemessene Arbeitsweise
einigermalen durchsetzen. Dies sollte auch nicht verwundern, wenn man bedenkt, dal
Lehrer meistens ihren Unterricht konsequent mit einem Lehrwerk gestalten, da sie fir
die gegebene Klasse das eine Lehrwerk zu bestimmen haben. Seit der "Wende”
stromen viele moderne Lehrwerke nach Polen. Fir Deutsch als Fremdsprache gibt es
im Buchhandel eine Reihe von attraktiv gestalteten Lehrwerken wie z.B. "Themen"
und "Deutsch aktiv", deren buntes Layout besonders jugendliche Lemer sehr anspricht.
Neben dem markanten Unterschied - der duBeren Gestaltung - zeichnen sich die
genannten Titel gegentber polnischen Verdffentlichungen allgemein durch das ihnen
zugrundeliegende und streng durchgehaltene kommunikative Konzept aus. Von der
Spezifik des Faches her ist es leicht verstéandlich, da kommunikative Orientierung im
Fremdsprachenunterricht als eine der wichtigsten Voraussetzungen angesehen werden
kann, die praktischen Ziele dieses Unterrichts zu erreichen. Die klare Zielsetzung der
kommunikativ angelegten Lehrwerke stellt zugleich eine Begrindung fir die
gewahlten Inhalte und den Aufbau der Progression dar.

Da bereits in polnischen Oberschulen einige Erfahrung mit solchen Lehrwerken
gemacht worden ist, ware es sehr von nutzen, in einer Studie den Lehr- und
Lernprozel sowie seine Ergebnisse zu verfolgen, wie auch die Uebereinstimmung der
Inhalte, die ja beim kommunikativen Ansatz so wichtig sind, mit den Themenkreisen
der Lehrbuchbenutzer im Oberschulalter zu tGberpriifen. Das wird hier aus Zeitgrunden
nicht geschehen.

In Anlehnung an meine wahrend mehrerer Hospitationen gesammelten
Beobachtungen will ich einen Teilaspekt des kommunikativ orientierten FU
beobachten und einige Faktoren erdrtern, welche insbesondere die Vermittlung und
Aneignung von Strukturen der zu beherrschenden Sprache mitbestimmen, also auch
den Lernprozel entsprechend beeinflussen kdnnen.

In einer der.Oberschulen in Poznan leitete ich fiir Studenten des Lehrerkollegs eine
Reihe von Hospitationen, wo ich auch die vorliegende exemplarische Beobachtung
machen konnte. Im folgenden analysiere ich die gewéhlte, konkrete Unterrichtsstunde,
deren Gestaltung fiir vorherrschende Arbeitsweisen im FU meines Erachtens
charakteristisch ist. Lemer im Alter von 17 Jahren am Anfang des dritten Lemjahres
Deutsch  sollten in  der unten  dargestellten  Unterrichtseinheit — mit
Infinitivkonstruktionen mit "zu" vertraut gemacht werden. Den Ausgangspunkt bildete
der in den vorhergehenden Stunden behandelte Text: "Freizeit in der Kleinstadt" aus
dem Lehrwerk "Themen 3". Um den dargestellten Unterricht besser handhaben zu
kénnen, teilen wir ihn in Schritte. Gehen wir zundchst diese Schritte durch.

Schritt 1. Als Aktivierung beantworteten die Schiler anfangs die Frage nach ihrer
eigenen Freizeit: "Wie gestaltest du deine Freizeit?"
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Schritt 2: Daraufhin folgten die zu diesem Thema vom Lehrer an die Tafel
geschriebenen Satze:

"Es ist eine kleine Kunst, die Freizeit richtig zu nutzen und sinnvoll zu gestalten.

Es fehlt der Mut, sich zusammenzuschlieBen und etwas Interessantes zu
unternehmen.",

wo jedes "zu" vor dem infiniten Verb mit der bunten Kreide vom Lehrer unterstrichen
wurde. Der Lehrer erlduterte auf Deutsch und mit entsprechender Gestik die Verben
"sich zusammenschlieBen™ und "unternehmen". Zwei Schiler Ubersetzten die Sétze ins
Polnische.

Schritt 3: Die Schiler wurden vom Lehrer an die ihnen schon bekannten
Infinitivkonstruktionen erinnert - durch die Frage mit dem Verb "wollen":

"Was willst du am Wochenende/in den Winterferien machen?"

Die Schiiler antworteten darauf mit ganzen Sétzen z.B.: "Ich will am Wochenende in
der Natur wandern/zum Vergniigen radfahren.” usw.

Schritt 4: Gleich danach wurde das Verb "wollen" durch das Verb "vorhaben" ersetzt:
"Was hast du am Wochenende vor?"

Fir die méglichen Antworten schrieb der Lehrer die folgende Strukturformel auf:

"Ich habe vor, ... zu + Infinitiv."

Der Lehrer lieR jetzt die Schiler auf diese Frage in der sog. Fragenkette antworten.
(Eine recht bekannte, aktivierende Lehrtechnik, wo jeder im Raum eine Frage
selbstdndig beantwortet undan die ndchste Person die gleiche Frage stellt. Leider kann
dabei nur eine Person zum gleichen Zeitpunkt zu Wort kommen.) Danach schrieben
die Schiler ihre eigenen Beispielsétze in die Hefte. Auf Fragen hin erlduterte der
Lehrer, daR bei trennbar zusammengesetzten Verben das "zu" zwischen das Prafix und
den Verbstamm eingefiigt wird, z.B.: "spazierenzugehen, zusammenzuschlieBen". Der
Lehrer Uberpriifte die Schilersatze in ihren Heften.

Schritt 5: Der Lehrer schrieb nun an die Tafel die Satzanfange, die mit den infiniten
Verbformen mit "zu" zu vervollstdndigen waren:

"Ich habe vor,

"Ich habe die Absicht,

"Ich habe (keine) Lust, | ... zu + Infinitiv."

"Ich habe die Mdglichkeit, j

"Ich habe die Gelegenheit,

"Ich habe die Chance,

Die Schiler sprachen diese Ausdriicke im Chor nach.

Schritt 6: Die Schiler arbeiteten nun paarweise und bildeten Satzpaare (Frage -
Antwort), wo sie die angegebenen Ausdriicke zu verwenden hatten.

In der néchsten Stunde wurden die Infinitivkonstruktionen am Thema Freizeit -
zum groBen Teil mindlich - eingeiibt.

Bleiben wir aber etwas bei der dargestellten Unterrichtseinheit. Sie kdnnte ohne
weiteres als wohl durchdacht und tiberschaubar bezeichnet werden. Wenn man nédmlich
bekannte Erfahrungen aus dem Unterrichtsalltag bedenkt, so kann man mit diesem
Unterrichtsbeispiel recht zufrieden sein. Sehen wir uns aber diese mit ganz sparsamen
Mitteln "flott" durchgefiihrte Stunde etwas genauer an. Obwohl sie inhaltlich auf einen
Lehrbuchtext gestiitzt wurde, erfolgte hier eine lehrbuchunabhéngige Préasentation des
grammatischen Stoffes. Dies sollte hier als keinerlei Vorwurf angesehen werden, denn
gerade grammatische Regularitdten kénnen auch ohne Lehrbuch recht gut vermittelt
und bewult gemacht werden, zumal sie in einigen kommunikativ angelegten
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Lehrwerken wenig Uberschaubar dargeboten werden. Hier bildeten die bereits
bekannten Inhalte eine Grundlage fur die Einfihrung und das Einlben neuer
Strukturen. Ohne jedoch die Schiler in irgendeiner Weise dariiber reflektieren zu
lassen, préasentierte der Lehrer im Vortrag das vorgesehene Pensum, und ebenso im
Schritt 2 die zum Teil dem Lehrbuchtext entnommenen Satze, im Schritt 4 die
Satzstrukturformel und im Schritt 5 einige Ausdriicke als mdgliche Satzanfénge, die
mit der Infinitivkonstruktion mit "zu" fortgesetzt werden. Man hatte im Schritt 2
erwartet, dafl die gegebene RegelmaRigkeit (die Struktur; kein Modalverb - kein "zu",
usw.) von den Schilern abgeleitet wird. Doch zum Nachdenken wurde den Schiilern
kein (zeitlicher) Spielraum gelassen. Zur Bestimmung der vorhandenen Regel durch
innere Reflexion wurden sie weder angespomt noch (iberhaupt veranlat. Die Lemer
bekamen hier fertige Regeln, die sie dann auf dem deduktiven Wege in ihren
Beispielsdtzen anzuwenden hatten. Die Prasentation blieb also beschrénkt auf den
Vortrag des Lehrers, dem erst einige kommunikativ orientierte Aktivitaten der Schiiler
folgten.

Am kommunikativen Ansatz wird seit einiger Zeit ausgesetzt, daR bei all dem
kommunikativ orientierten Aufwand der Verstand der Lemer unterfordert werde. Wenn
man sich namlich auf (triviale) Alltagsthemen beschrankt, was allerdings durch
kommunikative Bediirfnisse der Adressaten begriindet sein mag, und dazu noch in
bezug auf die Aneignung von Strukturen bei den Schilern keine Denkprozesse auslost,
dann kann man im Unterricht nur viel Monotonie und wenig Erfolg erwarten. In bezug
auf Inhalte schldgt man inzwischen vor, Texte einzusetzen, die den Lemer "neugierig"
werden lassen und ihm wenigstens eine gewisse intellektuelle Anstrengung abfordem
(Bausch 1992;5ff). Das gleiche gilt fir den Vermittlungsproze von Grammatik und
Strukturen der Fremd-sprache, der den Schillern kognitive Erfahrung ermdglichen
sollte. Es ist allerdings inzwischen eingesehen worden, daf der kommunikativ
orientierte Weg zur Herausbildung von richtigen Sprachgewohnheiten durch einen
starkeren kreativen Einsatz des Schiilers (und zwar unter Mitwirkung seiner beiden
Hemisphéren) unterstltzt werden muB. Nach Piaget wird der Mensch etwa mit dem
Beginn der Pubertdt fahig, formale Operationen auszufiihren (Felix 1982:264ff). Es
wird damit u.a. die Fahigkeit gemeint, bei mentalen Operationen von konkreten
Handlungsabldufen bzw. Gegenstanden zu abstrahieren, Reprasentationen abstrakter
Grolen und Hypothesen (ber ihre moglichen Konstellationen aufzustellen und zu
testen. Die Fremdsprachenandragogik, ein Zweig der Fremdsprachendidaktik, der
adressatengerechte Methodiken fir den Erwachsenenunterricht entwickelt und
optimiert, baut u.a. auf diesen Erkenntnissen der Psychologie auf und weist auf ihre
Bedeutung und praktische Nutzbarkeit bei der Vermittlung von grammatischen Regeln
und Strukturen hin. Bei erwachsenen Lemem hat man im FU einerseits mit
spezifischen Schwierigkeiten zu tun, vor allem in bezug auf rezeptive und produktive
"Bewaltigung" des phonologischen Systems, weil die psychomotorischen Kandle
bereits fixiert sind. Andererseits sind im Erwachsenenalter neue Wege offen,
fremdsprachliche Regularitdten in den Griff zu bekommen. Wie beim kognitiven
Ansatz sollte die vorhandene Fé&higkeit des Lemers genutzt werden, neues
(Sprach-)Wissen in Form von formalen Operationen in einem geistigen
"VerarbeitungsprozeR" fiir sich zu begriinden, in Kategorien zu ordnen usw. sowie es
sich schlielich auch zu eigen zu machen. Ein solcher Weg der bewuf3ten Erkenntnis
sollte den Lemem z.T. auch im institutuonellen Fremdsprachenerwerb gezeigt und vor
allem mdglich gemacht werden, wobei man auch stets die kommunikativen Ziele im
Auge zu behalten hat.
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Die Vorteile der induktiven Vorgehensweise erkannte schon im 17. Jahrhundert
intuitiv J.A. Komensky. Damals erklarte er in "Didactica Magna", man sollte vom Text
und den Beispielen ausgehen und dann erst die entsprechenden Regeln als Bestatigung
der vorhandenen Regularitét einfihren (Szulc 1976:230* Dieser Grundsatz wurde viele
Jahrzehnte danach aufgrund wissenschaftlicher Forschungen innerhalb  der
Psycholinguistik bestétigt und sei heutzutage keineswegs als "alter Hut" zu verwerfen.
Die Erkenntnisse der Psychologie sprechen ebenfalls fir eine solche
Unterrichtsgestaltung, wo der Lemer zur aktiven "Stoffverarbeitung" einbezogen wird,
und wo er als tatsachlicher Urheber zu Losungen (in unserem Beispiel: Regelbildung)
findet (Gliszczyriska 1983:133ff)- Es erlbrigt sich zu sagen, wie sich hier die sog.
Entdeckerfreude auf die Motivation der Schiler auswirken kann. Eine geschickt
gesteuerte Induktion IaRt die Lemer die von ihnen abgeleiteten und vom Lehrer in
Form einer Regel bestatigten SchluRfolgerungen problemlos beherrschen und fiir eine
langere Zeit im Gedéchtnis behalten. Darbietung von fertigen Regeln hilft zwar sofort,
kommunikative Aktivitaten zu tben, aber nur solange man den Schiilern die Regel vor
der Nase hélt. Kognitive Erkenntnis der neuen Regel durch gewisse geistige
Anstrengung ist sehr wiinschenswert, denn sonst geschieht es im Sinne des anderweitig
bekannten Sprichwortes: Wie gewonnen, so zerronnen. Damit ist allerdings auch eine
(nicht neue) Herausforderung an die Lehrer verbunden, aktive, kognitive Mitarbeit der
Schiler zu fordern und auch in dieser Hinsicht ihre individuellen Fahigkeiten zu
beachten (allerdings keinen Stre8 machen!). Unsere Erfahrung des Schulalltags liefert
oft ein Bild der routinemaRigen Unterrichts gestaltung, wo sich Lehrer lieber fertiger
Paradigmen zur Vermittlung von Grammatik bedienen, was z.T. mit Zeitmangel
begriindet ist. Dies wiirde dann im Gegensatz zum offensichtlichen Grundsatz der
induktiven Arbeit stehen, denn Induktion bedeutet auch ganz einfach: (etwas) Zeit
geben. Der induktive Ansatz sollte jedoch keineswegs in den Mittelpunkt riicken und
alles andere uberschatten. Vielmehr ist induktive Regelerkenntnis als einer der
Mitspieler im gegebenen, aber nicht jedem, Unterrichtsgeschehen zu betrachten. Da
man in Zukunft keine monolithischen, sondern vielmehr eklektische Konzepte der
Fremdsprachenvermittlung erwarten kann, sollte induktives VVorgehen im FU als einer
der Bestandteile in die Herausbildung und Evaluation dieser Konzepte miteinbezogen
werden und bei der Ausbildung von Fremdsprachenlehrem nicht aus dem Spiel
bleiben.

ANMERKUNGEN

1. Verfahren, als eine recht grobe Kategorie verstanden, im Sinne von Wienold
(1973:97).

2. Bausch hat dazu eine prognostische These formuliert, wo er - vereinfacht gesagt -
in der nachsten Zukunft das Beibehalten und aber eine (auf der Textebene)
inhaltlich-intellektuelle Anreicherung des kommunikativen Ansatzes voraussieht
(Bausch 1992;23).

3. Lehrwerke, die als ihre Adressaten Lemer in der Alters-spanne etwa ab 12 bis 18
Jahren vorsehen, kodnnen zwangslaufig nicht bei jeder Altersspezifik genausogut
"ankommen".

4. Vgl. dazu: (Bausch 1992;5f). Zawadzka weist in der letzten Ausgabe von "Deutsch
aktiv. Neu" auf den Versuch der Autoren, kommunikative und Kkognitive
Lehrtechniken zu verbinden, ohne sich auf die Realisierung der kommunikativen
Ziele um jeden Preis zu konzentrieren (Zawadzka 1992;6).
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Jozef DARSKI
UAM Poznan

DIE DEUTSCHE SUBSTANTIVDEKLINATION IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Bei der Einteilung der Substantive in Deklinationsklassen werden verschiedene
Gesichtspunkte berlicksichtigt. M. H. Jellinek stellt aufgrund seiner geschichtlichen
Untersuchungen zur deutschen Grammatik folgendes fest:

"In der &lteren Zeit suchte man mit moglichst wenig Deklinationen auszukommen. Im
Einteilungsprinzip weichen schon die ersten drei Grammatiker voneinander ab: fir
Albertus ist maBgebend die Endung des Genitivus Singularis, fiir Olinger die
Pluralbildung, fir Clajus das Genus." (Jellinek 1914: 230)

Bis zur Halfte des XX. Jahrhunderts folgte man fast ausschliellich dem
Einteilungsprinzip von Albertus. Man ging also vom Genitiv Singular aus und
beriicksichtigte dabei den Plural. Allgemein bekannt ist die junggrammatische
Einteilung der Substantive in starke, schwache und gemischte Deklination, die auch
noch heutzutage trotz aller Kritik in manchen Léndern weiterhin in der Schule gelehrt
und gelernt wird. Diese Einteilung ist ziemlich kompliziert, denn man muR:

1 die sog. Grundformen, also Nominativ und Genitiv Singular und Nominativ Plural
sowie die Deklinationsschemata kennen,

2. die Fremdwaorter von einheimischen und eingedeutschten sowie die Gattungsnamen
von Eigennamen unterscheiden konnen, um ein Substantiv einer Deklinationsklasse
zuzuordnen.

AuBerhalb dieses Systems stehen dennoch: Singularia- und Pluraliatantum sowie die

Eigennamen. Es dirfte also kein Wunder sein, dafl diese Einteilung von logisch

denkenden Deutschlehrern )als ungeeignet fiir die Schule abgelehnt wurde. Neue

Einteilungsprinzipien wurden vor allem im Ausland gesucht, vorgeschlagen und

befurwortet: in der Sowjetunion (L. R. Sinder und T. W. Strojewa 1936), Danemark (P.

Jorgensen 1962), Sudafrika (M. Schmidt-lhms (1967), Tschechoslowakei (E. Spitz

1967), Polen (J. Darski 1967), Schweden (L. Hermodsson 1968). Danach begannen

groe Untersuchungen zur Substantivdeklination in der BRD. In diesem

Zusammenhang waren folgende Autoren zu nennen: W. Wurzel 1970, W. Rettig 1972,

G. Augst 1975 und 1979, H.-J. Bettelhduser 1976, J. Mugdan 1977. Alle diese Autoren

mit Ausnahme von W. Wurzel lehnen auch die Begriffe stark und schwach ab, deren

Entstehung und Geschichte viel Aufmerksamkeit W. Rettig (1972: 45ff.) widmet.

P. Eisenberg d&uBert sich zu diesem Problem folgendermafen: "Die
Substantivflexion des Deutschen gilt seit jeher als ziemlich undurchschaubar, wenn
nicht unsystematisch (eine Zitatensammlung dazu in Mugdan 1977: 114). Das fangt an
bei der Terminologie, setzt sich fort bei der Einteilung in Flexionsklassen und endet
bei der Frage, wo man (berhaupt von den Regularitaten sprechen kann." (Eisenberg
1989: 154)

Uns interessieren heute vor allem die Neuerungen fiir padagogische Zwecke.
Deshalb mdchte ich auf die Diskussion der oben genannten Arbeiten verzichten.

P. Jorgensen geht bei seiner Einteilung vom Genitiv Singular aus. M.
Schmidt-lhms und L. Hermodsson folgen in ihrem Einteilungsprinzip, ohne sich
dessen bewuft zu sein, Olinger, sie gehen also vom Plural aus.
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Ob man vom Genitiv Singular oder vom Plural ausgeht, &ndert letzten Endes nichts
an der Kompliziertheit der Beschreibung, was aus der Polemik, die zwischen P.
Jorgensen und L. Hermodsson im Jahre 1969 in "Moderna Sprék" gefihrt wurde, klar
hervorgehen durfte. Sie kommen fast zu derselben Zahl von Deklinationsschemen, weil
sie doch mit denselben Endungen operieren. Dieses System der Einteilung der
Substantive in Deklinationsklassen wird auch noch heutzutage von U. Engel (1991:
505ff.) befurwortet.

Das Olingersche Einteilungsprinzip ist meines Erachtens fiir  den
Fremdsprachenunterricht auch nicht empfehlenswert, weil es eine sehr eingeschrankte
Geltung hat, denn es bezieht sich nur auf die Appellative, also Abstrakta, Fremdwaorter
und Eigennamen stehen auRerhalb dieser Schemen. Zu betonen ist, da man diese
Begriffe als allgemein bekannt betrachtet bzw. voraussetzt, obwohl diese Termini nicht
ganz eindeutig sind. Man vergleiche dazu Erben 1972: 137.

AuBerhalb der Deklinationsklassen stehen auch bei dem Olingerschen
Einteilungsprinzip die Singularia- und Pluraliatantum. Die Deklinationsklasse des
Substantivs ist nur dann bekannt, wenn man folgendes kennt:

1 die Unterscheidung des Singulars vom Plural,
2. das Genus des Substantivs im Singular,

3. die Form des Genitivs Singular.

4. die Deklinationsschemata.

Es lassen sich zwar Aussagen vom Plural her tber die Singular-form machen (und
auch umgekehrt, also vom Singular her tber die Pluralformen), aber sie beziehen sich
nicht einmal auf die meisten Substantiva. Kennt man das Genus des Singulars nicht, so
ist es auch unmmdglich, von den Hermodssonschen Klassen 1, 2 und 4 auf die Form
des Singulars zu schlief3en.

Einen vollig neuen Vorschlag zur Einteilung der Substantive in
Deklinationsklassen haben L.R. Sinder und T.W. Strojewa in den vierziger Jahren
unseres Jahrhunderts gemacht. Sie scheiden Kasus- von Pluralbildung und betrachten
die Deklinationsparadigmen als reines Kasussystem. Sie haben also wohl als die ersten
der Tatsa-che Rechnung getragen, dal es sich bei Numerus und Kasus um zwei
verschiedene Kategorien handelt. Die Wahl des Numerus héngt ja von der Intention
des Sprechers ab, deshalb ist Numerus eine semantische Kategorie. Der Numerus (bt
nicht wie der Kasus einen Einfluf auf die Funktion des Substantivs im Satz. Z.B. steht
das Subjekt und die Objekte in den Sétzen (1) und (2):

1. Der Junge gibt seiner Mutter eine schone Blume.
2. Die Jungen geben ihren Miittern schéne Blumen.

in entsprechenden Fallen ganz unabhangig davon, ob sie im Singular oder im Plural
verwendet werden. Dies kommt auch bei den Kasusfragen zum Ausdruck, die nicht den
Singular vom Plural unterscheiden.

Wir verzichten hier auf eine genaue Darstellung dieses Sys-tems, da es theoretisch
von W. Admoni (1966: 102ff.), O.I. Moskalskaja (1975: 149ff.), W. Schmidt (1973:
169ff.) und in p&da-gogischer Aufbereitung von W. Ekkert (1968: 364ff.) dargestellt
worden ist.

Aus dem oben Gesagten dirfte es klar hervorgehen, dal der Begriff Deklination
enger und weiter verstanden werden kann. Dieser Begriff wird enger aufgefal3t, wenn
unter Deklination nur die Kasusbildung verstanden wird. Versteht man darunter sowohl
die Kasusbildung als auch die Pluralbildung, so ist es die weite Fassung des Begriffs.
Geht man von der weiten Fasung dieses Begriffs aus, so mufl die Bildung der
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Pluralformen zugleich als Deklinationstyp, wie z.B.: in der "Deutschen Grammatik"
von G. Helbig und J. Buscha (1984: 239ff.) verstanden werden, was das klare Bild der
Kasusbildung des Substantivs im gegenwartigen Deutsch verwischt. Deshalb auch gehe
ich in meiner Darstellung des Kasususystems von der engen Fassung des Begriffs aus,
d.h. ich beherzige die klare Unterscheidung zwischen Kasus- und Pluralbildung.
Betrachtet man die Deklination als reines Kasussystem und kennt man die
sogenannten Grundformen, so kann man jedes Substantiv (ausgenommen die
Substantivierungen und die Eigennamen) deklinieren, wenn man nur vier Regeln
kennt:
1 Nur Substantive, die im Nominativ Plural auf die Buchstaben: e, r, 1 ausgehen,
erhalten nur im Dativ die Endung n. Alle anderen Substantive weisen im Plural keine
Endungen auf. Z.B.

Plural

Nom., Gen., Akk.: Beine Tunnel Kinder
Dat.: Beinen Tunneln Kindern
Aber:

Nom., Gen., Dat., Akk.: Frauen, Parks, Schemata, Musizi.

2. Substantive, die im Genitiv Singular die Endung (e)n bzw. (e)ns aufweisen, erhalten
im Dativ und Akkusativ die Endung (e)n. Eine einzige Ausnahme ist das Substantiv
Herz, das wie alle anderen Neutra im AKkk. keine Endung bekommt.

Singular

Nom.: Herr Student Herz Name

Gen.: Herrn Studenten Herzens Namens
Dat.: Herrn Studenten Herzen Namen
Akk.: Herrn Studenten Herz Namen

3. Substantive, die im Genitiv Singular die Endungen s, es oder ses aufweisen, erhalten
in allen anderen Kasus keine Endungen.

Singular
Nom., Dat., Akk.: Vater Kind Ereignis
Gen.: Vaters Kindes Ereignisses

Anmerkung: Im kontemporédren Deutsch wird die Endung -e im Dativ, z.B. Kinde,
nicht mehr verwendet.

4. Substantive, die im Genitiv Singular keine Endung aufweisen, erhalten auch in allen
anderen Kasus im Singular keine Endungen.

Singular
Nom., Gen., Dat., Akk.: Frau, Realismus Epos

Anmerkung: Keine Endung erhalten im Singular auch alle Ab-kiirzungen, deren
einzelne Buchstaben als Wort gesprochen werden, mit Ausnahme von PKW/Pkw (die
Endung s ist aber fakultativ): EKG, KZ, DB, DGB usw.
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Diese Regeln habe ich zuerst in meinem Aufsatz: "Rola gramaty-ki w nauczaniu
jezykow obcych" ("Die Rolle der Grammatik im Fremd-sprachenunterricht™)
veroffentlicht. Sie erscheinen auch in deutscher Fassung als Anhang zu meinem
Berliner Koreferat (Darski 1992).

Es féllt auf, daB im Plural die Kasusbildung rein formal geregelt ist: sie hangt ja
von dem letzten Buchstaben der Pluralform ab, die auch mit der Singularform formal
(z.B. bei Wagen, Madchen) (bereinstimmen kann. Viel komplizierter ist sie im
Singular. Man kann bei der Bestimmung der Deklinationsmuster im Singular entweder
von den Kasusendungen oder vom Geschlecht ausgehen. Im ersten Falle erhalt man 23
Deklinationsmuster (man vergleiche dazu Darski 1985 und 1989). Fir padagogische
Zwecke wadre es wohl einfacher vom Geschlecht auszugehen, also sich nach Clajus zu
richten. Dabei erhebt sich auch die Frage, wie genau es dargestellt werden soll.

Am einfachsten l4Rt sich die Deklination bei Feminina darstellen, da sie,
ausgenommen die Eigennamen, im Singular keine Endungen aufweisen.

Ziemlich einfach ist es noch bei Neutra, die im Genitiv Singular die Endung s, es
oder ses erhalten. Abweichungen von dieser Regel gibt es nur bei Fremdwdrtern, bei
denen die Endung entweder obligatorisch, z.B. Dokument (s), oder fakultativ, z.B.
Chutney (s), oder nicht méglich ist, z.B. Dolce vita, Epos. Hier mu man jedoch schon
wissen, was als ein Fremdwort im Deutschen zu gelten hat. Deshalb ist es einfacher im
Zweifelssfalle auf ein Worterbuch zu verweisen.

Keine Endungen weisen auch die meisten auf s ausgehenden maskulinen
Fremdworter auf, z.B. Realismus. Bei Maskulina kann die Genitivendung auch
entweder obligatorisch, z.B. Vers (es), oder fakultativ, z.B. Atlas (es), sein. Auferdem
gibt es nach meinen Zahlungen tber 400 Maskulina und Neutra, die nicht auf ein s
orthographisch ausgehen und dennoch keine Endungen aufweisen, z.B.: (das)
Air-fresh, (der) Chapeau clacque, (das) Dolce vita. Die Deklination der Maskulina
wird weiter dadurch kompliziert, da sie noch im Singular die Endung en aufweisen.
Hier missen dann wiederum die Fremdworter besonders besprochen werden. Will man
dies genau darstellen, so wird es ziemlich kompliziert. Man kénnte bei Maskulina
folgende Regeln aufstellen:

1 Die meisten Maskulina erhalten im Genitiv Singular dhnlich wie die Neutra die
Endungen: s, es und ses. Zu beachten waren hier die Fremdwaorter.

2. Folgende Maskulina: Buchstabe, Friede, Funke, Gedanke, Gefalle, Glaube, Haufe,
Name, Same und Wille erhalten im Genitiv Singular die Endung ns und im Dativ
und Akkusativ die Endung n. Alle diese Substantive (ausgenommen Buchstabe)
haben im Nominativ Parallelformen auf n, also sie kénnen auch lauten: Frieden,
Funken, Gedanken usw.

3. Zu den Maskulina, die im Genitiv Singular die Endung n erhalten, gehdren vor
allem Warter, die ein Lebewesen (Mensch oder Tier) bezeichnen, z.B.: Junge, Hase,
Rabe, sowie: Terme (veraltet fir 'Grenzstein'), Herr und Kaffer. Ausnahmen sind
folgende Fremdworter (in Klammern stehen die Endungen):

Ab(b)ate (0 oder n), Beagle (0 oder s), Beatle (s), Boche (0), Constable (0),
Gondoliere (0), Jettatore (0), Squire (0 oder s), Trattore (0), Uditore (0 oder n),
Umpire (0).

4. Zu den Maskulina, die im Genitiv Singular die Endung en erhalten, gehdren auch
vor allem Worter, die ein Lebewesen (Mensch oder Tier) bezeichnen. Dazu gehoren:
a) folgende einsilbige:
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Béar, Bub, Bursch, Butz, Christ, Drohn, Elf, Fink, Frank, First, Geck, Gnom, Graf,
Held, Hirt, Keib, Leu, Mensch, Mohr, Narr, Neck, Ochs, Pard, Pfaff, Piast, Prinz, SaB,
Schenk, Tor, Zar; auch leblose: Butz, Fels, Rink, Graph;

b) Fremdwaérter mit folgenden endbetonten Suffixen:

and: Konfirmand; auch Lebloses: Logarithmand, Multiplikant, Operand,
Radiant, Summant;
ant: Praktikant; auch Lebloses: Aktant, Antiderapant, Brilliant, Diamand,

Formant, Hydrant, Mutant, Prastant Quartant, Radiant, Reaktant, Sonant, Spirant,
Tremulant, Vibrant. Ausnahmen sind: Amant (s) Revenant (s), Tournant (O oder s);

arch: Patriarch;

ast: Gymnasiast, auch: Chloroplast, Chromoplast, El&oplast, Erythroblast,
Fibroblast, Ganoblast, Hdmoblast, Hdmozytoblast, ldioblast, Megaloblast, Mikroblast
und Zytoblast;

at Demokrat; auch Lebloses: Anastigmat, Anemostat, Apochromat, Aromat,
Automat, Brakteat, Ergostat, Homdostat und Stylobat;

ent  Student; auch Lebloses: Exponent, Gradient, Koeffizient, Quotient;

et Prophet; auch Myzet und Gamet; Lebloses: Komet;

graph/graf Photograph/Fotograf; auch Gerate: Kardiograph; Ausnahme: Digraph (s);
ist Morphinist; auch Synergist und Elohist

it Abderit; auch: Dendrit, Epitrit, Erythromit, Hidmatokrit, Holoparasit, Metabolit,
Neurit, Satellit. Ausnahmen sind: Pandit (s), Echinit (s oder en);

naut Astronaut;

nom Astronom;

ont  Aerobiont; auch Lebloses: Gamont, Haplodont, Ichtyodont

ost  Anagnost;

ot Pilot

path Allopath;

phyt Neophyt; auch Pflanzen: Geophyt;

zyt  nur Blutzellen: Leukozyt;

c) auch noch folgende Worter:

Adept, Adjunkt, Anatom, Anthropomorph, Anthropophag, Addent, Analyst, Architekt,
Autodidakt, Barbar, Begard, Bibliotaph, Bolschewik, Buchfink, Bulgar, Burlak,
Butzentaur, Casar, Chirurg, Chlyst, Choreut, Dramaturg, Ephor, Epopt, Gendarm,
Geodat, Guslar, Hippokamp, Husar, Hydranth, Inquillin, Janitschar, Kadett, Kalif,
Kamerad, Katholik, Katarphakt, Kodatan, Korsar, Kosak, Kulak, Lakai, Lemur,
Leopard, Madjar/Magyar, Mameluck, Menschewik, Misantrop, Neomyst, Peon,
Pharmazeut, Philaleth, Prafekt, Profe, Proselyt, Pupill, Quinterén, Rekrut, Satrap,
Schlachtschitz, Scholar, Therapeut, Theurg, Titan, Tragelaph, Troglodyt, Tyrann,
Vagabund, Vasall, Vorfahr, Zentaur, Zyklop; auch Lebloses: Arithmogriph, Asteroid,
Bathyskaph, Divident, Korrigent, Obelisk, Paragraph, Pilar, Postmolar, Pramolar,
Pylon, Substrahend.
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Man mufte hier auch noch von dem in der Duden-Grammatik anerkannten bzw.
nicht anerkannten Weglassen der Endung en sprechen. Auferdem mifte man noch
genaue Regeln fiir das Setzen der Endungen s, es und ses geben.

Wie aus meinen Ausfihrungen klar zu sehen ist, 148t sich die Deklination des
Substantivs, besonders der Fremdwdrter kaum einfach darstellen. Sie ware auch fir
den Unterricht in der Schule nicht zu empfehlen, weil es sich auch um selten
vorkommende Worter handelt. Deshalb ist es viel einfacher, von den Grundformen
auszugehen und sich nach meinen vier Regeln zu richten.

Meine vier Regeln miBten noch um die Deklination der Substan-tivierungen und
der Eigennamen erganzt werden, um ein volles Bild der Substantivdeklination zu
prasentieren.

Die substantivierten Adjektive und Partizipien folgen der Adjektivdeklination. Die
substantivierten Infinitive werden nach unserer dritten Regel gebeugt. Sie erhalten im
Genitiv die obligatorische Endung s.

Nom., Dat., Akk.: Schreiben, Essen, Lesen
Gen.: Schreibens, Essens, Lesens.

Alle anderen Substantivierungen konnen im Genitiv Singular die Endung s
bekommen. Diese Endung ist also fakultativ. Z.B.:

Nom., Dat., Akk.: Ich
Gen. Ich(s)

Ich gebe hier keine Regeln fur die Deklination der Eigennamen, weil ich dabei
nichts vereinfachen kann.

Bisher war es bei der Darstellung der Substantivdeklination iblich, die Substantive
zusammen mit dem bestimmten Artikel zu deklinieren. Es ist dann aber schon nicht
mehr die Deklination des Substantivs, sondern die der Substantivgruppe. Die grofte
Unterscheidungskraft hat die Gruppe Artikelwort + Adjektiv + Substantiv. Z.B. ist
paradigmatisch die Gruppe der Wagen nicht determiniert, denn es kann sowohl
Nominativ Singular als auch Genitiv Plural sein. Wenn ein Adjektiv dazu kommt, dann
werden diese Féalle paradigmatisch klar unterschieden: der neue Wagen steht dann
zweifelsohne im Nominativ Singular, der neuen Wagen im Genitiv Plural.

Wie es dazu gekommen ist, daB im Plural die Deklination formal geregelt ist und
im Singular zahlreiche Besonderheiten aufweist, habe ich im meinem Aufsatz "Die
praskriptive Norm und die Entwicklungstendenzen in der Deklination des Substantivs
im gegenwartigen Deutsch” (Darski 1989) klar dargestellt.
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Marzena Blachowska
UAM Poznafi

L 'EXPOITATION DE LA PRESSE ECRITE EN DIDACTIQUE
DU FLE AU NIVEAU AVANCE.

1.EN GUISE DT"INTRODUCTION

Documents authentiques - support pédagogique privilégié
en didactique du FLE.

Depuis vingt ans environ, on valorise en didactique du
FLE 1"authenticité de 1la réception et de la production
orale/écrite repoussant en seconde position leur correction
grammaticale. Ainsi pour faire apprendre la langue dans son
contexte social et culturel on se réfere aux documents
"bruts™ écrits, sonores, audio-visuels.

Au travers toutes les propositions de leur expoitation
nous remarquons deux préoccupations générales étroitement

associées: linguistique et culturelle. Ceci permet:
premierement d éviter les activités artificielles
d"explication de texte, deuxiemement d"enseigner la

dimension pragmatique du langage et ses usages sociaux. H.
Besse constate a juste titre que: '"si le professeur ne voit
que les significations linguistiques, il ne saura pas
aiguiller les hypothéses des étudiants vers ce qui donne
vie a ces textes et ceux-ci n"ouvrant plus sur une culture
étrangere, ne proposeront a leur effort d"apprentissage que
des formes quoisiment vides"1l. Il conseille donc de
travailler sur des documents étrangers apportant une
information neuve aux étudiants et '"de les expoiter
didactiquement en partant de la dimension interculturelle
de la classe'2. Une bonne illustration de cette proposition
est le manuel de K. Stawifiska Lire, Parler et Ecrire,
Varsovie 1993, destiné aux apprenants avancés, basé sur le
choix des textes de presse des les plus simples formes
jJjournalistiques aux formes plus complexes (comme interview,
reportage, article), nous y reviendrons dans la suite de
notre contribution.

L "expoitation didactique des documents authentiques axée
sur la réalisation de deux objectifs généraux: faire
matTtriser le savoir linguistique et les savoir-faire
communicatifs suscitent 1"intérét de I"apprenant, le motive
et lui assure le contact avec la langue 'en action” . De
plus, grace a une approche pragmatique des documents
"bruts" il percoit 1 utilité de ses efforts d"apprentissage
plus nettement que dans le cas d"une étude des contraintes
grammaticales.

D"autre part nous ne pouvons pas négliger les
difficultés d"enseigner le "bon usage"™ du langage i.e. sa
conformité avec la situation de communication précise,
d"autant plus que les documents authentiques ne sont pas
fabriqués aux fins pédagogiques mais en général pour
informer (p.ex.:les horaires de train, la presse, les
guides touristiques).

Ceci dit, il est hasardeux de se lancer dans
1"expoitation d"un texte sur la campagne ou sur le sport
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(--.) si on n"entretient pas quelque familiarité avec ces
domaines"3.En somme, le traitement didactique des documents
authentiques, tout en demandant plus de préparations et de
connaissances aussi bien de la part de I1"enseignant que de
la part de 1"apprenant,enrichit le processus de
1"enseignement/ apprentissage, le rend plus approprié aux
situations de la vie quotidienne.

Aprés ces bréeves remarques sur [l"approche pédagogique
des documents authentiques passons a la question pricipale
de notre contribution i.e. a l1"expoitation didactique de la
presse écrite en philologie romane. Ce qui nous intéressera
en particulier c"est:

- les plus frégquentes techniques du travail avec un texte
de presse, et la question de motivation;

- comment répondre aux besoins et aux attentes des
étudiants.

Cependant avant d"étudier les problémes indiqués
ci-dessus nous estimons nécessaire de présenter IT"influence
des facteurs politiques et techniques sur I"acquisition du
FLE en Pologne.

2. INFLUENCE DES FACTEURS POLITIQUES ET TECHNIQUES SUR
L*ACQUISITION DU FLE.

Avant I"an 1989 "le rideau de fer', bien que de moins en
moins épais séparait toujours la Pologne de I"occident, Ila
censure contrdolait le transfert des informations. Aussi les
possibilités d"achat de la presse francaise étaient-elles
trées limitées, le plus souvent nous voyions sur le marché
polonais: ' "Humanité" - organe du parti communiste, "Paris
Match™ - d"il y a deux, trois mois. Bref, I apprenant
intéressé par les actualités de 1la France n"avait pas
"lI"embarras de choix", il devait se contenter de ce qu”il
avait réussi a trouver dans les librairies et les Kkiosques.

A présent, grace a l"ouverture de nos frontieres d"ouest
et I abolition de la censure en 1989, il jouit du contact
libre et plus direct avec la langue, 1la culture et
civilisation francaises. La transmission par satélite et la
vidéo lui permettent de connaitre le francais parlé sans se
déplacer, les investissements économiques/ culturels du
capital francais lui donnent les possibilités de cotoyer
les Francais (quant a Poznafi méme il convient de souligner
la création de 1"école franco-polonaise de la
Télécommunication, I"ouverture de [la Maison de Bretagne
disposant de la salle de lecture et de la vidéotheque) . De
surcrott il peut s"acheter la presse et les livres francais
sans probléme.

En effet, il apprend Ile francais non seulement en
classe, alors par la voie, disons, "officielle", dans les
conditions de réception du message et de la communication
toujours plus ou moins artificielles, mais il a l"accés a
la langue actuelle méme sans quitter son domicile_Pour
cette raison, surtout au niveau avancé, les attentes et les
besoins de |I1"apprenant augmentent d“une fagon iImportante.
Ainsi I"enseignant voulant construire son cours a la base
d"un texte de presse doit apporter de plus en plus de soin
pour y répondre.
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3. EXPOITATION DIDACTIQUE DE LA PRESSE ECRITE, ET LA
QUESTION DE MOTIVATION.

En pratique la presse écrite sert comme un document
d"appoint pour faire apprendre a [I"étudiant le savoir
linguistique et les savoir-faire communicatifs, autrement
dit le plus souvent I"enseignant met en vedette le coOté
textuel d"un article i.e. la grammaire, les procédés
stylistiques, ou bien son cdté thématique.

3.1.Textes de presse, et I"enseignement de la compétence
linguistique.

Dans le premier cas nous distinguons deux techniques du
travail avec wun texte de presse les plus souvent
pratiquées. La premiere consiste a ITutiliser afin
d"illustrer un probléme grammatical p. ex. I1%emploi des
temps (voir le manuel de W. Wilczyfiska, Apprivoiser les
articles et les temps, Poznafi 1989), la deuxiéme est une
explication de texte (d"habitude effectuée paragraphe par
paragraphe, a tour de rbéle ou en petits groupes) .Les deux
poursuivent I"objectif de maTtrise et de transfert
repoussant en seconde position I1"objectif d"expression
(nous nous référons a la trilogie de V et G de
Landsheered) .

Aussi bien I17une que I1"autre technique représentent une
approche passive du texte, attribuant le role essentiel a
la maTtrise des regles qui sous-tendent le fonctionnement
de la langue et ce qui en va elles attachent beaucoup
d"importance aux Tfautes de grammaire. De plus, lors du
cours les taches sont nettement partagées : 1"enseignant
dirige et corrige,l"étudiant exerce les consignes
(d ailleurs c"est toujours IT"enseignant qui établit ses
relations avec [I"étudiant, s"il I"estime suffisemment
adulte il lui accorde plus d"autonomie, sinon il reste sur
les principes des relations traditionnelles: maTtre/éléve).

Ces deux techniques semblent, a notre avis convenir aux
besoins et attentes de la 1lére et de la Iléme années qui
reconnaissent avoir besoin de compléter leurs lacunes dans
le savoir linguistique général mais ces mémes techniques
paraissent insuffisantes pour les mémes années qui
mattrisent déja bien les regles de grammaire et les
appliquent en situation concrete. Par ailleurs, elles
disposent d"un réserve lexicale assez vaste pour
communiquer facilement. D"autre part, les étudiants de Ila
Il1léme année ressentent le besoin d"entrer en relations de
partenariat avec I%enseignant plus que leurs collégues de
la lére et de la lléme années.

3.2. Textes de presse,et l"enseignement de la compétence
de communication.

Il en va différemment dans le cas ou la presse écrite
sert comme prétexte pour susciter la discussion. On a alors
habituellement recours, quelque soit I1"année a la lecture
d"un article, suivie des questions ayant pour but de
provoquer les réactions des étudiants. On s"attend a ce
qu ils expriment leurs opinions, évaluent le sujet et
trouvent les différences et Iles ressemblances avec leur
pays. On corrige, en premier lieu, la cohérence et Ila

27



clarté de leurs propos, en deuxieme les fautes de
grammaire.

Pourtant seulement les sujets généraux, interculturels
peuvent susciter I7intérét de [I1"étudiant p. ex. les
questions éthiques comme avortement, divorce; les questions
sociales: comme racisme, nationalisme, enfin la musique, le
film ect....Quant aux actualités nationales - textes écrits
"a chaud”, elles ne se prétent pas facilement a la
discussion, tout simplement car leur contexte se référant
aux événements déja rapportés, a toute une situation
globalement connue, enfin a un ensemble de notions
concernant I1"événement en question, reste souvent distant
et abstrait pour I"étudiant polonais.

Le point faible de cette technique est qu“elle ne
familiarise pas les étudiants avec les sujets de
spécialité. Par conséquent Jle dégré de difficulté des
textes,au lieu de s"élever progressivement d"année en
année, stagnent a partir de la Illéme année. Ce qui
provoque, en effet, I"ennui et la saturation des étudiants.
En outre se limitant a indiquer les ressemblances et
différences culturelles on n"approfondit pas le sujet de
leurs influences sur la réception et 1"intreprétation du
message.

En résumé, les tois techniques du travail décrites
ci-dessus (les deux premiéres concernant la mattrise du
savoir linguistique, la derniére mettant accent sur les
savoir-faire communicatifs ) sont, d"aprés nous, les plus
fréquentes en philologie romane. Elles s"adressent,
notamment, aux étudiants de la léere et de la Iléme années.
Proposées aux années supérieures, elles risquent de saturer
les ''récepteurs” attendant déja les textes plus difficiles
et les "méthodes" du travail plus variées.

4. COMMENT REPONDRE AUX BESOINS ET AUX ATTENTES DES
ETUDIANTS ?

Notre analyse nous améne a penser qu*a partir de la 111
eme année il devient urgent de faire face au probléme de la
démotivation. L"étudiant, qui a depuis peu un acces assez
facile aux mass-médias francais et les possibilités de
voyager  librement, ne se contentera plus ni de la
discussion inspirée par la lecture de la presse ni de
I"explication de texte.

4.1 Relations: enseignant / apprenant.

Pour L*intéresser il faudrait avant tout que
I"enseignant entretienne avec lui des relations de
partenariat. Cela signifiera plus d"autonomie mais a la
fois plus de responsabilité pour [I"étudiant. Aussi
devrait-il étre convaincu de [l"utilité des démarches
entreprises par I1"enseignant lors du cours, connattre les
objectifs du cours en ayant la possibilité d"y introduire

ses propres modifications. D ailleurs 1"idéal serait
d"habituer I"étudiant a ce type de relation au fur et a
mesure des la premiere année. Le respect de son

individualité, la primauté qu"on lui accordera, pourraient
désamorcer ses craintes et ses blocages en contribuant par
suite a le stimuler, et en somme a établir des relations de
confiance entre lui et I"enseignant.
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4.2 Techniques du travail avec un texte de presse.

Quant au choix de textes de presse il est important d°
adapter leur niveau de difficulté aux capacités des
étudiants de maniere qu"ils n"ont jamais [I1"impression de
Mtrotinner sur place”. De plus, il est nécessaire de varier
les techniques du travail avec la presse sinon on risque
fort d"ennuyer I1"étudiant et par conséquent de le
démotiver.

Ainsi, au lieu de construire son cours uniquement autour
d"un article ou d"un reportage de presse I"enseignant
pourrait proposer des activités de production consistant a
passer d"un type de message a un autre p. ex. la redaction
du reportage a partir d"un reportage télévisé.

11 serait également intéressant de comparer les procédés
stylistiques propres au message écrit avec ceux mis en
oeuvre dans la production d"un message visuel p. ex.
I"interview lu dans la presse et celui vu a la télé.

De plus, on pourra enrichir I"étude textuelle pratiquée
d"habitude mettant accent sur I"examen des genres
jJournalistiques et sur la spécificité du style de presse,
comparant le style de presse avec celui d"autres formes
d"expression écrite p. ex. le plan du texte argumentatif
inculqué dans le cadre de différentes approches scolaires /
universitaires et celui utilisé par un journaliste.

L*écriture de presse, appelée par Jean-Claude Demari
"l1"écriture de communication™ implique de commencer par le
plus important ce qui est un effet du principe de
centration sur le lecteur. 11 faut donc oublier le plan
"these / antithése / synthése', le style doit étre clair et
compréhensible pour tous.

L"étude du style de presse et de ses traits spécifiques
pourrait s"effectuer des la Illeme année tandis que la
familiarisation avec les genres journalistiques déja des la
lére année. Dans ce cadre le manuel de K. Stawifiska, Lire,
Parler et Ecrire, Varsovie, 1993 pourrait servir comme
support pédagogique notamment pour la lere et 1la Ileme
années. 1l part des les plus simples formes journalistiques
comme slogan, annonce, pour passer aux Tformes plus
développées comme informations et déboucher sur les
intreviews, les reportages et les articles. Chaque texte
s"accompagne d* un vocabulaire relatif au domaine qui y est
présenté par exemple un bulletin météorologique et les
expressions concernant le temps. Suivent des exercices de
production orale et écrite dont la complexité augmente de
chapitre en chapitre. Les questions sur les textes se
réferent au contexte culturel propre a [I1"apprenant, 1°
oblige a se situer par rapport aux phénoménes culturels,
sociaux, politiques se produisant en France.

En somme '"Lire, Parler et Ecrire" appuie sur la mattrise
et I"évaluation de la compétence de communication, grace a
la lecture des textes de presse, 1"apprenant prend
connaissance du langage ainsi que des différentes formes
journalistiques.

En raison de leur caractére complexe, les trois
techniques d "expoitation de la presse écrite proposées
ci-dessus semblent bien adaptées pour I"étudiant de la
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Il1léme année disposant déja d"un savoir linguistique et
d"un savoir-faire communicatif suffisemment large pour
effectuer les activités de production, comparer les
procédés stilistiques des mass-médias enfin évaluer Ila
spécificité du style de presse.

Conclusion

Compte tenu de [I"influence des Tfacteurs politiques,
économiques et du progres technique sur les conditions
d"acquisition du FLE en Pologne nous constatons:

- premierement I1"augmentation des attentes et des besoins
des étudiants ce qui se manifeste particuliérement a
partir de la Illéme année;

- deuxiemement 1"insatisfaction par rapport aux techniques
du travail proposées par I"enseignant, également a partir
de la Illéme année.

Par conséquent nous proposerions:

- quant aux relations I1"enseignant/ apprenant - une forme
de partenariat;

- guant aux techniques .du travail il nous semble iImportant
d*utiliser les supports mixtes ( par ex.:l"enregistrement
vidéo et le texte de presse) et.d"étudier la spécificité
du style de presse (écrite et orale). Ces activités
devraient mettre accent sur la capacité d"analyse et
d "évaluation.
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GUIDELINES FOR DESIGNING A SYLLABUS FOR THE
GRAMMAR COURSE TAUGHT IN TEACHER TRAINING
COLLEGES

1. INTRODUCTION

The new curriculum issued my the Ministry of Education in spring 1993 extends
the length of the grammar course run in colleges by two semesters so that now
grammar is taught throught the college course. This suggests that the authors recognize
the course as important and relevant for the college students. On the other hand
however, the grammar syllabus included in the discussed curriculum gives little
guidance for the teachers. Aims of the course are formulated in very general terms and
have not been prioritized. The main stress seems to be put on accuracy and correctness
which might suggest that the course should focus on usage. As an optional element,
teachers are recommended to draw students' attention to various aspects of the
methodology of teaching grammar.Though the authors suggest recycling the material
covered, the course contents is specified in a very traditional mode and automatically
imposes the linear approach.Little space is devoted to classroom techniques and
procedures. It is suggested for instance that authentic texts should be introduced on the
third year and not earlier. The syllabus is supplemented by a list of reference materials
which again is of little use as it does not account for the fact that the level of students'
language competence varies from year one to year three. On the whole the syllabus can
be used as a checklist of grammar points and rules to be covered within the course.

The aim of this paper however is not to criticize the existing syllabus but rather to
show that there is a need to develop a new one which could meet students' needs, both
immediate and future, allow to maintain comparable standard in colleges grouped in
regional nets and finally help teachers responsible for running grammar courses. The
suggestions put forward have been written from the perspective of a teacher and should
be viewed as a starting point to a discussion on the development of a new syllabus.

2. ORGANIZATION AND AIMS OF THE COURSE

The preparation of any language teaching programme should be preceeded by a
needs analysis which in turn would allow to formulate a description of the purpose for
the course (Yalden, 1987).Unfortunanely no research has been conducted in this area.
It is worth to note at this point that students do recognize the need for the grammar
course in colleges. This conclusion can be drawn from the analysis of student
satisfaction questionaires used in the Zielona Géra College. Unfortunately students'
responses do not allow to formulate any constructive opinion concerning the format
and the organization of the course. Thus it seems reasonable to take a different
approach and start with the specification of programme objectives (Yalden, 1987).

Bearing in mind the fact that the primary aim of colleges is to train teachers and
not run general English courses, it seems reasonable to argue that the grammar course
should not be reduced exclusively to usage and aimed at developing students' accuracy
as it is suggested in the Ministry syllabus. If this was to be achieved within the same
number of hours alloted, the course would have to be shortened and classes run at
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higher frequency: more than two hours per week. The level of students' proficiency in
English should be viewed as the output of the whole language programme run in
colleges and it seems that the grammar course should focus primarily on the
identification of problem areas, offer explanations and thus indirectly help students to
achieve the maximum correctness in both spoken and written English. As teachers
have to be not only competent but also conscious users of language, the grammar
course should give students a deeper insight into the understanding of grammatical
rules and concepts. The need to discuss grammar in the classroom situation creates
another area that should be covered by the grammar course. As future teachers, college
students have to be taught the metalanguage necessary to provide good and clear
explanations of grammar points. The multiplicity of various teaching materials
available at present on the market forces the teacher not only to be familiar with
various approaches towards grammatical description but also but also to be able to use
various resources effectively and critically depending on the immediate needs. Since
college students will most probably teach in future monolingual classes, it seems that
there is a need to offer them some insight into selected aspects of the Polish English
contrastive grammar. Finally a well prepared and organized course might indirectly
familiarize students with various techniques of teaching grammar.

The overall aims of the course can be summarized in the following points arranged

in the priority order:

1 to help students achieve the level of accuracy and correctness in both spoken and
written language expected from the English language teacher.

2. to equip students with the sufficient knowledge of grammar and the metalanguage
necessary to discuss grammar in the classroom situation.

3. to familiarize students with various approaches towards grammatical description and
to teach them to use resource materials efficiently and critically.

4. to show students how particular grammar problems are rendered in English and
Polish

5. to familiarize students with the basic methotology of teaching grammar.

As grammar is taught in colleges for six semesters and at relatively low frequency
-two hours per week- it seems convenient both for the students and teachers to
translate these overall aims into short-term objectives. It is suggested to split the whole
course into three different, not exclusive parts run on the three subsequent years. The
approach recommended is cyclical rather than linear. The linear syllabus automatically
imposes the catalogue approach to grammar according to which different points are
covered in separate slots and students can rarely see various parts they are learning as
functionong within one system. The catalogue approach, though popular with many
grammar handbooks, might also leave the students with the impression that they are
attempting an impossible task as usually particular grammar problems are viewed as
exceptions to the previosly discussed ones (Lewis, 1991). While defending the cyclical
approach, Michael Lewis argues in his book "The English Verb" (Lewis, 1991) that in
order to understand a particular structure or a rule, students have to meet a wide range
of examples, contrast the structure with others, acquaint themselves with various
explanations and be familiar with various uses. It is impossible to understand how a
particular general rule operates in various contexts unless the learning process is
cyclical and students return to the same problem over a period of time (Lewis, 1991).
Thus it is suggested that work done on each year should basically be viewed as the
extension and revision of previous work. However, if we consider the number of
various goals to be accomplished by the end of the course, it seems that the cyclical
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approach has to be violated to a certain degree in the sense that work done on each
academic year should additionaly offer the students a different approach and
perspective. It is suggested that the first year course should be organized around
language functions and aimed at improving the students' accuracy of expression. The
next step would be to provide students with some insight into the understanding of
grammar and familiarize them with various approaches towards grammatical
description. The aim of the third year course would be to show the students how
grammar operates in different genres and across languages.

3. YEAR ONE

A closer examination of the results of the entrance tests allows to suggest that on
the intake level college students are relatively fluent and able to cope socially in
language but frequently face problems when more exact communication, written or
spoken, is required. Most first year students are familiar with the majority of English
structures yet they may not be aware of certain uses or may have acquired false
fluency. As frequent grammar mistakes affect all areas of language performance and
inhibit the students' progress in both language and academic skills, the grammar course
taught on the first year should be aimed at a student primarily interested in making use
of the language rather than in learning about its structure. Hence the course ought to be
organized around particular language functions rather than structures. The functional
approach would make the students aware of the communicative force of structures
covered and enable them to choose those patterns which accurately express the
meaning they want to create in a particular context or situation and consequently
facilitate the work done within the area of both language and academic skills. Another;
advantage of the communicative approach is that some students who might suffer from

"grammar fatigue" as a result of completing various structurally planned courses,
could benefit from looking at grammar from a different angle. Finally the functional
approach allows for a certain degree of flexibility in the classroom. As students come
from different educational backgrounds a typical first year group of students can be
classified as a mixed ability class. Assigning different tasks or roles resulting from a
particular exercise focusing on a selected function to particular students depending on
their language proficiency allows for equal participation of all the learners in the
activity.

As far as the organization of teaching and classroom techniques are concerned it
seems reasonable to adapt the format advised by Penny Ur in "Grammar Practice
Activities" (Ur, 1992) The author suggests a scheme comprising four stages:
presentation, isolation and explanation, practice and test. However, in view of the fact
that number of hours alloted to the grammar course in colleges is fairly limited, it
seems necessary to modify this framework. Some of the activities can be moved out of
the classroom. Students should be given a list of resource materials and thus made
responsible for prereading about particular structures at home from various, suitable for
their level sources. Some of the exercises, especially those concentrating upon formal
features can be made available on the self access basis. The time spent in the
classroom should be devoted primarily to practice and the discussion of meanings
rather than concentrate on form. It is suggested that at the beginning of each new
section students should be presented with a text in which particular structures appear.
The selection of appropriate texts should not cause problems as there is plenty of them
available in published coursebooks. Students should be asked to isolate discussed
structures from the text and negotiate their meanings with the teacher. During the
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practice stage students should be involved in a communicative activity during which
they would be monitored. At the end of the class most frequent problems ought to be
disussed and teachers should devise a series of short exercises which would help
students to understand particular grammar problems. Teachers should avoid giving
lengthy explanations but rather concentrate on finding good questions to ask students
so that they can discover patterns for themselves (Lewis, 1991). This can be achieved
by presenting students with "sorting practices" suggested by Michael Lewis in "The
English Verb" (Lewis, 1991). These "practices" consist of a series of carefully selected
contrastive examples whose aim is to elicit the meaning of discussed forms from the
students. The author assumes that if students manage to works out the meanings on
their own, then there is more chance of them remembering than if they had been
offered a ready made explanation or told to manipulate structures thay haven't
correctly perceived (Lewis, 1991). Another technique suggested by Lewis is the use of
diagrams. The author warns however that diagrams can be treated as analogies only
and have to be carefully designed as they may be a source of confusion (Lewis, 1991).

Students should be made aware that not all grammar can be perceived as a matter
of fact (Lewis, 1991). The choice of particular structures is made by speakers and
depends on "the speaker's understanding of the situation, intentions and interpretation
of the facts" (Lewis, 1991). Thus examples presented in the classroom should be
analysed in context and not in isolation.

Unfortunately most reference books written for intermediate level students are
structure oriented and hence not suitable for a syllabus organized around functions.
Students however can be asked to work out on their own what particular structures are
used with certain functions or they can be guided by teachers. Certainly more advenced
learners should be advised to use Leeche's "A Communicative Grammar of English"
(Leech, Svartvik, 1990) or "Collins Cobuild English Grammar" (Collins Cobuild,
1990). Traditional, form oriented workbooks e.g. "A Practical English Grammar,
Exercises 1, 2" by Thomson and Martinet can be made available on the self access
basis.

Certainly the choice of functions to be discussed within the first year course ought
to depend on students' needs, but those selected in the "Communicative grammar"
section of "Longman Advanced English" (Kingsbury, Wellman, 1990) can be used as a
checklist. As far the practice activities are concerned the following sources can be
recommended: "Longman Advanced English" mentioned above, "English Grammar for
Communication” (De Devitiis, Mariani, O' Malley, 1989), "Anti-grammar Grammar
Book", a workbook "Talking about Grammar" accompanying "A Communicative
Grammar of English" and "Grammar Practice Activities" (Ur, 1992)..

4. YEAR TWO

It is believed that by the end of the first year the level of students' proficiency in
English will be sufficient to enable them tu cope with various resource materials,
including the advanced ones, as well as discuss language on a more abstract level.
Grammat taught on the second year can basically be viewed as an introductory
university course in syntax whose aims, some of which have been based on those
specified in "A University Course in English Grammar" (Downing, Locke, 1992),
might be formulated as follows:

1 to further studeiUs' knowledge of English through exploration and analysis;
2. to help students acquire a global vision of English grammar rather than concentrate
on unrelated areas;
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3. to teach students a basic terminology and metalanguage which would enable them to
discuss grammar in the classroom;

4. to familiarize students with various approaches towards grammatical description and
teach them to use resource materials efficiently and critically.

It is worth to note at this point that the purpose of the course as stated above has
been formulated not so much in view of the students' immediate but rather future
needs. If run successfully it will provide students with a deeper insight into the
problems of English grammar and enable them to select teaching materials
appropriately and consciously.

The approach adapted throught the course can be either structural or functional.
Since the students will be expected to use different resource materials both approaches
will be dealt with anyway. As far the the contents of the course is concerned it is
suggested to devise a a checklist of topics on the basis of one of the following books:
"A University Course in English Grammar" (Downing, Locke, 1992), "Collins Cobuild
English Grammar" (1990), "A Communicative Grammar of English" (Leech, Svartvik,
1990) or "A Student's Grammar of the English Lanuage"(Greenbaum, Quirk, 1992).

The basic idea underlying the whole programme is that while preparing for each
class students use different resource materials reflecting different approaches. Thus the
first organizational step would be to select a representative group of grammar
handbooks for instance:

a) a learner's grammar utilizing a prescriptive approach e.g. "A Practical English
Grammar" (Thomson, Martinet, 1987);

b) a learner's grammar utilizing a descriptive approach e.g. "Practical English Usage"
(Swan, 1986);

c) a "university" grammar adapting a structural approach e.g. "A Student's Grammar of
the English Language™ (Greenbaum, Quirk, 1992)

d) a "university" grammar adapting a functional approach e.g. "A University Course in

English Grammar" (Downing, Locke, 1992).

Certainly many other boks can be used but the above selection seems to sufficient
for the purpose of the course.In order to make sure that all the students participate in
the programme it is suggested to devide them into smaller groups, each group working
in turns with a different book. The implementation of this method will allow students
to confront different approaches and will make them aware of advantages as well as
disadvantages of each of them.

The in-class activities should be of two kinds. Some exercises ought to help
students revise and consolidate what they have read, others should focus on the
identification and observation of syntactic elements in texts, the analysis of their
semantic functions as well as relations between them. Most exercises involving
manipulation or completion should be supplied with key answers and made available
on a self-access basis. The following books can be used by teachers as a source of
various tasks and exercises: "A Student's English Grammar; Workbook" (Chalker,
1992), "A University Grammar of English; Workbook™ (Close, 1983), "A University
Course in English Grammar" (Downing, Locke, 1992), "Penguin English Grammar
A-Z; Exercises" (Broughton, 1990).

Apart from in-class activities it is suggested that students ought to write
mini-projects for individual research based on their own reading and experience.
These might involve an analysis of how a particular grammar problem is rendered in
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different sources or an attempt to supplement a coursebook with additional grammar
activities.

Considering the length of the course it is impossible to expect students to cover all
aspects of syntax exhaustively. It is believed however that the course offered will
provide them with the sufficient grounding in the English grammar to the extent
required from a teacher and also will function as a stimulus for further work.

5. YEAR THREE

In the preface to "A University Course in English Grammar" (Downing,
Locke, 1992), professor C.N. Candlin states that in order to improve their control and
understanding of language use, advanced students need a description of language
which "starts out from a social and interactive perspective on language as discourse
and shows in a consistent way how lexicogrammar acts to enable speakers and writers
to encode their purposeful messages appropriately in texts". It can be argued that fairly
advanced students will never progress with their English unless they realize how
language functions in natural, authentic use.

The work done on the third year should derive from texts and lead to structures and
their meanings rather than the opposite. Through the analysis of texts students will not
only learn how grammar operates on a discourse level but also will acquire new
language by means of "random accretion™ that is in the way they do in their own
tongue (Alexander, 1993).

For the purpose of the classification of texts it would be convenient to adapt the
notion of genre (Bakhtin, 1984). Unfortunately, as most definitions of the term
available in literature are not of immediate use for the teacher, we have to agree that
we understand the notion intuitively. Texts used in class have to be carefully selected
and ought to represent the widest possible spectrum of customary usage in both spoken
and written English. In content, they should be general rather than specialized so that
they could be accessible to all the students. While selecting the texts it would be worth
to consider what genres occur most frequently in the language teaching situation.

The analysis of texts ought to take place in class. At first students can be asked to
identify a particular genre and indicate those features, both linguistic and typographic,
which make it specific. In the next step the discussion should focus around discoursal
features of texts: linking, substitution, omission, focusing information, sentence
structure, modality, metaphorical use of language, vocabulary etc. in view of the
interpretation of meanings and intentions which can be inferred from the use of
particular forms and structures. As a homework assignement students may be asked to
write their own texts which can be corrected by the teacher or other students and later
discussed in class.

Translation is another type of activity which allows to achieve a better
understanding of how language operates in authentic use. Alan Duff in his book
"Translation" (Duff, 1990) provides several reasons for the usefulness of translation as a
language learning activity. Some of them have been summarized below:

- translation provides a stimulus for discussion and speculation,

- develops accuracy, clarity and flexibility,

- shapes the way of thinking and the use of foreign language,

- helps to understand the influence of the one languge on another and

- enables to explore and compare the potential of both languages (Duff, 1990).
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Thus translation gives students another chance to explore English but also shows
how particular concepts are rendered in both languages, which is particularly important
for teachers.

Certainly if the goal is to be achieved, translation cannot be viewed as
individualized work confined to lengthy texts. Activities presented in Alan Duffs book
(Duff, 1990) are based on rather short texts illustrating different genres, which students,
working in pairs or small groups, are supposed to translate, most often orally, and than
compare their suggestions with the rest of the class. Obviously the range of different
activities offered in the book is much wider than it has been presented here but it seems
that in this shape translation can be easily incorporated into the text analysis format
suggested above.

6. SELF-ACCESS WORK

Since the number of hours alloted to the grammar course is limited and does not
allow for more individualized work, it seems reasonable to provide students with a set
of graded exercises for extra practice available on a self-access basis. The exercises
should concentrate on the use of English and it is suggested that should be based on
authentic texts. As it is difficult to predict what structures might appear in particular
texts, it seems reasonable to grade the exercises on the basis of text and not
task-difiiculty. L.G. Alexander suggests using the following criteria for grading
authentic texts: content, allusion, syntax and grammar points (Alexander, 1993).

The exercises can be either devised by teachers or published materials can be used.

An example of a fairly useful type of exercise which might be easily written by
teachers can be found on page 224 of "A New Way to Proficiency in English” (Cook,
Gethin, Mitchell, 1977) The exercise can be based on any authentic text and combines
features of a cloze, completion, transformation, and a multiple choice test
simultaneously. As far as published materials are concerned two books can be
recommended: "Longman Advanced Grammar" (Alexander, 1993) and "lIssues"
(Bowman, 1989). Both books have been written for advanced learners, can be used on
a self-access basis and include text-based exercises offering practice in all areas of
English usage. As "lIssues" has been specially designed for students working towards
the Proficiency examination it is suggested that it ought to be used with the third year
students. L.G. Alexander's book can supplement the first and second year course.

Apart from offering extra practice, self access system can partly reduce the load of
material covered in class and make students responsible for doing some of the work
individually. A certain distinction has to be introduced at this point. According to
Micheal Lewis (Lewis, 1991) any pedagogical grammar can be viewed as comprising
information of three different kinds: facts, patterns and primary semantic distinctions.

Facts concern all kinds of information which is "generally accepted by all native
speakers" is "non-generative”, cannot be explained from the point of view of
contemporary English and has to be learnt but doesn't have to be understood. The
distinction between patterns and facts is made on the principle that the letter provide
information of generative type. Primary semantic distinctions, usually dichotomies, are
strictly concerned with meanings and provide information which has to be understood
in order to be learnt. A few examples could illustrate the point:

-facts: irregular plurals and verbs, phrasal verbs, set phrases
-patterns: formation of tag questions or passive sentences, inversion
-primary semantic distinctions: aspect, tense, definiteness, the meaning of the passive
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Certainly divisions within language are not neat and clear-cut and in many cases it
is very difficult to classify a particular grammar point as one of the types of
information specified above. The division suggests however, that work done in class
should concentrate mainly on those areas which require understanding while at least
some part of factual and generative information can be covered individually by
students.
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Joanna HARAZINSKA
WSP w Kielcach

Wydziat Pedagogiczny

w Piotrkowie Trybunalskim

PROJEKT PODRECZNIKA DO NAUKI JEZYKA ROSYJSKIEGO
DLA STUDENTOW KIERUNKOW PEDAGOGICZNYCH

Tytut niniejszego artykutu brzmi do$¢ prowokacyjnie. Trudno bowiem méwi¢ o
podrecznikach do nauki jezyka rosyjskiego w warunkach, gdy w odczuciu spotecznym
jest to jezyk wspotczesnemu Polakowi niepotrzebny, uczenie sie go uwaza sie za strate
czasu.

Wskazaé nalezy w zwigzku z powyzszym na szereg przyczyn, ktére umotywowaty
prace rusycystéw Studium Jezykéw Obcych przy Wydziale Pedagogicznym kieleckiej
WSP nad nowym podrecznikiem. Do najwazniejszych z nich zaliczy¢ nalezy:

a) stan faktyczny w nauczaniu jezyka rosyjskiego w Wydziale Pedagogicznym,
b) perspektywy rozwoju kontaktéw miedzy rdéznymi krajami i rola jezyka
rosyjskiego w tych kontaktach.

Odnosnie przyczyn, ktore okres$lajg stan faktyczny, podkresli¢ nalezy, iz studenci
Wydziatu Pedagogicznego nadal wybierajg jezyk rosyjski jako przedmiot lektoratu.
Studia prowadzone sa w zakresie specjalnosci pedagogicznych, w systemie dziennym i
zaocznym, decyzje o wyborze jezyka lektoratu studenci podejmujg bedac na I-ym
roku studiéw, liczebno$¢ studentéw pierwszego roku studiéw waha sie od 70-90 os6b.
Jezyk rosyjski jest wybierany bardzo czesto, liczebno$¢ grupy jezykowej jest zwykle
przekraczana, lektorzy pracujg w grupach ponad dwudziestoosobowych. Nie ma
probleméw z planowaniem godzin pensum dydaktycznego, rusycysci (dwie osoby)
pracujg w czasie ponadwymiarowym przy duzych liczebnie grupach, z ktérych
przeciez mozna by byto utworzyé kolejne grupy, co z kolei zwiekszytoby i tak juz
przekroczony wymiar godzin. Réwniez w biezacym roku akademickim miodziez
wybrata jezyk rosyjski, powstata konieczno$¢ wykonania nowego planu pracy Studium
Jezykéw Obcych Wydziatu Pedagogicznego, poniewaz z ilosci zgtoszen wynikato, iz
nalezy utworzy¢ dodatkowg grupe jezyka rosyjskiego dla studentéw I-go roku.

Oczywiscie, powyzsze uwagi nie majg charakteru ogélnego, bowiem w tym celu
nalezatoby poczyni¢ odpowiednie badania, jednakze pozwalaja na stwierdzenie, iz
praktyka nie zawsze potwierdza teorie 0 wymieraniu jezyka rosyjskiego w srodowisku
akademickim. Gwoli sprawiedliwosci doda¢ jednak nalezy, iz studenci maja
obowigzek wybrania dwdéch jezykéw obcych i popularny jest tu zapewne sposob
rozumowania kierujacy studentéw - bardzo pragmatycznych w swych dziataniach - na
wybor jezyka, ktdry moze by¢ w przysziosci potrzebny (jezyk zachodni), oraz jezyka,
ktory wydaje sie by¢ tatwym, nie sprawiajgcym ktopotéw. Jest to wiec w owym
drugim przypadku zapewne wybor typu: "mie¢ spokdj”, "nie traci¢ czasu na drugi
jezyk zachodni", "nie przemeczac sie".

Jak w przypadku studentéw studiéw dziennych wybor determinuje pragmatyzm, ta
w przypadku stuchaczy studiéw zaocznych trudno w ogole méwié¢ o wyborze, jest on
bowiem tylko pozorny. Jedynym bowiem jezykiem, jaki studenci studiéw zaocznych
pamietajg czesto z przesztosci siegajacej 10-ciu-15-tu lat jest whasnie jezyk rosyjski,
stad tworzy sie dla nich lektoraty z tego wtasnie jezyka i nie ma zazwyczaj kiopotu z
zapetnieniem grup.
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Przyczynami perspektywistycznymi, ktore sktonity autora niniejszego artykutu do
pracy nad projektem podrecznika do nauki jezyka rosyjskiego jest geograficzne
potozenie Polski, ktora sgsiaduje co prawda przede wszystkim z bytymi republikami
radzieckimi, Ukraing i Biatorusig, a nie z samg Rosjg, nie liczac bardzo matego
odcinka, ale jednak i w tych republikach jezyk rosyjski petni nadal role
miedzynarodowego. Przewidywaé nalezy, iz tajego funkcja utrzyma sie jeszcze przez
wiele lat, ze wzgledu na bardzo staby poziom znajomosci jezykow
zachodnioeuropejskich na tych terenach. Oczywiscie, z tg tezg mozna sie nie zgadzac,
biorac pod uwage coraz szersze dzialania w zakresie nauczania jezykow
zachodnioeuropejskich u naszych wschodnich sasiadéw, jednakze na efekty
lingwistyczne czeka¢ nalezy zwykle od kilku do kilkunastu lat.

Biorgc pod uwage oba wyzej wspomniane czynniki nalezy uzna¢, ze projekt
podrecznika spetni role $rodka utatwiajgcego nauczanie jezyka rosyjskiego, podrecznik
jest nadal potrzebny.

Istniejgce podreczniki nie sg bowiem przez lektorow akceptowane ze wzgledu na
wspomniane czynniki ekstralingwistyczne - zmiany spoteczno - polityczne w Rosji i
trwajace tam wcigz procesy reform, walke starego z nowym, poszukiwanie drég
wyjscia z kryzysu, studenci zainteresowani sg innymi treSciami przedstawianych w
podrecznikach tekstéw. Dlatego koncepcja nowego podrecznika do nauki jezyka
rosyjskiego musi opiera¢ sie o catkowicie nowe, wspotczesne teksty, gdyz podreczniki
istniejgce ulegty catkowitej dezaktualizacji (nie istnieje przeciez juz ZSRR, nie
moéwimy o Leningradzie, a o Sankt - Petersburgu, nie uczymy sie elementéw biografii
Lenina, nie czytamy wierszy o $Swiecie 1 Maja). Nawet teksty nie majace odcienia
politycznego wymagaja wykreslenia z podrecznikdw. Dzisiejsza mtodziez jest taka, jak
i dzisiejsze czasy. Poprzez udzial, nawet pasywny, w toczacych sie walkach
politycznych, w intensywnej walce o podstawy egzystencji, w wyraznym
amerykanizowaniu sie naszego zycia, co rozumiem jako przyspieszenie tempa zycia w
ime hasta "time is money" miodziez szko6t Srednich jest niezwykle dojrzata (czy dobre
to zjawisko - nie nam sadzi¢, jest to zapewne ciekawy temat dla rozwazan
socjologicznych i psychologicznych). Jako msycyscimozemy jednak odnotowaé fakt
olbrzymiej niecheci miodziezy do tekstow czesto infantylnych, prymitywnych, nie
rozwijajacych miodziezy duchowo i intelektualnie, takich, jak "Kisiejnaja barysznia"
czy "Czudak Pietkin", ktdre albo nauczyciel w szkole wprowadza z olbrzymim
zazenowaniem albo omija, szukajac innych.

Nauczyciel jezyka rosyjskiego jest wiec dzi§ skazany na samodzielne
poszukiwania materiatéw, jest to zajecie czasochtonne, materiaty nie sg zwigzane
logiczng koncepcja, kazdorazowo nalezy do nich samodzielnie przygotowywaé
¢wiczenia itd.

Podrecznik jezyka rosyjskiego dla studentdw kierunkéw pedagogicznych powinien
przynajmniej na tych wiasnie kierunkach poméc zaréwno lektorowi jak i studentowi w
usprawnieniu procesu nauczania. Proces ten jest w niniejszych rozwazaniach
rozumiany wélad za popularng na Zachodzie koncepcjg CLP (cyclic leaming process)
jako przejscie nie tylko przez bariery poznania racjonalnego, ale i sensytywnego, przez
wiasne doswiadczenie (przejScie tzw. "bariery skéry™). Student powinien nie tylko
zrozumie¢ zasady jezyka czy opanowa¢ pamieciowo szereg stow i zwrotow, ale i
odczu¢ je emocjonalnie, co daje dtuzszy efekt w postaci utrwalonych konkretnych
nawykéw i umiejetnoéci. Stad tak wazne jest zainteresowanie studenta
przedstawionym mu materiatem, jego pozytywny emocjonalny stosunek do

40



proponowanych tresci. Dlatego wiasnie tak wielka role autor niniejszych rozwazan
przypisuje odpowiednio dobranym treSciom podrecznikow.

Jednakze na konieczno$¢ nowej koncepcji podrecznika wptyw majg réwniez i
czynniki intralirigwistyczne, wynikajace z ekstralingwistycznych. Sg to wyrazne
zmiany we wspotczesnym jezyku rosyjskim, odzwierciedlajace sie szczegélnie w
neologizmach leksykalnych - zapozyczeniach z jezyka angielskiego: "menedzer",
"barter", w zaktualizowaniu sie¢ we wspétczesnym jezyku rosyjskim sfery leksyki,
uwazanej jeszcze w latach 70-tych biezacego stulecia za archaiczng (szczegdlnie
bibleizmy frazeologiczne jak "sviataja sviatych", "za siemju pieczatiami", "griech
piervorodnyj" i caly szereg innych) oraz w przejsciu do stownika pasywnego pojec
niedawno jeszcze bardzo aktywnych: "komitiet", "siekrietar™, "obkom", "partkom" itd.
Za czynnik stosunkowo stabilny uwaza¢ nalezy formy gramatyczne, jednak i w tym
przypadku autorzy podrecznika proponuja pewne zmiany, o ktérych ponizej.

Koncepcja nowego podrecznika do nauki jezyka rosyjskiego powinna w zwiazku z
tym uwzglednia¢ nastepujace zmiany wobec podrecznikéw juz istniejgcych:
1 Zmiany w zakresie treSci proponowanych tekstow ze wzgledu na
zdezaktualizowanie sig ich,
2. Zmiany w zakresie jezyka z uwzglednieniem neologizméw,
3. Zmiany odnosnie przedstawianych form gramatycznych.

Jezeli odniesiemy to do podrecznika dla studentéw Kierunkéw pedagogicznych,
wowczas koncepcja przedstawia sie w sposéb nastepujacy:
1. Propozycje tematyczne:

a) zwigzane z kierunkiem studiéw (teksty o charakterze pedagogicznym, wybrane z
czasopism typu "Daszkolnoje vaspitanije” czy “Piedagogika wysszej szkoty").
Celem autor6éw jest bowiem, aby podrecznik do nauki jezyka rosyjskiego (a sadze,
ze powinno dotyczy¢ to i innych jezykéw) byt wykorzystywany nie tylko na
zajeciach z jezyka obcego, ale by student siegat do niego z zamiarem uzyskania
informacji z interesujgcych go dziedzin, co wptyngé powinno na ksztattowanie
nawykow pracy z ksigzka obcojezyczng z danej specjalnosci.

b) tematyka zwigzana z problemami wspdtczesnego $wiata (ekologia, koncepcje
wspotpracy Wschéd - Zachod, nowe rejony $wiata zagrozone wojng itd.) W
danym punkcie podkresli¢ nalezy niezwykle tworczg prace autoréw podrecznika,
ktorzy korzystali nie tylko z tekstow prasowych, ale wrecz ttumaczyli na jezyk
rosyjski podawane w polskich $rodkach masowego przekazu informacje. Nalezy
wspomnieé, iz w strukturze tematycznej podrecznika jest to cze$¢ najbardziej
niestabilna, istnieje zawsze ryzyko zdezaktualizowania sie podanych tresci wobec
niezwykle intensywnych zmian politycznych w Rosji,

c) teksty o charakterze uniwersalistycznym, majace na celu wzbogacenie poziomu
erudycji studentéw (sztuka, architektura, muzyka),

d) teksty ksztatcace wrazliwo$¢ osobowosci studentéw (poezja, proza o wyraznym
zabarwieniu lirycznym).

Wszystkie teksty dobrane zostaty w ten sposéb, aby dawaty zarazem mozliwo$é
przedstawienia studentom ciekawych zjawisk jezykowych jak neologizmy, czy
bibleizmy. Wprowadzono nowa forme materiatu glottodydaktycznego, jaka jest piesn
obcojezyczna. Szczeg6lna uwaga, jaka poswieca sie w podreczniku piesni wynika z
zatozenia, iz przy odpowiednim wykorzystaniu jest ona doskonatym czynnikiem
glottodydaktycznym niezwykle intensyfikujacym proces nauczania i wptywajacym na
diugotrwatos¢ jego efektéw. Podkresli¢ nalezy, iz w podreczniku wszystkie piesni
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podane sa wraz z zapisem nutowym, autorzy uwazaja, iz tylko tak przedstawiona piesn
moze by¢ przez nauczyciela jezyka obcego w petni wykorzystana. Pod kazdg z pies$ni
przedstawiony jest szereg pytan i ¢wiczen z zakresu treSci oraz zjawisk jezykowych
charakterystycznych dla jej tekstu, a takze dotyczacych formy muzycznej, szczegblnie
w aspekcie korelacji zjawisk muzycznych i zjawisk jezykowych. Tego typu analizy sg
mozliwe wiasnie wsrod studentéw kierunkéw pedagogicznych, gdzie obowigzkowe sg
przedmioty umuzykalniajace oraz, oczywiscie, bytyby mozliwe w podrecznikach dla
studentow kierunkow muzycznych.

Tekst podrecznika powinien by¢ odpowiednio dobrany w celu przedstawienia
zagadnien leksykalnych i gramatycznych. Autorzy podrecznika wychodza jednak z
zatozenia, ze gramatyka jako zjawisko o charakterze constans (relatywnie) nie
zdezaktualizowata sie. Dlatego proponuje sie duzg cze$¢ materiatu o charakterze
powtérzeniowym (osobliwosci odmian, rekcja czasownikéw itp.) dla roku pierwszego
lektoratu, pewne przesuniecie $rodka ciezkosci na zagadnienia nieco trudniejsze,
wynikajace z rozbieznosci z jezykiem polskim, dla roku drugiego (imiestowy).

Struktura catosci podrecznika wyglada w sposéb nastepujacy: opracowano 2 czgsci
- dlaroku I-go oraz li-go lektoratu, kierunek zréznicowania - typowy - od zagadnien
fatwiejszych jezykowo ku trudniejszym. Zaréwno w | jak i w Il czesci przedstawiono
kilka pie$ni, rowniez mniej skomplikowanych w czesci | i bardziej ztozonych w czesci
1.

Kazdg cze$¢ opracowano na 40 godzin zaje¢, pozostawiajac 20 lektorowi na
zajecia o charakterze utrwalajgcym, powtérzeniowym.

Struktura zajecia przedstawia sie nastepujgco: (Na przykfad dla tematu:
Ekologiczne wychowanie dzieci w wieku przedszkolnym.)

| Tekst (na podstawie tekstu z czasopismal)

Pod tekstem: objasnienie trudnych stow i zwrotéw.

111 Zestaw pytan i éwiczen do tekstu typu: Prosze wykorzystujac tekst podaé znaczenie
stow i wyrazen: “jarkoje panno”, "mnogolikos't' prirody".

IV Po ¢éwiczeniach gramatycznych pytania do dyskusji typu: Jak oceniajg Panstwo
fonny i metody wychowania ekologicznego w przedstawionych w artykule
przedszkolach? Jakie inne formy wychowania ekologicznego Parstwo zastosowaliby
W swojej przysztej pracy?

V Nastepnie proponowane sg tematy pracy samodzielnej studenta np.: sporzadzenie
rosyjsko - polskiego stownika ekologicznego, sporzadzenie w jezyku rosyjskim
konspektu lekcji z zakresu ekologii dla dzieci i inne.

Proponowany w podreczniku materiat do pracy z piesnig przedstawia sie
nastepujaco:

Kazdg pies$n poprzedza wprowadzenie w jej tematyke i charakter gatunku, na
przyktad romans "Ujdi i na vieki zabud™ poprzedza krotka historia romansu jako
gatunku literackiego i muzycznego (z zestawem c¢wiczen jezykowych), nastepnie
podany zostaje tekst piesni i jej zapis nutowy. Oczywiscie dobrym rozwigzaniem
bytoby dotgczenie do podrecznika odpowiedniej ptyty, kasety, czy nawet video -
kasety, jednak koszty takiego podrecznika bytyby zbyt duze, co nie znaczy, iz autorzy
nie przewidujg takiej mozliwosci w przysztosci. Po zapisie nutowym piesni nastepuja
polecenia dotyczace pracy z nig. Pierwszym etapem jest tu zawsze analiza tresci oraz
jezyka tak jak czynimy to w wypadku utworu poetyckiego, etap drugi - to $piewanie
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ortoepii i intonacji.

W artykule niniejszym zarysowano ogdlng koncepcje nowego podrecznika jezyka
rosyjskiego dla studentéw kierunkéw pedagogicznych. Sadze, iz nie jest celowe
nazywanie w niniejszym artykule osiemdziesieciu kolejnych tematéw obu czesci
podrecznika, najwazniejsze z nich sg zdaniem autora nastepujace:
1-szy rok: VUZ, Univiersitiety, Ekologiczeskoje vaspitanije, piesni: "Brodiaga”, "Po

Donu guliajet kazak matadoj"
2-gi rok: "Nasz institut i otdiet" w/g Zinowiewa, Piedagogiczieskije prabliemy stran
mira, Dietskij sad v Japonii, piesni: ballady Okudzawy, romanse rosyjskie.

Podrecznik nie zostat jeszcze przedstawiony do druku, poszczegdlne zajecia
1-szej czeSci opracowano w formie maszynopisu i przekazano studentom z proshg o
dokonanie oceny po uptywie roku prowadzenia zaje¢. W biezgcym roku akademickim
lektorat bedzie prowadzony w/g 2-giej czesci podrecznika. Po tym etapie
eksperymentu, przy uwzglednieniu uwag i sugestii studentéw, praca nad
podrecznikiem zostanie ukonficzona i przewiduje sie jego druk w formie skryptu.

PRZYPISY:
1. Russkij jazyk za rubiezom. Nrl/1989,s.11-12.

Autor niniejszego referatu przeprasza za wprowadzenie transkrypcji rosyjskich
terminéw i tytutdw, co byto spowodowane warunkiem przedstawienia artykutu w
jezyku polskim. Osoby zainteresowane rosyjskimi tekstami i zestawem ¢wiczen prosi
sie 0o kontakt na adres Wydziatlu Pedagogicznego w Piotrkowie Tryb. ul.
Stowackiego 114.
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Wiadystaw WOZNIEWICZ
Instytut Filologii Rosyjskiej UAM

ZAGADNIENIA MODELOWANIA KURSOW PRAKTYCZNEJ]
NAUKI JEZYKA ROSYJSKIEGO JAKO KIERUNKOWEGO NA
STUDIACH NEOFILOLOGICZNYCH.

PODEJSCIE FILOLOGICZNE | UTYLITARNE.

W rezultacie politycznych i spoteczno-ekonomicznych przemian w Europie
Centralnej i Wschodniej zapoczatkowanych w koricu lat 80-tych zmienit sie status
jezyka rosyjskiego jako obcego, umacniany wcze$niej racjami politycznymi i
ideologicznymi. W konsekwencji wiadome czynniki pozajezykowe - spoteczne,
historyczne, polityczne i inne sprawity, ze jezyk rosyjski jako obowigzkowy przedmiot
nauczania obecnie podobnie jak i inne jezyki obce jest przedmiotem wybieranym.
Stuszna zasada swobodnego wyboru jezyka sprawia, ze jezyk rosyjski ze wzgledu na
sygnalizowane wyzej czynniki pozajezykowe przegrywa w konkurencji z innymi
jezykami o0 uznanym statusie miedzynarodowym, w szczegélnosci z jezykiem
angielskim i niemieckim. Wigze sie to oprocz sygnalizowanych wyzej czynnikéw z
ekspansja zachodnioeuropejskich i szczegblnie amerykanskich spoteczno-ekonomi-
cznych, kulturalnych i cywilizacyjnych standardéw i stylu zycia. Postepujaca redukcja
ilosci szkét i klas, w ktorych uczniowie uczg sie jezyka rosyjskiego sprawi, iz wkrétce
kandydaci na filologie rosyjska przyjda ze znikomag lub wrecz zerowg znajomoscia
tego jezyka. Fakt ten wymusza radykalne zmiany w organizacji i w szczeg6lnosci w
celach oraz treSciach ksztatcenia na studiach rusycystycznych. Konieczno$¢ zmiany
profilu ksztatcenia na studiach rusycystycznych wymusza dodatkowo inny istotny
czynnik tkwigcy w samym systemie studiéw neofilologicznych. Tradycyjny system
filologicznego ksztatcenia cechuje duzy stopien wyobcowania od potrzeb
wspotczesnego zycia. W istocie cele, tresci i formy ksztatcenia filologicznego na progu
XX1 wieku niewiele sie roznig od tych, jakie istniaty na poczatku konczacego sie
XX wieku. We wspotczesnym $Swiecie umitowanie piekna stowa, dziet sztuki,
obojetnie czy to w wydaniu rosyjskim czy francuskim nie jest dominujgcym motywem
opanowywania jezyka i poznawania literatury. Gtdwna przyczyna tego stanu wigze sie
z tym, iz odchodzi od aktywnego zycia pokolenie starej , dziedzicznej inteligencji tak
charakterystycznej dla narodéw stowianskich, ktéra byta nosicielem, oredownikiem i
odbiorcg wspomnianych wartosci. Inteligencja z jej znanym $wiatem zasad i wartosci,
z ambicjg duchowego i spotecznego przewodzenia narodowi byta w czasie wojny i w
latach powojennych na rézne sposoby przesladowana, ograniczana i poddawana (z
niematym udziatem wiasnym) transformacji ideologicznej. Jej nieliczni zubozeni
potomkowie i wychowane w "realnym socjalizmie" masy tzw. inteligencji pracujacej
dzi$, w nowej rzeczywistosci zderzajg sie z twardymi realiami stosunkéw rynkowych,
z innymi elitami spofeczenstwa, elitami biznesu, administracji, polityki itp. W Swiecie
konkurencji, w ktérym wszystko, w tym i talenty i umiejetnosci i piekno ma swojg
wymierng cene, pytanie do czego mi bedzie potrzebna znajomos¢ jezyka rosyjskiego,
francuskiego czy innego jezyka nalezy uzna¢ za naturalne i uzasadnione. Nader
ograniczona ilo$¢ miodziezy bedzie kierowa¢ sie nieinstrumentalnymi, idealnymi
motywami poznawczymi, zainteresowaniami, sentymentami przy wyborze jezyka
obcego jako przedmiotu uczenia sie w szkole, w wyzszej uczelni. To sg realne fakty,
ktorych nie sposob ignorowac.
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Zasygnalizowane wyzej zjawiska i fakty przytoczylem dlatego, ze tworzg one
kontekst i warunki organizacyijnej, dydaktycznej i naukowej dziatalnosci rusycystéw w
Polsce i zapewne réwniez w pozostatych krajach, w ktorych jezyk rosyjski byt
obowigzkowym przedmiotem nauczania.

Biorgc jednak pod uwage fakt, ze filologia rosyjska nalezy do grupy wielkich
filologii, ze jezyk rosyjski zachowuje w roznych aspektach status jezyka
miedzynarodowego i z rdznych powoddw jest przedmiotem nauczania/uczenia sie w
wielu krajach $wiata, sadze, iz rusycysci i nie tylko rusycysci beda dazy¢ do
zachowania odpowiedniej pozycji dla tego jezyka w systemie edukacyjnym, w tym
réwniez w wyzszych uczelniach zaréwno w wywazonym zakresie ilosciowym, jak i
przede wszystkim w planie nowej jakoSci jego nauczania i ksztatcenia filologicznego.
Dlatego nalezy koniecznie dokona¢ przeksztatcenia profilu, celéw i tresci tradycyjnego
filologicznego ksztatcenia rusycystow.

Powstaje zatem pytanie: w jakim kierunku powinno zmierza¢ przeksztatcenie
profilu, celéw i tresci ksztatcenia na filologii rosyjskiej, uwzgledniajac zarysowany
wyzej pozajezykowy kontekst? Sadze, ze wypowiedZ nasuwa sie jednoznaczna - w
kierunku maksymalnego uwzglednienia utylitarnego aspektu ksztatcenia rusycystow.
Mowiac konkretniej, nalezy dazy¢, aby w procesie ksztatcenia na filologii rosyjskiej
stworzy¢ studentom mozliwosci i warunki nabywania takiej wiedzy i umiejetnosci,
ktére w maksymalnym stopniu umozliwityby im podejmowanie dziatalnosci
zawodowej nie tylko w szkole, na uczelni, lecz réwniez w innych sferach aktywnosci
zawodowej.

Jesli uznamy za stuszny ten postulat, to w konsekwencji nalezy rozpoczaé
przeksztatcanie profilu instytutéw filologii rosyjskiej w takim kierunku, aby
zainteresowani studenci mogli podejmowaé réwnolegle studia w zakresie filologii
rosyjskiej na poziomie magisterskim i w zakresie filologii zachodnioeuropejskiej,
wzglednie innej stowianskiej filologii na poziomie wiasciwym dla kolegium
jezykowego lub na poziomie wiasciwym dla programu studiéw zawodowych. Innym
alternatywnym kierunkiem zmiany profilu studiéw rusycystycznych moze by¢
réwnolegta realizacja poszerzonego programu praktycznej nauki wybranego jezyka
zachodnioeuropejskiego w takim zakresie, ktéra zapewniataby w miare swobodne
komunikowanie sie w tym jezyku.

W konsekwencji istnieje mozliwo$¢ zaprojektowania przynajmniej czterech
organizacyjnych modeli studiéw rusycystycznych:

1 Tradycyjny jednojezyczny model czystej filologii rosyjskiej + wybrany jezyk
zachodnioeuropejski i ewentualnie ktory$ z jezykéw stowianskich opanowany
ekstensywnie;

2. Zmodyfikowany model czystej filologii rosyjskiej obejmujacy réwnolegle
intensywny kurs wybranego jezyka zachodnioeuropejskiego w poszerzonym zakresie
w ilosci 6-8 godzin tygodniowo;

3. Dwujezyczny model filologii rosyjskiej obejmujacy petny magisterski program
ksztatcenia + propedeutyczny (na poziomie kolegium jezykowego) program jednej z
zachodnich filologii, wzglednie w pewnych przypadkach jednej z filologii
stowianskich;

4. Dwujezyczny model studiéw neofilologicznych obejmujacy propedeutyczny
program filologii rosyjskiej i wybranej filologii zachodnioeuropejskiej (studia
zawodowe | stopnia z mozliwoscig kontynuacji i osiggania stopnia zawodowego
magistra).
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Jest rzecza oczywistg, iz studenci powinni mie¢ petng swobode wyboru
konkretnego organizacyjnego modelu studiéw rusycystycznych. Natomiast tres¢
programoéw poszczeg6lnych dyscyplin - literaturoznawczych, jezykoznawczych i
innych powinna by¢ ustalana zgodnie z ogélnymi zatozeniami i celami ksztatcenia
uwzgledniajgcymi wspomniany wyzej pozajezykowy, spoteczny kontekst i utylitarng
orientacje tego ksztatcenia.

Rozpatrzmy zatem szczegdtowiej problem organizacji i treSci programéw
praktycznej nauki jezyka rosyjskiego w obrebie proponowanych modeli studiow
rusycystycznych.

W kazdym z wymienionych modeli organizacji studidw rusycystycznych program
praktycznej nauki jezyka powinien uwzglednia¢ w réznym stopniu i filologiczny i
utylitarny aspekt ksztatcenia jezykowego. Filologiczny aspekt ksztatcenia jezykowego
faczymy z trzema skbadnikami kompetencji. Pierwszy z nich to wiedza o samym
jezyku, tj. to, co koreluje z pojeciem kompetencji lingwistycznej. Drugi sktadnik to
semiotyczna i w szczeg6lnosci poetycka funkcja przyswajanych jednostek jezyka. Z
tym sktadnikiem fgczymy opanowanie wiedzy i umiejetnosci zapewniajacych
adekwatng apercepcje i interpretacje tekstow literatury pieknej i tekstow zwigzanych z
okreslong specjalizacja. Trzeci skfadnik filologicznego jezykowego ksztatcenia
faczymy zazwyczaj z aspektem realioznawczym i kulturoznawczym poznawanych i
opanowywanych jednostek jezyka.

Utylitarny aspekt ksztatcenia jezykowego tradycyjnie taczymy z pojeciem
komunikacyjnej i pragmatycznej kompetencji jezykowej. Ogoélny finalny cel
praktycznej nauki jezyka obcego uwzgledniajacy ten wiasnie utylitarny aspekt zaktada,
jak wiadomo, opanowanie umiejetnosci ustnego i pisemnego komunikowania sie na
poziomie dajgcym sie poréwna¢ z zakresem kompetencji jezykowej i komunikacyjnej
Srednio wyksztatconego rodzimego uzytkownika jezyka rosyjskiego. Jednak podobny
poziom opanowania jezyka jest trudno osiggalny dla przecietnego studenta filologii
rosyjskiej. Tylko niektérzy z nich bedg w stanie go osiagna¢. Rézne sg przyczyny
takiego stanu. Najwazniejsze sa niewatpliwie dwie z nich: warunki (wkasciwosci)
osobiste kandydatéw podejmujacych studia rusycystyczne oraz nieadekwatny program
praktycznej nauki jezyka rosyjskiego i metodyka jego realizacji. Znane mi programy
cechuje nazbyt duza og6lnos¢ i brak ukierunkowania na okre$lone cele. Sadze, ze
praktyczna nauka jezyka obcego polegajaca na tym, ze na kazdym kolejnym roku
studiébw wprowadza sie nowg "porcje” tematyki i materiatu jezykowego i w oparciu o
nig rozwija sie w istocie te same formy poszczegélnych rodzajow umiejetnosci
mownych jest typowym ekstensywnym sposobem nauczania/uczenia sie. W dodatku
ukonczenie podobnego kursu jezyka nie zapewnia studentom rusycystom niezbednych
nawet ograniczonych kompetencji, tj. wiedzy i umiejetnosci o charakterze utylitarnym
zwigzanych z petnieniem okre$lonych spotecznych i zawodowych rél. Jakimi w
rzeczywisto$ci umiejetnosciami moga sie wykaza¢ absolwenci filologii rosyjskiej
oprécz ogdlnej znajomosci jezyka rosyjskiego, umiejetnodci czytania i ustnego (nie
zawsze poprawnego) komunikowania sie? W istocie oprécz owych og6inych
umiejetnosci i pewnej encyklopedycznej wiedzy z bloku przedmiotéw
jezykoznawczych i literaturoznawczych niczym innym nie moga sie wykazac.
Niestety, nie wiadajg oni w odpowiednim stopniu np. jezykiem pedagogicznego
kierowania procesem nauczania jezyka w szkole, nie potrafig tez ttumaczy¢ i
prowadzi¢ korespondencji fachowej, redagowa¢ réznego rodzaju teksty, pisa¢ na
maszynie, nie sg oni gotowi bez specjalnego przeszkolenia podejmowac innych
rodzajow dziatalnosci zawodowej, np. w ustugach turystycznych, w firmach
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wydawniczych, handlowych itp. Oczywiscie po ukonczeniu studiéw rusycysci na rézne
sposoby przystosowujg sie do wymog6w rynku pracy, lecz wigze sie to z rozmaitymi
kosztami liczonymi nie tylko w pienigdzach.

Stad tez, jesli chcemy uczynié studia rusycystyczne bardziej atrakcyjne i w planie
zyciowym bardziej przydatne, konieczne jest ich zreformowanie obejmujgce obydwa
wymienione aspekty ksztatcenia - filologiczny i utylitarny. Oczywiscie warunkiem
wstepnym wszelkich zmian jest zrozumienie nieuchronnoéci reformy studiow
rusycystycznych przez samych nauczycieli praktycznej nauki jezyka rosyjskiego i
uczonych filologéw jezykoznawcéw i literaturoznawcéw. Oznacza to, ze dzi$ nie
wystarczy by¢ nawet bardzo dobrym nauczycielem praktycznej nauki jezyka
rosyjskiego w ogole. Trzeba jeszcze by¢ ponadto nauczycielem specjalistg umiejacym
naucza¢ np. przektadu, jezyka okreslonych specjalizacji, prowadzenia fachowej
korespondencji, wzglednie innych rodzajéw umiejetnosci. Z kolei réwniez
literaturoznawcy i jezykoznawcy powinni zatroszczyC sie, aby zdoby¢ okreslone
kompetencje o charakterze stosowanym réwnolegle do posiadanych kompetencji Scisle
jezykoznawczych czy literaturoznawczych.

Jedli uznamy powyzszy wywdd za stuszny, to reforma tresci i metodyki
praktycznej nauki jezyka rosyjskiego pociggnie réwniez istotne zmiany organizacyjne.
Przede wszystkim musi ulec zmianie organizacja studenckich grup jezykowych.
Tradycyjne nauczanie w ciggu dziewieciu semestréw w grupie jezykowej liczacej
dziesieciu - pietnastu studentéw wedtug jednolitego programu, “jednolitym frontem",
bez uwzglednienia ich osobistych warunkéw i zr6znicowanych mozliwosci okazuje sie
mato efektywnym. Nie zapewnia ono realizacji obydwu aspektéw nauki jezyka - ani
filologicznego, ani tym bardziej utylitarnego. Podobny tradycyjny model organizacji
kursu praktycznej nauki jezyka rosyjskiego w nieco zmodyfikowanej postaci
uwzgledniajacy pedagogiczny aspekt kierowania procesem glottodydaktycznym jest
uzasadniony tylko w dwujezycznych modelach studiéw rusycystycznych, poniewaz
studenci opanowujg réwnolegle dwa jezyki kierunkowe i w efekcie mogg uzyskaé
kwalifikacje nauczyciela jezyka rosyjskiego i drugiego jezyka zachodnioeuropejskiego.

Jezeli zas$ chodzi 0o modernizacje tresci, celéw i metodyki praktycznej nauki jezyka
rosyjskiego na filologii rosyjskiej, to kierujac sie ustaleniami wspétczesnej wiedzy
glottodydaktycznej, nalezy zrezygnowa¢ z mato efektywnej drogi osiggania celow
ksztatcenia wedtug schematu "tekst - kompetencja - wykonanie" typowego dla
ekstensywnego podejscia do nauki jezyka. Tego rodzaju podejscie w matym stopniu
uwzglednia postulaty teorii dziatalnosci jezykowej, w szczeg6lnosci twierdzenie,
zgodnie z ktéorym dziatalno$¢ jezykowa (mowna) jest zawsze spolecznie
determinowna, poniewaz $cile wiagze sie petnieniem okreSlonych rél spotecznych
zwigzanych z konkretnym statusem komunikujacych sie (np. wiekiem, narodowoscia,
grupa czy klasa spoteczna, zawodem), z ich pozycja (np. z pozycja nauczyciela,
urzednika, przetozonego, klienta itp.) i z konkretng sytuacja komunikowania sie.
Poniewaz "...formy ispolzowanija jazyka, sama rieczewaja diejatielnost” w kazdom
otdielnom stuczaje - eto rolewaja rieczewaja diejatielnost’" (J.F. Taraséw, 1979), to
rowniez nauczanie umiejetnosci urzeczywistniania tej dziatalnosci, zwiaszcza po
opanowaniu podstaw jezyka, powinno polega¢ na wdrazaniu studentéw do mniej lub
bardziej naturalnego odgrywania odpowiednich rél z uwzglednieniem tych
determinacji, jakie sg przypisywane do konkretnego statusu, pozycji i sytuacji. Dlatego
tez schematowi "tekst - kompetencja - wykonanie (uzycie)" nalezy przeciwstawic¢
schemat "tekst- sterowanie przez nauczyciela werbalnym odgrywaniem rdl
funkcjonalnych - kompetencja komunikacyjno-jezykowa". Doswiadczenie wielu
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nauczycieli stosujagcych metodyke intensywnego nauczania jezykéw obcych ((i. A.
Kitajgorodskaja, 1986) dostarcza dowodéw empirycznych wiekszej efektywnosci
przytoczonego schematu.

W S$wietle powyzszych stwierdzen réwniez w grupach jezykowych "czystej"
filologii rosyjskiej, po opanowaniu kompleksu wiedzy i umiejetnosci wiasciwych dla
filologicznego aspektu nauki jezyka, zachodzi konieczno$¢ zréznicowania celoéw i
tresci praktycznej nauki jezyka rosyjskiego. Kwestig dyskusyjng jest, kiedy nalezy
rozpoczag¢ owo zrdznicowanie. Sadze, ze nalezy to uczyni¢ juz na trzecim roku
studiéw. Poczawszy np. od pigtego semestru dalsza praktyczna nauka jezyka powinna
odbywa¢ sie w grupach organizowanych z uwzglednieniem zyczen i zainteresowan
studentéw z jednej strony i proponowanych programéw specjalizacji - z drugiej
strony. W ten sposob w ciggu dwdch, dwu i po6t roku drugiego korcowego etapu
studiow program praktycznej nauki jezyka rosyjskiego byiby ukierunkowany na dalsze
wzbogacanie i pogtebianie wiedzy i rozwijanie umiejetnosci zwigzanych z
filologicznym aspektem i, co najwazniejsze, na opanowanie wiedzy i umiejetnosci
zwigzanych z utylitarnym aspektem nauki jezyka. W takim przypadku zajecia powinny
odbywa¢ sie w grupach realizujgcych zroznicowane cele wedtug indywidualnych
programow, za$ liczba studentéw w tych grupach nie musiataby by¢ limitowana.

Nabywanie na tym etapie studiow potrzebnej wiedzy i umiejetnosci, jako
wyktadnikéw kompetencji komunikatywno-pragmatycznej w dziedzinie wybranej
specjalizacji, powinno by¢ wylgcznie osobista sprawa kazdego studenta, jego
indywidualnego wysitku, wkadu pracy w opanowanie jezyka. Zadanie wyktadowcow
polegatoby na kompetentnym przekazie wiedzy i wszelkich informacji dotyczacych
opanowywanej specjalnosci i przede wszystkim na prawidtowym kierowaniu procesem
opanowywania umiejetnosci ustnego i pisemnego komunikowania sie w sferze
wybranej specjalnosci. Tak wiec mozna by moéwi¢ o grupach jezykowych
zorientowanych na opanowanie jezyka takich specjalnosci i po czesci kwalifikacji jak
thumacz, nauczyciel jezyka rosyjskiego, pracownik naukowy w zakresie filologii
wschodniostowianskiej, redaktor i w szczeg6lnosci pracownik w szeroko rozumianej
sferze ustug, dziatalnosci ekonomicznej itp.

Jest rzecza zrozumialy, iz podobne zréznicowanie praktycznej nauki jezyka
rosyjskiego implikuje  konieczno$¢ sporzadzenia odpowiednich  ogdlnych i
indywidualnych ~ programéw  nauczania dla  poszczegélnych  specjalizacji,
wypracowania odpowiednich metodyk i technologii nauczania, przygotowania dla
studentéw podrecznikéw i innych materiatow dydaktycznych.

Niewatpliwie reforma nauki jezyka rosyjskiego jako kierunkowego na studiach
rusycystycznych w réwnym stopniu powinna objaé nauczanie tego jezyka na studiach
niefilologicznych. Chodzi w tym przypadku o przezwyciezenie catego kompleksu
lektoratowych ograniczert odnoszacych sie zaréwno do celéw jak i tresci i metodyki
nauczania tego jezyka.

Na zakoriczenie chciatbym podkredli¢ dyskusyjny charakter niektérych kwestii.
Wynika to z faktu, iz problemy, w obliczu ktérych stoi rusycystyka, nie nasuwajg
prostych i tatwych odpowiedzi.

BIBLIOGRAFIA
Kitajgorodskaja G.A., 1986, Mietodiczeskije osnowy intensiwnogo obuczenija
inostrannym jazykam, lzdatielstwo Moskowskogo Uniwersitieta.
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BILAN ET EFFICACITE DE LA FORMATION DES
PROFESSEURS DE LANGUES VIVANTES PAR LES

COLLEGES EN POLOGNE

Dans I1"analyse qui suit,on va présenter,entre autres,une
évaluation de deux domaines de la formation : d"une part,la
méthodologie de 1"enseignement et de [I1"apprentissage du
francais langue étrangére /FLE/.d "autre part,la pédagogie
pratique de la langue francaise.

Dans notre analyse il set bien évident que tous les
aspects positifs représenteront les réussites tandis que
les aspects négatifs représenteront les échecs. Puisque les
premiers dominent -et c"est grace a cela que 1%on peut
parler de vrais succés éducatifs - il semble bien légitime
que notre analyse porte essentiellement sur le profil
positif du bilan de la formation.

Cependant,on pourrait d"abord adresser:
a.tout ce que I"on pouvait bien faire;
b.tout ce que 1%"on ne pouvait pas bien réaliser.

On envisagera ensuite,objectivement,les taches et les
projets difficiles a réaliser dans les conditions actuelles
en Pologne, conditions touchant tant les contraintes
institutionnelles,financiéres, humaines, que
socio-culturelles et socio-professionnelles.

On peut étre persuadé que le plus grand probleme
concernait [1"idée principale et I1"objectif central du
projet: la décision de créer et de faire fonctionner les
colléges de formation des professeurs en langues
étrangeres. Ainsi,aprés trois ans et demi de fonctionnement
des colléges de langues vivantes en Pologne devons-nous
poser la question fondamentale: Le nombre des professeurs
de langues étrangéres augmente-t-il dans les écoles
primaires et,dans le méme temps,la quantité des classes de
langues étrangéres/allemande, anglaise et francaise/ ne
diminue-t-elle pas?

Les statistiques du marché de [I"emploi rendent |les
aspects socio-professionnelles de telles écoles de type
post-baccalauréat tres importants.

Théoriquement, les institutions scolaires polonaises
embaucheraient tous les diplomés des colléges polonais.
Mais en pratique, ces derniers (surtout des Tfemmes)
choisissent plutdt les voies complémentaires ou

supplémentaires qui sont: soit I1"étude d"une MaTtrise par
les départements de Philologie Romane des universités
@ ans), soit des études en France, soit différentes
affectations dans le secrétariat d"entreprises, soit enfin
I"enseignement dans des écoles privées, cours de langues et
de perfectionnement de I"administration, comptabilité,
commerce, etc.

Mises a part les constatations ci-dessus,nous décrirons
aprésent, et cela de facon détaillée, la planification et
1"adaptation de I"élaboration du modele de la formation des
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professeurs de langue  pour I"enseignement  primaire.
D"emblée, le modéle souple, dynamique, permettant une
ouverture aux modifications et aux innovations était admis.

Cependant, avant de poursuivre cette analyse,nous devons
expliquer et surtout apprécier ce nouveau phénoméene
directement lié aux problémes de la didactique des Ilangues,
a savoir, I"existence des colléges de formation des
professeurs de langues.

VOICI DONC QUELQUES DONNEES PRINCIPALES:

1. 1l y a maintenant déja presque 4 ans que le Ministére
polonais de 1"Education Nationale a pris la décision de
créer des. colleges de formation de professeurs de langues
étrangéres qui sont: I"allemand, I"anglais, le francais.

L*objectif est de former des enseignants pour les écoles
primaires,dans le cadre des programmes acceptés par le
Ministére. Ces programmes sont d"une durée de trois ans
apres le baccalauréat et un examen d"entrée.

2. Au départ,il sT"agissait de colléges gérés par
I"administration scolaire attachée a 1"Académie de Ila
Volvodie.

Dans le méme temps, de concert avec les recteurs de
plusieurs universités telles que Lublin, Poznan, Varsovie,

Wroctaw, les recteurs des Académies des volvodies
agréaient la création de colléges dits universitaires.

3. Au cours des années 1991-1993,d "autres colléges ont
été créés par des groupes d"enseignants agissant en tant
que personnes privées mais avec [l"accord formel des
recteurs des Académies.

4. Aujourd®hui, le nombre de ces colleges est au-dela de
200. Parmi ceux offrant une formation de professeurs de
langue francaise, 20 ont un Lecteur francais, 4 un Lecteur
canadien et un college de Gdafisk a un Lecteur belge.

5. Certaines de ces écoles supérieures offrent aux
apprenants” d"autres formations professionnelles que celle
de professeurs en langues étrangeres.

6. Il faut souligner que deux colleges régionaux
(Sosnowiec et Wroctaw) offrant un programme d"enseignement
mde la langue francaise organisent différents stages de
perfectionnement, de recyclage et de formation continue.

L"assistance de conseillers régionaux, représentant
1 "Ambassade de France,dans ces deux colléges,stimule les
actions de promotion, les innovations et les
expérimentations pédagogiques. Ces représentants sont

organisateurs et promoteurs de différents stages et
journées pédagogiques.

7. Le rdle du collége régional est important car
ildispose de matériel moderne tel qu-atelier
d"informatique, salle de vidéo avec télévision par
satellite, bibliothéque, photocopie d"une part ; d"autre
part, il regroupe des professeurs expérimentés qui
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initient les formateurs aux innovations de la didactique
du francais langue étrangére dans les écoles de la région.
Enfin, le college régional donne a leurs enseignants
I"faccés a des techniques nouvelles, parfois méme
non-conventionnelles. 1l donne aussi, et peut-étre avant
tout, les possibilités pour les enseignants de mettre en
pratique les démarches didactiques et pédagogiques
mentionnées dans les cours et les activités inscrits dans
les programmes.

8. Nous ne pouvons pas omettre I"existence et Iles
fonctions des Conseils Scientifiques de Programme qui
veillent a [la réalisation des principaux objectifs:
éducatifs, pédagogiques, didactiques et culturels. Les
Conseils Scientifiques de Programme ont le droit de
modifier I"exécution des programmes de toutes les
matiéres prévues pour chaque semestre. Il1lIs regroupent des
enseignants et des représentants des étudiants,et ils sont
dirigés par des tuteurs scientifiques qui sont souvent des
professeurs d université.

9. Pour sTinscrire au college il faut avoir obtenu le
baccalauréat et avoir réussi aux épreuves écrites et
orales du concours d"entrée. Les études durent trois ans
et la Licence de fin d"études donne droit a enseigner la

langue francaise dans les écoles primaires (jJeunes
adolescents entre 11 et 14 ans, g¢généralement). Certains
colléeges forment aussi les enseignants pour

I1"apprentissage précoce de la langue, c"est-a-dire pour
les enfants de 8 & 10 ans. Mais ces établissements sont en
treés petit nombre pour des raisons et des causes que nous
analyserons plus tard au cours de cet article.

10. A la fin de leurs études, les étudiants des colleges
préparent leurs travaux de dipléme appelés aussi
"dossiers™ ou épreuves écrites de fin d"études”. Ce
travail de diplome est un travail de recherche qui
consiste en études de documents, de livres, de manuels,
d articles,-etc. 1l se développe surtout au cours du 6-me
semestre qui est le dernier. Le dipléme est dirigé par une
équipe d"enseignants du collége se composant d"un

spécialiste de méthodologie, d"un [linguiste ou d"un
psycholinguiste. Le travail de dipléme typique présente
deux parties: une premiére qui est descriptive et
théorique; et une deuxiéme qui est pédagogique et

pratique. Au cours de la premiére partie,l"étudiant doit
présenter soit un cours concret de langue francaise
(appelé par les éditeurs '"méthode™ soit un choix
d"exercices visant a l"acquisition de la sensibilisation,
de la compréhension et de la production) . Au cours de la
deuxieme partie, I"étudiant présente 1"ensemble des
projets d"activités pédagogiques liés aux choix des
techniques analysées dans la premiére partie. Cette partie
du dipldéme est, en quelque sorte, le concept bien précis
d"adaptation et d"utilisation orienté vers les aptitudes
et les capacités soigneusement  sélectionnées. Les
candidats a I"examen de dipldme se présentent devant un
Jury avec leurs travaux dediplome apres :
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a) avoir obtenu les avis critiques du spécialiste de
méthodologie et de pédagogie concernant les deux parties
de leur travail;

b) avoir passé tous les examens des sessions précédentes;

c) étre évalué positivement durant leurs .stages
pédaogiques dans des écoles primaires et des lycées (8
semaines au total);

d) avoir préparé et effectué une courte activité de cours
qui a été Tfilmée.

Ensuite, les membres du Jury questionnent Ile candidat
sur son travail de dipldéme, sur 1la lecon TFTilmée et
visionnée par le Jury.Les questions posées relévent des
acquis du candidat au cours des semestres précédents. 11
s"agit avant tout de vérifier les savoir et savoir-faire
des étudiants qui sont les futurs professeurs de langues
vivantes. Les notes positives accordées par le Jury
autorisent le directeur du College a délivrer le dipléme de
Licence.

La Licence Universitaire peut-étre obtenue apres examen
supplémentaire organisé par les instituts de philologie.

Cette Licence permet [I"accés aux études post-collége
d"une durée de 2 ans dans le cadre d"un programme
particulier. Certains étudiants de Troisiéme Année du
college se présentent au DALF ou prévoient des études a
I"étranger: en Belgique, en France ou en Suisse. Un nombre
restreint d"étudiants de Troisieme Année commence a
enseigner a mi-temps ou a temps plein. Pour les anciens
professeurs de langue russe, plusieurs colleges organisent
des cours du soir a condition de passer lI"examen de langue
francaise a un bon niveau. Comme il ,y a de moins en moins
d"écoles maternelles,les éducatrices de ces établissements
du systeme scolaire publique - systéeme de I"Etat dans la
période politique précédente - s"inscrivent aux cours du
soir dans " les ~colléges aprés des cours de langues
étrangeres.

Tous les étudiants du college, ceux du matin, suivent le
méme programme et les mémes matieres qui sont les
suivantes: civilisation, latin, italien, jeu et chanson,
expression écrite, méthodologie, expression orale,
grammaire pratique, travaux avec  manuel, pédagogie
pratique, grammaire descriptive, littérature, compréhension
orale, lecture des textes non-littéraires, conversation,
linguistique générale, informatique, lecture des textes
littéraires, linguistique appliquée.

Le nombre d"heures de cours en I-re année avec 2h du

cours de perfectionnement linguistique, atteint le chiffre
de 36h pour chaque groupe d"étudiants; en Il-e année 30h et
en Ill-e année 28h par semaine. Cela donne a peu prés 2820h
de cours pour 3 ans d "études.
Il faut ajouter ici envirion 180h d"observation de lecons
et des lecons individuelles effectuées pendant 8 semaines
des stages pédagogiques obligatoires aprés 2, 3, 4 et 5
semestres.

Des stages de formation continue et de perfectionnement
des compétences sont organisés en France pour les
directeurs des colléges pendant I"année scolaire et pour
les enseignants pendant 1"été dans les centres
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universitaires. Les stages ci-dessuspermettent aux cadres
des colléges acquérir le haut niveau des compétences et
mieux gérer le fonctionnement didactique et administratif
des colleéeges.

Les contacts des colléges polonais avec les Instituts
Universitaires de Formation des MaTtres en France
permettent d"organiser un échange des groupes d"étudiants
et la mobilité des enseignants francais et polonais. Il est
important de souligner que tous les colléges polonais de
formation des mattres en langue francaise ont été équipés
par le coté francais. Les moyens TFfinanciers accordés par le
gouvernement francais et mis a la disposition des colléges
par le service culturel francais ont permis de munir ces
écoles d"un matériel moderne parfois trés codteux.Deux
colléges participent au Programe Tempus (Phare) et sont
bénéficiaires de supports financiers relativement
importants. Les conférences nationales organisées avec
I"initiative des colléeges de Wroc3aw, de Varsovie, de
Koszalin regroupant de différentes matiéres dans |les
colléeges étaient I"occasion d"échanges d"expériences et de
documents, de dossiers pédagogiques. De telles rencontres
de didacticiens expérimentés avec des jJeunes enseignants
des colleges permettent d"améliorer le niveau des
compétences pratiques.

Cette année, en janvier 94,la réunion de travail des
directeurs de colléeges, des tuteurs scientifiques, des
conseillers pédagogiques et des lecteurs francais qui a eu
lieu a Koszalin a été consacrée a la promotion du livre de
Mme W.Wilczynska sur la didactique du f.l.e.

Pourtant il y a peu de conférences nationales organisées
par [I1"Association Polonaise de Professeurs des Langues
Vivantes ou par [I1"Associatio Polonaise de la Linguistique
Appliquée qui soient entiérement  consacrées a la

problématique des colleges en Pologne. Nous pouvons
supposer que c"est le résultat d"une certaine politique des
autorités polonaises; on dirait que c"est manque

d"engagement conséquent créant un sentiment dTinstabilité
et de fragilité du statut des colléges. Attitude qui nous
étonne d"autant plus que plusieurs professeurs des
universités se sont engagés a la coopération avec les
colléges et les institutions éducatives étrangéres agissant
sur le territoire polonais. Ces professeurs
éminents,anglicistes,germanistes et romanistes devraient
mieux agir aupres des départements du ministére polonais de
1"Education Nationale afin d"obtenir plus de moyens
fifnaciers nécessaires.

Apres cette large présentation de la problématique des
colleges de formation des mattres en langue
francaise,essayons de voir de plus prés, c"est-a-dire dans
tous ses détails le processus, ou plutdt le déroulement de
la formation proprement dite, dans le cadre des programmes
de méthodologie et de pédagogie pratique.

Au commencement, en élaborant le programme concret pour
5 semestres d"études nous avons suivi en grandes lignes les
demandes du ministére pour donner aux étudiants les bases
d*organisation de [I"enseignement du francais dans les
écoles primaires. Mais au cours de la mise en activité nous
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avons da faire un choix réaliste puisque nous disposions
d*un nombre restreint de livres, de manuels et de revues.
Une longue expérience didactique et pédagogique nous a
permis de nous appuyer sur des ouvrages de Ch.Puren,
Histoire des methodologie; de E.Berard, Approche
communicative; de S.Moirand,Enseigner a communiquer; de
C.Germain, Evolution de IT"enseignement des langues: 5000
ans d"histoire.

Ces ouvrages ci-dessus, et évidemment d"autres, sont
encore tres utiles pour des cours, des travaux pratiques et
depuis.une année pour des séminaires de diploéme.

Nous sommes persuadés qu“on peut planifier tous les
cours de la didactique du f.l.e. et de la pédagogie
pratique pour 4 semestres, en commencant au deuxiéme et en
finissant au cinquiéme. Enfin, selon les opinions de
collegues il faut consacrer le sixieme semestre, celui-ci
étant le dernier, a la rédaction des travaux de diplome
mais a condition de préciser les sujets de recherches
individuelles des étudiants, dés le début du cinquieme
semestre, celui-la étant 1"avant-dernier.

Un autre volet de notre analyse est I1"organisation des
stages d"observation et d"initiation a I"enseignement dits
pédagogiques. Au cours de I1"année scolaire, les étudiants
suivent des stages continus pour mieux connattre les
spécificités de la pédagogie et de la psychologie orientées
vers l"enseignement des enfants et des jeunes adolescents.
C"est I1"étape préliminaire, dTinitiation ; c"est surtout la
formation a I"observation du professeur dans le but
d"acquérir les aptitudes de bases permettant le passage a
la deuxiéme étape de la formation par I"observation des
lecons effectuées par d"autres étudiants.

De petits groupes d"observateurs se servent d’outils
d"observation, appelés "grilles d"observations des
activités pédagogiques'. Les étudiants stagiaires
obtiennent des notes positives générales en présentant
I1"opinion satisfaisante des enseignants dirigeant toutes
leurs fonctions pédagogiques pendant le stage. Ils doivent
écrire un rapport de stage en précisant entre autre :
1"école et le niveau de langues des éléves, les difficultés
surmontées au cours des rédactions des projets d"activités
pédagogiques, les difficultés pendant la préparation des
matériaux, des tests, des exercices ou bien pendant Ila

réalisation de certains types de lecons. IIs peuvent
confirmer ou nier I"acquisition des aptitudes primordiales,
telles que, par exemple: savoir créer 1"ambiance

linguistique favorable, é&tre communicatif/ compréhensible,
savoir s"adapter au type de lecon, stimuler le travail des
apprenants, s"exprimer par la parole, 1le mime, le geste ;
parler distinctement et affectivement ; parler vite et
instantanément (dans les classes de jeunes adolescents,
apprenant la langue cible depuis 2-3 ans), savoir projeter
et planifier ; savoir intégrer les jeux, les comptines, les
chansons dans les activités prévues pour une unité
didactique et liées avec une série d"exercices oraux ou
écrits ; savoir s"adapter a la vie de I"école.

En étudiant les rapports écrits, en écoutant des
comptes-rendus oraux des étudiants stagiaires, en lisant
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les opinions des enseignants qui s"occupaient de nos

collégiens, nous avons eu le droit d"exprimer notre

mécontentement a cause de :

1. les opinions ci-dessus ne suivent pas nos consignes car
on ne précise pas quelles capacités ont été acquises et
quelles aptitudes restent encore a acquérir

2. les enseignants qui recoivent les étudiants
stagiairesn‘utilisent pas les manuels francais et les
matériaux congus pour l"enseignement du frangais a
1"étranger ; ils ne savent pas pratiquer les principes de
la méthode communicative car 1ils ne suivent pas les
tendances actuelles. llIs n"étaient pas formés pour assumer
les fonctions des mattres dans des écoles primaires, leurs
études universitaires, philologiques Ileur donnaient des
fondements pour enseigner dans les lycées. IIs ne
possédent presque aucune capacité pour enseigner aux
petits enfants de 2éme, 3éme, 4éme classes.

Nous pouvons espérer que la situation présentée
ci-dessus va changer dans quelques années si les anciens
des colléges choisissent la carriere des

maTtres-enseignants des langues.

L"état actuel de la situation concernant plusieurs pays
a été analysé et décrit par les spécialistes de la FIPLV
dans le "Rapport pour [I"Unesco” en ao0t 1993 (voir :
page 29).

L*iniative de créer de petits groupes expérimentaux
constitués d"éléves d"une école primaire en 3éme et 4eme
classes nous a permis pendant un semestre de Tfaire
plusieurs séries d"activités congues par les étudiants
selon deux cours de francais pour les enfants, a savoir :
"KANGOUROU™ et "TRAMPOLINE". Chaque activité était fFilmée,
visionnée et évaluée. L"accent a été mis sur l-utilisation
et I1"adaptation de toutes les parties de chaque ensemble
pédagogique: livres de 1 ¢éleve, cahiers d"exercices,
livrets de présentation, cassettes. Les étudiants ont
procédé d"apres I algorithme des démarches et des actions
en assumant plusieurs séries de fonctions.

Les étudiants en philologie romane de I"Université de
Silésie en 3éme année s"occupent d"un groupe de jeunes

adolescents, éléves en 7eme classe de 1"école primaire. Ils
projettent et font des activités post-lecons en adaptant
les unités didactiques des cours -"méthodes" : "Soleil",

"Pile ou Face 1" série verte, "Mission Spéciale 1".

Toutes ces activités sont bénévoles et faites
spontanément dans le cadre de la promotion du francais.

Pour finir notre bilan d"évaluation, qui est devenu un
rapport trop ample, nous pouvons constater que :

1. L"idée de formation des formateurs en langues étrangéres
dans les cadres des colleges risque d"étre abandonnée
pendant les années qui viennent a cause du manque de
moyens financiers qui sont actuellement treés modestes.

2. Les formateurs polonais n"ont pas beaucoup profité des
expériences ouest-européennes surtout dans le domaine de
1lenseignement/apprentissage précoce.

3. 1l est indispensable de rédiger un rapport plus complet
sur l1"efficacité de la formation des enseignants de
langues vivantes dans le cadre des colléeges polonais.
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Eynar LEUPOLD

Ecole Supérieure de Commerce de Troyes
Responsable du Département

LANGUE ET CULTURES DU MONDE

L'ENSEIGNEMENT DES LANGUES ETRANGERES DANS UNE
ECOLE SUPERIEURE DE COMMERCE

1. INTRODUCTION

On ne peut pas dire avec certitude absolue si Marco
Polo, ce fameux explorateur vénitien du 13e siecle, parlait
une ou méme plusieurs langues étrangeres. Et pourtant,
c"était un marchand qui avait du succes et un homme qui
possédait une vaste culture (générale, une ouverture
d"esprit et la capacité de s" adapter a des situations
nouvelles.

Le fait de faire référence a cet homme, aujourd®™ hui et
ici, n" est pas sans arriere-pensée. Car le personnage de
Marco Polo peut nous servir d* exemple; c"est une personne
qui a ouvert des portes, qui a tracé des chemins et qui a
ainsi relié les cultures de 1" Europe avec les cultures des
peuples asiatiques.

Et ce n" est pas non plus un choix arbitraire si 1"Ecole
Supérieure de Commerce de Troyes, qui a ouvert ses portes
en 1993 et dont je vous parlerai en détail, a choisi Marco
Polo comme son patron, 700 ans aprés ses voyages en Asie.

Certes, les marchands d* autrefois sont des managers
aujourd®™ hui. Mais 1" esprit de découverte, de coopération,
ou la culture individuelle est garante du respect de la
culture des autres, sont les principes directeurs de la

formation a 1" ESC-Troyes.

2. LE PAYSAGE DE L" ENSEIGNEMENT SUPERIEUR EN FRANCE

Aprés le baccalauréat, les jeunes Francais qui ont
I"intention de commencer une formation supérieure en
commerce et gestion, peuvent choisir plusieurs voies. On
peut distinguer les trois filieres suivantes: I"Université,
une Grande Ecole de Commerce ou une Ecole Privée.

L"acces "aux universités se fait sans problémes, sous
réserve que le type de baccalauréat corresponde aux études
choisies. 1l en va de méme pour les Ecoles Privées qui
offrent des études sur 3 ou 5 ans. Comme leur existence
dépend totalement du nombre suffisant d* éléves, elles
recrutent, en général, sans mettre d" obstacles a leurs
futurs clients.

Les institutions les plus cotées sont les Ecoles
Supérieures de Commerce. Pour y entrer, il faut avoir le
bac et avoir fait deux années de classes préparatoires.
Suit un concours d* entrée, écrit et oral, organisé au
niveau national, par des banques d" épreuves. Pour les
épreuves écrites d" admissibilité , les candidats ont le
choix entre 3 options: générale, économique et
technologique. Les épreuves orales du concours comprennent
un entretien au cours duquel on essaie d"évaluer Ila
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personnalité du candidat, une épreuve en anglais et une
épreuve dans une autre langue.
Par ailleurs, il est prévu une admission paralléele sur

présentation du dossier. Le plus souvent, ces candidats
possédent le DEUG ou ont une expérience de travail en
entreprise apres le bac.

Au total, 1les 24 Ecoles Supérieures de Commerce ont

offert aux 14 000 jeunes sortant des classes prépas,
environ 7000 places, I"an dernier.

3. L ECOLE SUPERIEURE DE COMMERCE DE TROYES

3.1 L" origine et 1" équipement

Comme la plupart des autres Ecoles Supérieures en
France, 1" ESC Troyes, créée en 1992, doit son existence a
une initiative de la Chambre de Commerce et d" |Industrie
de Troyes et de 1"Aube. Par arrété du Ministre de 1°
Education et de la Culture, 1" ESC Troyes est aurorisé a
délivré un diploéme visé par le Ministére de 1" Education
Nationale. Sans vouloir entrer dans les détails du
financement, JjTajoute tout de suite qu* a part les
subventions de la Chambre de Commerce et d* Industrie, les
éléves doivent payer 24 000 FF par an, comme frais d°
études.

L" Ecole dispose d* un batiment neuf d* environ 6000 m2.
Un laboratoire de langue, un Centre de Documentation, 2
salles équipées de 16 postes d" ordinateurs chacune, une
salle de sport ainsi que de nombreuses salles de cours,
dotées de moyens audio-visuels, sont le témoignage de 1°
énorme engagement financier de la ville et de la région.

3.2 Le personnel

Afin de donner aux étudiants, appelés dans la tradition
francaise '"éléves”, une Tormation de haute qualité, et
dans 1" intention de manifester son ouverture vers une
dimension internationale, 1" ESC Troyes a engagé une
vingtaine de professeurs permanents d"un haut niveau
académique, en provenance de tous les coins du monde.

Issu d" institutions de formation et de recherche
national, voire international d° une part et, de grandes
entreprises de 1" autre, le corps enseignant représente
et garantit les deux principes majeurs de 1" ESC, a savoir,
la qualité de 1la formation et 1 ouverture vers 1°
internationalisme.

Afin d" éviter tout processus de fossilisation parmi les
professeurs, chaque enseignant est obligé d" investir un
tiers de son temps de travail dans la recherche, coordonnée
par le responsable du département de recherche.

3.3 La philosophie

Avant d* entrer dans les détails de la structure des
études, il semble étre important de jeter un regard sur la
philosophie de 1" Ecole. Comme il y a 24 Ecoles de Commerce
qui sont en concurrence , il est important d° avoir un
profil spécifique qui marque la différence vis-a-vis des
autres Ecoles. Dans cet esprit, 1" ESC Troyes se définit a
la fois comme une Ecole ou 1" on travaille dur afin d°
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acquérir un maximun de compétences et comme une Ecole qui
favorise la mobilité de ses éléves. Et cette mobilité vise
aussi bien les différents secteurs nationaux que - plus
particuliérement - le domaine international.

Et ce message, cette image de marque de 1" ESC a été
compris. Ayant ouvert ses portes 1° année derniére avec
une premiére promotion et donc étant parti tout en bas de
1" échelle des Ecoles de Commerce, 1° ESC Troyes a déja,
dans sa deuxiéme année, laissé derriére elle un bon nombre
d* Ecoles Supérieures existantes et elle occupe maintenant

une place au milieu de la hiérarchie. Son objectif,
clairement défini, est de se ranger, en 1° an 2000, parmi
les 4, 5 Ecoles les plus réputées en France, et par

conséquent de se situer sur une des places occupées
actuellement par les Grandes Ecoles Parisiennes et celle de
Lyon.

3.4 La structure et le déroulement des études

Au cours de leurs trois années d° études a 1" Ecole
Supérieure de Commerce de Troyes, les futurs diplomés
participent a deux cycles de formation:

- le cycle de Formation a 1" Entreprise et aux Techniques
de Management (16 mois)

- le cycle de Formation Supérieure au Management
(20 mois).
L* enseignement sur ces trois années est organisé en
cing modules pédagogiques de 12 a 15 semaines chacun.
Pendant les trois années, les éléves auront 1" occasion de
- recevoir plus de 1500 heures de cours et de conférences
- suivre un Cycle en Université Etrangére d° un semestre
universitaire

- effectuer au moins neuf mois de stage et d" expériences
en entreprise

- participer a six managements de projets

- donner trois revues de presse en public, dont une au
moins en anglais

- pratiquer régulierement le(s) sport(s) de leur choix.

3.5 Les départements

L" équipe pédagogique est organisé en sept départements
dans les disciplines de gestion et de management, 2
départements de langues et cultures et un département de
sports.

Chacun de ces départements propose et organise des
enseignements e.a. dans les matiéeres listées dans le
tableau suivant :

Département Disciplines Disciplines

Marketing et MAM Marketing Vente

Actione Publicité Forces de Vente

Marchandes Promotion Distribution
Commerce Négociation
international

Finance - Audit - FAC Finqnce

Comptabilité Audit

Comptabilité
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Politique PGE L "Entreprise Reporting
Générale de Stratégie Risques
1"Entreprise Management Assurances
Processus Production
décisionnels Qualité
Management MRH Ressources Psychologie
Ressources humaines Recherche
Humaines Sciences personnelle
sociales du
groupe
Systemes SID Traitement Tableurs
d*Information de Logistique
et de Décision 1*information Statistiques
Informatique
Droit et Economie DEC Droit Fiscalité
Economie Géopolitique
Actualité ATE Actualité Environnement,
Technologies - Culture Ecologie
Envi ronnement générale Technologies
Europe
Culture CCA Expression en
Communication Anglais.
Anglophones Préparation au
TOEFL
Langues LCM Allemand
Cultures du Monde Espagnol
Italien
Russe
Japonais
Sports SPO  Athlétisme Théories de
Sports d"équipe 1l1"entraTnement
etc... Diététique du

sport

4. LE DEPARTEMENT LANGUE ET CULTURES DU MONDE

4.1 L" organisation des cours

Ce département est chargé de 1" enseignement des
langues étrangere en dehors de 1" anglais qui est considéré
comme une langue sine qua non du futur manager.
Actuellement, on offre aux éléves comme LE (par ordre
décroissant de nombre) les langues suivantes : 1" allemand,
1* espagnol, 1* italien, le russe, et le japonais. S il y
a un nombre suffisant d* éléves (10 au moins), on est prét
a organiser des cours dans d* autres langues. Chaque éléve
chosit une des langues citées comme LV 2, et il peut
choisir encore une troisieme langue étrangéere. On travaille
en groupes de 15 éléves au maximum. Pour les LV 2, en

espagnol et en allemand, on effectue une répartition par
groupes de niveau, aprés un test d* entrée portant sur la
compréhension orale, la compréhension écrite et la

lexicales et grammaticales de
langues est de 2h40 par

connaissance de structures
base. La durée des cours de
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semaine, ce qui n" est pas beaucoup. C* est pourquoi on
demande a I1"éléve un travail supplémentaire a 1" Ecole,
ou il peut disposer de différentes installations, comme le
laboratoire de langues et la salle d* ordinateurs ainsi que
de la salle audio-visuelle en libre service.

4.2 LES OBJECTIFS DU TRAVAIL

Tout en partant de la conviction que chaque département
a une importance équivalente pour la formation des éleves,
il y a néanmoins une nette répartition de leurs réles. Mais
je passe la-dessus pour entrer dans les détails du
département® LCM.

Tout d"abord quelques remarques concernant le réle de ce
département. 11 a une vocation triple:

- celle de fournir une formation linguistique solide
- celle de donner une connaissance culturelle
- celle de faire apprendre a apprendre.

Il va sans dire que les exigences dans ces domaines,
qui sont par ailleurs étroitement liés, ne cessent et ne
cesseront d* augmenter dans un monde de travail ou
1"échange d"idées, de commerces, de personnel ainsi que la
nécessité de sT"orienter sans obstacle sont a 1% ordre du
jour. CTest pourquoi les enseignants qui travaillent dans
le département doivent tout faire pour que ces directions
de travail soient respectées et réalisées. Et ceci dans le
but de former de futurs cadres qui agiront avec compétence
au plan linguistique et qui seront aussi des hommes de
culture.

4.3. Le programme

Le programme, établi pour les 5 modules, tient compte de
ces exigences.

MP 1
Théme :

Vue d"ensemble sur les structures politiques et
socio-économiques

Objectifs :

Elargissement des structures lexicales et grammaticales de
la langue écrite et orale. Acquisition des connaissances de
base de la géographie et des faits de la vie politique et
économique relatifs au pays de la langue cible.

Contenus :
Les structures de base grammaticales et lexicales.

Textes dT"actualité traitant des questions politiques,
sociales et économiques.

Méthodes :

Lecture de textes \variés, exercices systématiques de
grammaire et de lexique dans divers cadres situationnels.

Techniques de Travail:
Techniques de lecture et de mémorisation

MP 2
Théme :
Le marché du travail
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Objectifs :

Fixation des connaissances grammaticales dans la
languecible. Acquisition du vocabulaire spécifique aux
affaires économiques. Connaissance de la vie

administrative,politique, économique et culturelle dans les
différentes régions du pays cible.
Connaissance des spécificités du marché du travail dans
le pays en question.
Contenus :
Les structures complexes de 1la langue. Le marché du
travail avec ses particularités, a savoir:

- la situation du commerce et de ITindustrie

- le rapport entre patronat et syndicats

- les modes de recrutement et de licenciement

- le chdbmage et la sécurité sociale.
Méthodes :
Lecture de textes, analyse de statistiques, travail sur des
documents audio et vidéo présentant la langue courante et
des faits socio-économiques.
Techniques de Travail:
Prendre des notes, élaborer un résumé.

MP 3
Theéeme :

Les rapports économiques et culturels avec d"autres pays
européens

Objectifs :

Elargissement et approfondissement des connaissances
lexicales et grammaticales. Apprentissage du vocabulaire
des affaires. Connaissances de stratégies de vente verbales
et nonverbales. Sensibilisation aux différences culturelles
entre les pays.

Contenus :

Identification des faits suivants:
- le trafic des marchandises
- le réle de la publicité
- le réle du consommateur
- les coutumes
- les implicites culturels

Méthodes :

Travail sur des documents écrits, sonores et vidéo actuels.
Analyse de documents de publicité de firmes multinationales
dans les différents pays.

Techniques de Travail:

Verbaliser des messages implicites. Comparer des faits.
Evaluer.

MP 4
Théme :
Tradition et évolution d"une entreprise
Obj ectifs :

Approfondissement des compétences linguistiques liées a
I1"usage oral et écrit de la langue. Apprentissage de formes
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standardisées dans la communication. Connaissance
approfondie de la structure d’une entreprise. Connaissance
du contexte historique comme facteur influengcant 1la vie
d"une entreprise.
Contenus :
A partir de l"exemple d"une entreprise, étude de

- ses origines

- le produit et son évolution dans le temps

- la structure du personnel

- les stratégies de vente

- le bilan

- les formes du management
Méthodes :
Travail sur des documents fournis par une entreprise. Prise
de contact direct avec I"entreprise par lettre, fax,
téléphoné. Interventions suivies d"une discussion avec des
responsables de I1"entreprise. Etude de cas.
Techniques de travail:

Mener un débat. Elaborer un projet

MP 5
Théme :
Le marché mondial
Objectifs :
Utilisation de 1la langue orale et écrite d"une maniéere
compétente dans des contextes divers. Acquisition d"une
capacité d"expression personnelle compétente et

convaincante.  Approfondissement des connaissances par
rapport aux faits politiques et socio-économiques

Contenus :
Les événements dans le monde

Méthodes :
Travail de lecture, de discussion a partir de documents
actuels de la presse et de la télévision.Travail sur

projets. Simulations
Techniques de travail:
Structurer et présenter un exposé

4.4. Le contact avec les autres départements

Pour atteindre pleinement les objectifs mentionné
ci-haut, une étroite coopération avec les colléegues des
autres départements est necessaire. Ceci est une dimension
de travail qui est en train de se faire et en voici
quelques 1idées directrices, dans le sens d"une coopération
entre le département LCM et les autres départements de
1"Ecole Supérieure de Commerce.

LCM - Management et Ressources Humaines
Le comportement non-verbal comme facteur culturel est

intimiment lié a la composante verbale. Les signes
non-verbaux sont des sources d° information et de
communication précieuses dans un entretien. Il y a donc

convergence dans 1" approche des deux départements dans la
mesure ou nous visons une compétence communicative dans la
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compréhension et 1" expression, au dela de la maTtrise du
systeme verbal et non-verbal maternel.

LCM - Droit, Economie

La fiscalité Tfait partie des contenus du département
DEC. Il est tout a fait possible qu“on travaille e.a. sur
le systéme allemand. Au dela de 1" explication technique,
il serait utile de faire comprendre pourquoi le systeme

allemand correspond a la situation allemande et a la
mentalité allemande.

LCM - CCA

Le lien avec le département d* anglais est naturellement
étroit. Déja maintenant, il y a des formes de coopération,
et dans la recherche et dans I"enseignement, p.ex. dans une
enquéte sur les stratégies d"apprentissage.

LCM - Actualité, Technologies, Environnement

LCM peut fournir son aide et é&tre particuliérement
intéressé a la participation, lors de conférences surtout.
Le fait d"avoir la possibilité et les moyens financiers de
faire venir des intervenants de I"extérieur me semble étre
un grand atout pour 1" ESC. Dans la mesure ou cela se fait
dans une langue étrangére enseignée, outre 1° apport
spécifique lié au theme, il y a toujours un double apport
(culturel et linguistique) dont nos éléves peuvent
profiter.

LCM - Marketing et Actions Marchandes

La publicité est une des disciplines de ce département.
J" ai envisagé que nous travaillions, dans les cours de
langue, sur la publicité d* un produit en Espagne ou en
Allemagne, pour ainsi élargir le champ de réflexion et pour

lier une approche linguistique a une approche
interculturelle.
LCM - SPO

Le sport fait sans aucun doute partie de la culture d°
un pays. Les grandes équipes de foot p.e. sont trés souvent
des entreprises iInternationales. Le sponsoring est un
exemple qui souligne le rapport entre 1 économie et le
sport. Il  pourrait étre intéressant d° inviter un
responsable qui exposerait les reflexions & la base d”
une action de sponsorisation.

LCM - Finance, Audit et Comptabilité

Dans ces domaines hautement spécifiques, on organisera
des rencontres-débats avec des experts étrangers qui
illustreront leurs activités dans leurs pays.

LCM - Stratégie et Management

Actuellement, on discute beaucoup en Allemagne e.a. sur
le concept du "lean management'. Pourquoi pas - a un moment
donné -étudier des textes dans les cours de langues qui
reprennent cette discussion? Pourquoi pas faire appel a un
enseignant de langues, pour qu®il assiste au cours de STM
et inversement, <ce qui permettrait de travailler "en
tandem"?
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SID - Systemes d" Information et de Décision

Les systemes d* information sont , dans le domaine de 1°
informatique, internationalisés. Et les processus de
décision? La question est la suivante: '"Dans quelle mesure
des faits interculturels interviennent 7'

Certaines de ces propositions impliquent 11 intervention
d® experts étrangers qui se présenteront dans leur langue.
Il est bien évident que tous les éléves ne disposent pas
des compétences linguistiques suffisantes et nécessaires.
Mais ceci n"est pas forcément un obstacle insurmontable.
Faisons un exemple: Pour [ITintervention d“un expert
espagnol, les éléves qui étudient cette langue pourraient
effectuer un travail d" interpréte pour les éléves qui ne
comprennent pas la langue et rédiger des résumés en
francais. Donc il est tout a fait possible de lier les
activités entre départements. Ce qu®on appelle en allemand
"Vernetztes Denken" est a la base de ces réflexions qui ne
présentent qu®" une premiére vision des choses.

Outre ces quelques liens, il est important d"établir des
contacts avec des réalités extérieures a 1°Ecole, avec -
bien sOr- des entreprises mais également avec d"autres
institutions scolaires et extra-scolaires.

Les rapports langues et gestion, voila un champ de
travail relativement peu exploré jJjusqu"a présent. Le
travail a [I"ESC offre la possibilité de réaliser des
projets concrets dans ce domaine.

5. CONCLUSION

Pour conclure, parlons , encore une fois, Marco Polo.
Il est tout a fait possible d"imaginer ce qu"il aurait pu
nous transmettre s" il avait disposé de tous nos moyens
technologiques et médiatiques. Certes, nous pouvons nous
plonger dans la lecture fascinante du "Milione" mais si
nous retenons de cet homme et de ses entreprises, son

esprit de découverte, son autonomie conquérante et
gagnante, son habilité relationnelle, sa curiosité
culturelle, son flair commercial , et bien, nous avons un

bel exemple a suivre pour travailler avec nos éléves.
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Jolanta GORBACZ-PAZERA
Jan ZANIEWSKI
Akademia Medyczna w Biatymstoku

DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE IN DER AUSBILDUNG VON
MEDIZINERN IM LICHTE POLITISCHER UMWANDLUNGEN
IN POLEN

Um dem Thema gerecht zu werden, habe ich mir die Frage gestellt: Wie weit
haben die in den Jahren 1989-1993 eingetretenen politischen Umwandlungen in Polen
den Fremdsprachenunterricht in allen Schultypen beeinflut. Meine Aufmerksamkeit
richtete ich auf die Rolle des Deutschunterrichtes an der Medizinischen Akademie in
Biatystok und die praktische Anwendung der erworbenen Sprachfertigkeiten bei deren
Studenten und Absolventen.

Jede Medizinische Akademie bildet eine vielfaltige Struktur, wo Theorie und
Praxis, wie an keiner anderen Hochschule, innig miteinander in Verbindung stehen.
Die Einrichtung hat eine sehr wichtige Aufgabe zu erfiillen, sie soll den Menschen
helfen, indem sie Jahr fiur Jahr hunderte von kiinftigen Arzten, Stomatologen,
Pharmazeuten und Analytikern ausbildet. Das Fremdsprachenstudium hat dabei auch
eine wichtige Aufgabe zu erfillen. Es soll die Medizinstudenten zur Arbeit mit der
Fachliteratur vorbereitenl Dazu ist die Zeit knapp bemessen; nur 4 Semester und
insgesamt 120 Stunden pro Gruppe. Jeder Student muf aufer dem Lateinischen
mindestens 2 Fremdsprachen bei zu einem durch das Programm vorgegebenen
Fertigkeitsniveau beherrschen. Es geht nicht nur um Eintragungen und Examen, mit
welchen die Lektorate beendet werden, sondern vor allem um das kiinftige berufliche
Leben. Ohne ausléandische primére Informationen, ohne gegenseitige Kontakte
und einen fortlaufenden Gedankenaustausch ware ein richtiger wissenschaftlicher
Fortschritt kaum denkbar2 Die Fremdsprachenkenntnisse werden bei den
Aufnahmeprifungen, dann nach dem vierten Semester und spater auch bei
facharztlichen und bei Doktorandenexamen geprift. Es werden immer hohere
Forderungen gestellt. Fur das Niveau der Sprachkenntnisse sorgt das
Fremdsprachenstudium. Der Arbeitsverlauf ist hier einerseits den allgemeinen
Bedirfnissenen im weiten Sinne untergeordnet und wird andererseits durch offizielle
Vorschriften der Ministerien fur Volksbildung und auch Gesundheitswesen geregelt.

Bis 1989 herrschte das Russische vor und fast 100% aller Studenten mufiten das
Russischlektorat absolvieren, unabhangig davon, welche praktische Bedeutung die
Sprache spater in ihrem Beruf finden kdnnte. Das Deutsche nahm damals nach dem
Russischen und Englischen den dritten Platz ein. Die Entscheidung des Ministeriums
fir Volksbildung, die ihre Wiederspiegelung in den Regelungen vom 03.03.19893und
vom 12.02.19904gefunden hatte, filhrte einen Wandel herbei. Das Russische wurde
detronisiert. Seinen Platz machte es fur das Englische frei und das Deutsche stieg
sofort eine Stufe hoher und belegte den zweiten Platz. Diese Umwandlung ist in fast
allen Schulen zu beobachten. Die folgenden Tabellen illustrieren den prozentualen
Anteil der Fremdsprachen-Lemer am konkreten Fremdsprachenunterricht. Die erste
Tabelle zeigt alle Schultypen auBer den Hochschulen. Die Daten weisen seit 1990 in
bezug auf die westeuropdischen Sprachen einen Anstieg vor, wogegen das Russische
immer mehr an Bedeutung verliert. Die zweite Tabelle stellt die Situation an den
nichtphilologischen Fakultaten der Hochschulen vor. Die dritte Tabelle enthalt Daten,

66



die den Fremdsprachenunterricht an der Medizinischen Akademie in Biatystok
illustrieren. An der Medizinischen Akademie in Biatystok erfafiten Daten sind mit
den Daten an anderen Hochschulen in hohem Grade vergleichbar. Es muR jedoch
objektiv festgestellt werden, daR der Anteil der Deutsch-Lemer in % zugenommen hat
und das an der Medizinischen Akademie in Biatystok um 4,4% mehr als an den
anderen Hochschulen, aber die absoluten Zahlen weisen auf einen beunruhigenden
Proze hin. In dem Schuljahr 1990/91 gab es bei uns 334 Deutsch-Lemer, 1991/92
stieg die Zahl auf 404, um im letzten Schuljahr 1992/93 wieder zu sinken und nur 309
Studenten zu erreichen5. Die Losung des Rétsels liegt in der Zahl der aufgenommenen
Studenten des I. Studienjahres. Im Laufe von 2 Jahren wurde diese Zahl von 500 auf
300 herabgesetzt. Obwohl die politischen Umwandlungen dem Deutschunterricht an
den Medizinischen Akademien nicht geholfen haben, droht ihm keinesfalls ein
Prestigeverlust. Die Hochschulen bilden den Gipfel des ganzen Schulwesens und man
muR mindestens ein Jahr warten, bis die Reform vom 12.02.1990 erste Friichte zeitigt
d.h. bis die Schulen einen hohen Prozentsatz von Abiturienten mit guten
Sprachkenntnissen in zwei Fremdsprachen ausgebildet haben, wobei angenommen
werden kann, daB fast 100% der Abiturienten Englisch gelernt haben6. Die statistischen
Daten der ersten Tabelle, die einen raschen Zuwachs der Deutsch-Lemer aufweisen,
erlauben eine gute Prognose fiir den Deutschunterricht an den Hochschulen und auch
an den Medizinischen Akademien zu stellen. An den Medizinischen Akademien soll
das Deutsche neben dem Englischen einen hohen Rang einehmen, weil es fiir Arzte
eine groRe Bedeutung hat. Die deutschsprachigen Lander: die Schweiz, Osterreich und
besonders die Bundesrepublik Deutschland ermdglichen den polnischen Medizinern
zahlreiche Kontakte, indem sie unsere Arzte und auch Studenten als Stipendiaten,
Praktikanten und Tagungsteilnehmer zu sich einladen. Die Analyse der Tabellen und
Abbildungen 4Rt eine weitgehende SchluBfolgerung zu - die Bundesrepublik
Deutschland, Osterreich und die Schweiz spielen eine fihrende Rolle im medizinisch
wissenschaftlichen Gedankenaustausch (304 Besuche=49,7% der Auslandsreisen) Die
Fremdsprachenstudien der Medizinischen Akademien sollen mehr Gewicht auf den
Deutschunterricht legen, um ihre Studenten immer besser fiir das kunftige aktive
berufliche Leben vorzubereiten. Dies kdnnen sie durch sowohl praparierte als auch
originale gut ausgewahlte und zielgerichtete Fachtexte erreichen. Aber auch im
Komputer- und Videozeitalter gilt noch weiterhin die Ansicht, daB ein gutes
Lehrbuch mit den dazugehérenden Ubungen "eine der wichtigsten Grundlagen fiir
die Darstellung des Sprach- und Sachstoffes und fir die Entwicklung des
Sprachwissens und -kdnnens bildet."7 In der Ausbildung der Mediziner bereitet die
entsprechende Textauswahl die grofite Schwierigkeit, damit der Inhalt der Lehrtexte
dem Niveau, den Bedurfnissen und Erwartungen jeder Studentengruppe entspricht. Im
Deutschlektorat soll der Student vor allem die selbststdndige Arbeit am Fachtext
erlernen. Seine ersten Schritte auf diesem Gebiet sind meistens sehr ungeschicktd
aber er soll eins verstehen, daR "Ubung den Meister macht”, und das Lektorat nur ein
Tor in die weite Welt der auslédndischen Fachliteratur darstellt.

LITERATUR

1 Wojnicki S., 1978. "Cele nauczania na lektoratach jezykdw obcych”. In: Przeglad
Glottodydaktyczny, Band I, Warszawa, s.: 114,115,

2. Prejbisz A., Smélska J., 1976. "Gléwne problemy nauczania jezykéw obcych w
Polsce". In: Neofilologia, Poznan, s.: 34.

3. Die Regelung Nr 2 des Ministeriums fiir Volksbildung (MEN) vom 03.03.189.

4. Die Regelung Nr 5 des Ministeriums fir Volksbildung (MEN) vom 12.02.1990.

67



5. Das geplante didaktische Pensum vom Schuljahr 1990/91 bis zum 1992/93. Das
Fremdsprachenstudium der Medizinischen Akademie in Biatystok.

6. Komorowska H., 1991. "Reforma ksztatcenia jezykowego nauczycieli jezykow
zachodnioeuropejskich." In: Jezyki obce w szkole 3, s.: 209.

7. Kihn A, 1989. "Zur Textauswahl und zur Arbeit mit dem Text". In: Proben,
Konferenzbeitrége, Warschau s.: 250.

8. Szafranski M., 1980. "Nauczanie jezykéw w szkole wyzszej". In: Przeglad
Glottodydaktyczny, Band 5, Warszawa, s.:.105

9. Stankiewicz J., Jezyki obce w szkole, 1992/1, s.: 24 und 1992/5, s.: 402.

10. Zaniewski J., 1994, "Inostrannyje jazyki w period obszczestwienno-
ekonomiczeskoj transformacji”, In: Neofilolog 7, s.: 37-41

11. Berechnet anhand des geplanten didaktischen Pensums in den Schuljahren 1990/91
- 1992/93. Das Fremdsprachenstudium der Medizinischen Akademie in Biatystok.

12. Berechnet anhand der von der Abteilung fir Wissenschaftliche Planung
angefertigten Jahresberichten, Med.Akad.Biatystok.

Tabelle 19
Der prozentuale Anteil der Fremdsprachen-Lemer am konkreten
Fremdsprachenunterricht in allen Schultypen aufRer den Hochschulen.
1986/87 1990/91 1991/92

Schultyp Fremdsprache Fremdsprache Fremdsprache

E F D R E F D R E F D R
Grund- 09 03 12 485 51 08 33 410 92 12 63 339
schule
Betriebs- 0,2 680 24 04 53 8,0 44 07 96 744
und
Berufssch.
Gymnasien 445 169 38,2 99,9 52,6 162 440 856 58,6 179 493 711
Fach- 125 50 271 920 175 50 31,7 73,0 231 55 36,1 525
gymnasien
Tabelle 11D

Der prozentuale Anteil der Fremdsprachen-Lemer an den nichtphilologischen
Fakultaten der Hochschulen.

1986/87 1991/92
Fremdsprache
Fakultaten aller SP Fremdsprache
Hochschulen E F D R E = D R
528 83 389 970 972 145 400 455

Nichtphilologische
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Tabelle 11111

Der prozentuale Anteil der Fremdsprachen-Lemer an der Medizinischen Akademie in

Biatystok

Fremdsprache 1990/91 1991/92
Englisch 79,9 81,6
Deutsch 33,3 44,8
Franzosisch 75 13,4
Russisch 49,1 49,6
Tabelle IVR2

1992/93

89,7
41,2
13,8
46,6

Auslandsreisen von Bialystoker Medizinern in den Jahren 1988-93

(1993 - nur bis Juni)

UdSSR Engl. USA  Kanada Frank. BRD  Oster.

1988 43 3 8 3 - 29 2

1989 44 4 3 - 10 22 12

1990 19 16 2 15 27 6

1991 16 10 2 7 47 12
2

1992 18 13 10 27 33 21
1993 3 3 1 - 8 23 2
insge. 143 49 40 9 67 181 55

Tabelle V
Vgl. Tabelle 1V, die letzten Berechnungen
R E F
143 98 67
Abb. |
Die Gesamtzahlen aus der v Tabelle

Schw.
2

4

6

16
1

2

41

Bildhaft

DDR  insge.
21 111
6 105
- 100
119
135
42
27 612
D
304

dargestellt.



W todzimierz SKUKOW SKI
Akademia Rolniczo-Techniczna Olsztyn

rflIOTTOEHMKTHQECKHE ACIEKTbI rYMAHH3AUHH nPOIJECCA
H3YHEHMH HHOCTPAHHOrO H3tIKA B TEXHHHECKOM BY3E
(TPYfIHOCTH, BOBMOMCHOCTH U nOTPEEHOCTH)

npoOJieMa  ryMaHH3auHH  yneGHoro npouecca AOIDKHa 3aH5iTb
cymecTBeHHoe mccto b coBpeMeHHon jiHHrBOAHAaKTHKe H3yHeHHfl HHOcrpaHHbix
H3bikoB. 3Ta npoGjieMa npHo6peTaeT 0coGoe 3HaneHHe b  nepHOA
£eMOKpaTHHecKHx npeo6pa30BaHHH b nojibiue. nepeA HaMH BO3HHKIia
npOOJieMa <})OpMHpOBaHHfl HOBbIX MOKJIHHHOCTHbIX OTHOLUeHHH B
MHKpocHTyauHH, b kotopoh Ka)KAafl jiHHHOCTb nojiynaeT nojiHyio MopajibHyio h
npaBOBYK) ueHHOCTDb.

npoziojDKHTejibHbiH nepHOA AeryMaHH3auHH o06mecTBeHHbix OTHOuieHHH
b npouiJiOM npHBeji k AerpaAauHH jiHHHOCTDL nejiOBeica. PeajiH3aijH5i CTpaTerHH
06mecTBeHHoro CTpecca b ne*arorMnecKOH npaKTHKe npHBejia k yHHHTO)KeHHK)
o6medenoBedecKHx MOpajibHbix ueHHOCTen h OAHOBpeMeHHO nocrraBHJia Ha
nepBoe MecTO aMopajibHbiH 3roH3M HHTepecoB o6mecTBeHHbix OTHOineHHH.
CoBpeMeHHbiH nenoBeK nepecTaji ueHHTb cjiobo poAHoro h HHOCTpaHHoro
H3blKa.

Kypc HHOCTpaHHoro H3biKa b By3e o06pa3yeT  CBoeo6pa3Hyio
MHKpOCHTYaUHK), B KOTOpOH MOKHO peallH30BaTbh npOUeCC ryMaHH3aiiHH,
co3AaBaH MHKpOKJiHMaT HOBbix oTHOuieHHH Me)KAy npenoAaBaTejieM h
CTyACHTOM, Hcnojib3yH rjiOTTOAHAaKTHHecKe acneKThi  3Toro cjio>KHoro
npouecca.

K OCHOBHbIM  rJIOTTOAHAaKTHHCKHM  acneKTaM, KOTOpbie HBRIBUITCH
npeAMeroM HaniHx Ha6jnoACHHH h KOTOpbie Mbi BKjnonaeM b npouecc
ryMaHH3aUHH Me)KIIHHHOCTHbIX OTHOILieHHH Ha 3aH5ITHfIX HHOCTpaHHOrO 513biKa,
othochtch cjieAyiome: 1) JHHHOCTb npenoAaBaTejm HHOCTpaHHoro A3biKa; 2)
npaBO Bbi6opa HHOCTpaHHoro H3biKa b By3e; 3) codéeceAOBaHHe npenoAaBaTejin
co CTyACHTaMh nepBoro Kypca; 4) B03MO>KHOCTb Bbi6opa AHAaKTHEHeCKHX
MaTepnajiOB npenoAaBaTejieM h CTyAeHTaMH; 5) aoCTynhocxb k ayTeHTHhhbim h
aKTyajibHbiM yneOHbiM MaTepnajiaM CTyA"HTa w npenoAaBaTejin. 3th acneKThbi
paccMaTpHBaiOTCH HaMH, BO-nepBbix, b nJiaHe TpyAHOcreH BCTpegaK>mHxcH b
By3e TexHHnecKoro npo(j)Hjm, h, B0-BTOpbix, CTapaeMCfl onpeAeaiHTb CHCTeMy
HauiHX 3anpocoB, KOTOpaa AQIDKHa HaM noMonb b 6yAymeM npaBHJibHO
OpraHH30BaTb h peajiH30BaTb npouecc ryMaHH3agHH npn  H3yneHHH
HHOCTpaHHOrO HablKa.

npenoAaBaTejib HHOCTpaHHoro H3biKa fIBJiaeTCfl opraHH3yiomHM 3bchom
npouecca ryiviaHH3auHH.n03TOMy k HeMy npeAbfIBJunoTCfl BbicokHe Tpe6oBaHHS5i.
Oh AQIDKeH o6naAaTb KOMneTeHunen b oGnacTH mctoahkh npenoAaBaHHfl
HHOCTpaHHOrO H3blKa, JIHHTBHCTHKH, nCHXOJIOrHH, neAarOrHKH H COUHOJIOrHH.

npaKTHKa noKa3biBaeT , hto npouecc ryMaHH3auHH HaAO HanHHaTb ¢
nepenoATOTOBKH npenoAaBaTejib HHOCTpaHHoro jobiica, TaK KaK nejiOBeK ¢
HaBblKaMH npOUJJIOrO He CMO)KeT BOCnHTaTh JiHHHOCTb HaiUHX AHen.

npenoAaBaTejib AOJDKeH corjiacHTbca Ha AAHTejibHbiH h cjio>KHbiH npouecc
CBoew nepenocATOTOBKH, hto6m Haimt CBoe npH3BaHHe D nobwx couHajibHO-
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3KOHOMH4eCKHX yCJIOBHHX. ITipenOflaBaTeJIbDCKHH COCTaB HHOCTpaHHbIX H3bIKOB
cjieryer n03HaKOMHTb ¢ CHCTeMOH npenoAaBaHHH HHOCTpaHHbix M3biKOB b

3anaAHoeBponeHCKHXx cpaHax, KOTOpbie HMeioT 6ojibwoH onbiT
AeMOKpaTHHecKHx npeo6pa30BaHHH. TojibKO TorAa mo>kho roBOpHTb , 4to b
Hamen CHCTeMe npenoAaBaHHTI HHOCTpaHHbix H3biKOB peajiH3yioTCH

napTHépcKHe OTHOIiiieHHH mokay npenoAaBaTejieM h CTyAeHTaMH.

B CHCTeMy H3yHeHH* HHOCTpaHHbix H3biKOB Harnero By3a BKjnonaioTCfl
Hen”ipe H3bixa: aHrjiHHCKHH, hcmcukhh, pyccKHH h <J)paHuy3CKHH. K co>KajieHHio,
b XSXHHHecKOM By3e coxpaHHJiach crapan CHCTeMa Bbidopa CTyAemraMH
HHOCTpaHHbix H3bik0oB. Ha Bcex <J)aKyjibTeTax By3a nepBbiM HHOCTpaHHbiM
H3bIKOM 6e3 Bbldopa HBIIHercH aHTJIHHCKKH H3bik. Kaie BHAHM npaBO Bbl6opa
HHOCTpaHHoro A3biKa cryAeHTaMH orpaHHHHBaeTca. CryAeHTbi MoryT BbiGwpaThb
TOJIbKO BTOpoH HHOCTpaHHbiH H3biK. 3Aechb HaOjnoAaeTca HapymeHHe
MOK~yHaporHoro npaBa no IOHECKO, KOTOpoe rapaHTHpyeT Ka>KAOMy
nenoBeKy H3ynaTb jno6ofi H3biK no Bbiéopy. Taxaa CHTyauHfl HapyuuaeT npouecc
ryMaHH3auHH. iTo-HaiueMy mhchhlo He aojdkho 6biTb o0snaTejibHbix
HHOCTpaHHbIX H3bIKOB B By30BCKO0H CHCTeMe 0OyHeHHHl.

HenocpeACTBeHHa5i Bcrpena Me>KAy npenoAaBaTejieM h CTyAeHTaMH
NpOHCXOAHT BO BpeMH TBOpHeCKOTO COOeceAOBaHHH Ha nepBOM 3aHHTHH. 3AeCb
co3AaéTCH BO3MO)KHOCTb KaK ©6ojibuie y3HaTb o HauiHx CTy~eHTax. riocjie
cobece~OBaHHii nporpaMMHpyeTca paéoTa CO CTyAeHTaMH, ynHTbmaiomaji
3anpocbi , HHTepecbi h noTpeOHOCTH MOJiOAoro HenoBeica. Ycnex stoh BCTpenH
3aBHCHT ot yMejioro iiOAXOAa npenoAaBaTejia k jihhhoch nejiOBeKa, KOTopbiH
OKa3alJICH B He3HaXOMOH MHKpOCpefle He3HaXOMbIX pOBeCHHKOB CBOerO
noKOJieHHH. TorAa h HanHHaerca npouecc nopTHépCTBa jnoAen, KOTopbie MoryT
693 CTpecca peajiH30BaTb cboh 3aAa4H. Ha ocHoee AaHHbix coOeceAOBaHira
npeno”~aBaTenb CMOXceT 3anporpaMMHpoBaTb CHCTeMy HHTepecHbix iJjopM
AHAaKTH4ecKOH padoTbi b rpynne. Flocjie co6eceAOBaHHfl, no HauieMy mhchhio,
cnyfleHTbi aojdkhm HMerb npaBO Bbi6opa npenoAaBaTCJUi HHOCTpaHHoro H3bnca.
3to emé oahh BaxcHbiH momcht ryMaHH3aijHH yqeOHoro npouecca.

OopMHpOBaHHe nopTHEPCKHX OTHOuieHHii MOKAyYy npenoAaBaTejieM w
CTyAeHTaMH b npouecce H3ygeHHH HHOCTpaHHoro fI3biKa o6ycnoBJiHBaeTCH
TaK)K3e HajiHHHeM 6ojibujoro KOJinnecTBa nocoOHH ajih CTyAeHTOB.
npeHMymecTBOM b o6nacTH CBOG6oAHoro Bbidopa nocoOHH h yneOHHKOB no
HHOCTpaHHbiM  H3blicaM  nojib3yioTCH npenoAaBaTejin  3anaAHoeBponencKHX
H3biKOB. Ohh MoryT coBMecTHO co CTy*eHTaMH BbiOHpaTb HyxcHoe nocodéne no
HHOcrpaHHOMYy «3biKy. IlpenoAaBaTejiH pyccKoro jobuca TaKOH bo3mo>khocth He
HMeioT. O/inaKO npenoAaBaTejin pyccKoro H3bnca KaK HHOCTpaHHoro MoryT
peajiH30BaTb npHHunn ryNtaHH3auHH bo BpeMH coBMecTHoro o6cy>KAeHHH h
Bbidopa TekcTOoB pm padoTbi b cryAeHgecKOH rpynne. Ka)KALIH CTyAeHT
HBJuieTCfl coynacTHHKOM 3Toro npouecca. CryAeHT BMecre ¢ npenoAaBaTeneM
6e3 crpecca BbiOHpaeT tckct no cneuHajibHOCTH, KOTOpbiH cooTBercTByeT ero
ncHxonorngecK HM h npo(J)ecHOHajibHbiM noTpeOHOcrciM.

K ayTeHTHHHbIM h aKTyajibHbiM MaTepnajiaM Ha HHOcrpaHHbix H3biKax Mbi
othochm : paAHonepeflaHH, BHAeo4)HJibMbi, ra3erbi h xcypHajibi, HayHHO-
nonyjiHpHyio h xyAO)KecTBeHHyio jiHTepaTypy, TenenepeAagqH. IlpenoAaBaTenH
3anaAHoeBponencKHX H3biK0B hmeciot Aocryn ko bccm  BbiiueHa3BaHHbIM
yneOHbiM MaTepnanaM. Hto KacaercH pyccKoro H3bnca KaK HHOCTpaHHoro
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co3A&nach KpHTHHecKaa CHTyauHH. KpoMe pa”HO-nepeflan H3 Pocchh h H3-3a
py6e>Ka Ha pyccKOM 5i3hiKe HHnero HeT.

HauiH Ha6jnoAeHHH noKa3biBaioT, hto npouecc ryMaHH3auHH BCTpenaeT
60jibiiiHe TpyAHOCTH b TexHHnecKOM By3e, 0@6eHHO 3to KaeaeTCH
npenotfaBaTejieH pyccKoro H3biKa KaK HHOCTpaHHoro. HtoGm aKTHBH3HpOBaTh
3tot npouecc b By30BCKOH ayfIHTOpHH TexHHHecKoro npoifwjifl, Mbi npe/uioraeM
peajiH3auHio cjieAyiomHX MeponpHflTHii:

1. OpraHH30BaTb jihHrBoAHj*aKTMhecKyio nepenoATOTOBKy npenoAaBaTejien
HHOCTpaHHbIX H3bIKOB;

2. B By3oBckoH CHCTeMe H3yneHH5! HHOCTpaHHbIX 513bIKOB  He JIQIDKHO 6blTh
06H3aTeJlbHbIX H3bIKOB;

3. cryACHTbi aojdkhw HMeTb npaBO BbiGopa npeno”aBaTeiw HHOCTpaHHoro
H3biKa b By3e;

4. OpraHH30BaTh Me>KBy30BCKHH OOMeH nOCOOHMVH H yHeOHHKaMH uim H3yHeHH
HHOCTpaHHbIX H3bIKOB;

5. OpraHH30BaTb HMnopT y4e6Hbix MaTepnajiOB Ha pyccKOM H3biKe, H3,n;aBaeMbix
b 3apy6e>KHbix CTpaHax.
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WSPOLPRACA ORGANIZACJI NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH W
REGIONIE EUROPY CENTRALNEJ FIPLY

W dniach 25 - 26 wrze$nia odbyto sie w Pradze zatozycielskie spotkanie. Regionu
Europy Centralnej Fédération Internationale des Professeurs de Langues Vivantes
(FIPLV). Uczestniczyli w nim reprezentanci organizacji cztonkowskich FIPLV z
Czech (Martin Prochazka - sekretarz generalny KMF, czionek Swiatowej Rady
FIPLV, Iva Pychové - czionek-elekt Swiatowej Rady FIPLV), Wegier (Zsolt Lengyel
- sekretarz generalny TIT) i Polski (Teresa Siek-Piskozub - sekretarz generalny PTN,
redaktor i cztonek zarzadu FIPLV, Zofia Magnuszewska - wiceprzewodniczaca
Okregu PTN w Zielonej Gorze). Przybyli tez przedstawiciele organizacji nie bedacych
jeszcze cztonkami FIPLV ze Stowacji (Maria Malikova), Stowenii (Maria Svagelj) i
Austrii (Hanna Braidt). Ponadto w zjezdzie uczestniczyli - petnigca obowigzki
wiecprzewodniczacej FIPLV Tuula Penttila (Finlandia) i Honorowy Przewodniczacy
FIPLY Josef Hendrich (Czechy).

Pigtkowe spotkanie miato charakter zapoznawczy. Po serdecznym przywitaniu
przez prof. Hendricha, w murach stawnego Uniwersytetu im. Karola (zatozonego w
1348), gtos zabrata Tuula Penttila, ktéra poinformowata o celach i sposobach dziatania
FIPLV. Przedstawita tez projekty jakie na zlecenie UNESCO opracowywane byty
w ostatnim czasie ("Polityka jezykowa na XXI wiek", "Tolerancja i $wiadomos$¢
jezykowa"), a takze te ktore sg aktualnie opracowywane ("Znaczenie organizacji
nauczycieli jezykéw obcych dla rozwoju zawodowego”, "LINGUAPAX VI).
Poinformowata tez o planowanym na 1997 rok Kongresie F1PLV, ktory odbedzie sie w
Brazylii na Uniwersytecie w Recife.

Nastepnie Teresa Siek-Piskozub przedstawita zatozenia i cele regionalizacji
dziatan organizacji zrzeszonych w FTPLV, a takze poinformowata o czynionych
wczesniej wysitkach powotania Regionu Europy Centralnej i Wschodniej (zob.
Neofilolog nr 7). Zadaniem regionu jest intensyfikowanie wspGtpracy miedzy
organizacjami nauczycielskimi i wymiana doswiadczen. Dziatalno$¢ ta zostanie
wsparta pewng pomocg finansowg ze strony FIPLV. W chwili obecnej powotano
juz Region Europy Zachodniej, ktéry opracowat swoj statut oraz powotat zarzad. W
sierpniu 1995 odbedzie sie w Lille (Francja) konferencja naukowo-metodyczna tego
Regionu. Na marzec 1995 planowane jest spotkanie organizacji, ktdre sg
zainteresowane utworzeniem Regionu Europy Pétnocnej. Do udziatu w nim, oprécz
krajow skandynawskich zaproszone sg organizacje z krajow nadbattyckich - Estonia i
Litwa.

Nastepnie kolejno gtos zabierali przedstawiciele organizacji cztonkowskich oraz
obserwatorzy, informujac o zatozeniach i sposobach dziatania ich stowarzyszen. Ze
sprawozdan tych wynika, ze organizacje nauczycieli zaangazowane sa w liczne
dziatania, jak: organizowanie sympozjéw, konferencji i warsztatow metodycznych,
wydawanie czasopism i biuletynéw, wspotprace z osrodkami ksztatcenia nauczycieli,
patronowanie wymianie nauczycieli i uczniéw z osrodkami zagranicznymi, tworzenie
klubéw jezykowych i prowadzenie kurséw jezykéw obcych. Dyskutowano tez nad
problemami z jakimi musza si¢ zmaga¢ nauczyciele jezykéw obcych w
poszczegdlnych krajach.

Wieczorem odbyta sie, w restauracji stylizowanej na ludowa, uroczysta kolacja,
ktérej fundatorem byli gospodarze. Akcentem lingwistycznym tej imprezy byly
kufle, na ktérych wypisano we wszystkich (z wyjatkiem wegierskiego) jezykach
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Regionu Europy Centralnej zyczenia "na zdrowie". Byt to akcent mity, choé
catkowicie przypadkowy, i sprowokowat uczestnikéw do komunikacji we wiasnych
jezykach. Okazato sie to catkiem mozliwe, cho¢ wymagato pewnego zaangazowania.

Kolejny dzien miat charakter roboczy. Dyskutowano nad sensem i wolg
regionalizacji dziata. Podkreslano konieczno$¢ utrzymywania dziatalnosci
miedzyregionalnej, aby regionalizacja nie przyczynita si¢ do izolacji. Obawy takie
zgtaszat zwilaszcza prof. Hendrich, ktéry wyjasniat, ze koncepcja ta powstata w
czasach gdy kraje dawnego bloku socjalistycznego miaty utrudniony kontakt z
organizacjami zachodnimi. Dziatanie w ramach regiondéw (nieformalnych) pozwalato
nauczycielom z krajow socjalistycznych spotyka¢ sie. Dzisiaj, jego zdaniem, takiej
potrzeby juz nie ma.

Uczestnicy zjazdu opowiedzieli sie za powotaniem Regionu Europy Centralnej
FIPLV, z wyraznym podkresleniem, ze sensem regionalizacji jest intensyfikacja
dziatan miedzy regionami. Zastrzezenie to musi znalez¢ sie w Statucie Regionu jak i
zostaé przekazane wiadzom FIPLV jak i Swiatowej Radzie.

Nastepnie przystgpiono do formutowania projektu statutu. Podstawg opracowania
byly dwa dokumenty - Statut FIPLV (wjezyku angielskim) i Statut Regionu Europy
Zachodniej (w jezyku francuskim). Wprowadzono liczne modyfikacje i
rozwiniecia. Wypracowany projekt zostat nastepnie przegtosowany i zaaprobowany
zaréwno przez, cztonkéw Regionu (KMF, TIT i PTN), jak i obserwatoréw,
potencjalnych cztonkéow FIPLV. Zgodnie z projektem cztonkami Regionu Europy
Centralnej FIPLV moga by¢ krajowe organizacje wielojezykowe, przedstawiciele
Regionu Centralnego jednojezycznych organizacji miedzynarodowych, np. IDV czy
IATEFL (jezeli zdecydujg sie utworzy¢ taki Region), oraz na warunkach
tymczasowych krajowe organizacje jednojezyczne (cztonkowie FIPLV), jezeli w
danym kraju nie ma organizacji wielojezycznej. Musza one jednak mie¢ wole
utworzenia struktury organizacji wielojezycznej w swoim Kkraju. Zastrzezenie to
wynika z polityki FIPLV, ktéra dazy do intensyfikacji wspotpracy miedzy wszystkimi
organizacjami nauczycieli jezykéw obcych.

Wybrano tez trzyosobowa komisje (Lengyel, Pychovs, Siek-Piskozub), ktorej
zadaniem jest dopracowanie Statutu i przedstawienie go Swiatowej Radzie a
takze doprowadzenie do Walnego Zjazdu Regionu. Obserwatorzy zostali tez
poinformowani jakie czynnosci powinny podja¢ ich organizacje, jezeli chca
stowarzyszy¢ sie z HPLV.

Uczestnicy  podziekowali  gospodarzom za goscinne przyjecie i dobrg
organizacje zjazdu. Przekazano tez na rece wiceprzewodniczacej Tuuli Penttili
podziekowania dla FIPLV za sfinansowanie przebiegu zjazdu.

Problem Regionu Europy Centralnej FIPLV byt jednym z punktéw programu
zebrania Swiatowej Rady, ktéra odbyta sie 4 marca 1995 r. w w Luzemie. Tuula
Penttila zreferowata przebieg spotkania w Pradze, a Teresa Siek-Piskozub wreczyta
zarzadowi FIPLV i cztonkom Swiatowej Rady opracowany przez Region Europy
Centralnej Statut. Swiatowa Rada przeglosowata powstanie Regionu. Analizowano
poszczeg6lne punkty Statutu, postulowano wprowadzenie pewnych uzupetnien i
poprawek a nastepnie Statut zostat zaakceptowany przez Swiatows Rade. Uchwalono
tez, ze Region dostanie 1000 CFH na koszty zwigzane z utrzymaniem kontaktow
miedzy organizacjami w roku 1995. Istnieje tez mozliwo$¢ wystgpowania o
dofinansowanie celowe.
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Przedstawicielka Swiatowej Rady z ramienia Regionu Europy Zachodniej (Maria
Manuel Calvet Ricardo z Portugalii) zaprosita tez przedstawiciela Regionu Europy
Centralnej do wziecia udziatu w konferencji w Lille na koszt organizatoréw. Réwniez
inne osoby z Regionu, ktére wygloszg referaty na konferencji zostang zwolnione z
kosztéw wpisowego, a takze otrzymajg darmowe zakwaterowanie przez dwa dni.

Region Europy Centralnej FIPLV stat sie¢ formalng czescig Federacji. W
najblizszym czasie musi odby¢ sie | Walny Zjazd Regionu, na ktérym dokonany
zostanie wybor trzyosobowego zarzadu (przewodniczacy, sekretarz i skarbnik). Polskie
Towarzystwo Neofilologiczne wystapito z propozycja, aby zjazd Regionu odbyt sie
przy okazji Walnego Zjazdu i ogolnoposkiej konferencji PTN, planowanych na
wrzesien br. w Zielonej Gdrze (zob. Komunikaty). Oczekujemy na opinie pozostatych
cztonkow.

Teresa SIEK-PISKOZUB

(marzec 1995)
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KOMUNIKAT

W dniach 22-23 wrzesnia 1995 odbedzie sie w Zielonej Goérze VIII Walny
Zjazd PTN oraz miedzynarodowa konferencja nt. "Ksztatcenie i doskonalenie
nauczycieli jezykéw obcych: stan obecny i perspektywy". Okregi proszone sa o wybér
delegatow na Zjazd. Kazdy Okreg ma prawo delegowaé jedng osobe na dziesieciu
cztonkdéw. W przypadku gdy delegowani cztonkowie nie bedg w stanie optaci¢
kosztdw uczestnictwa w Walnym Zjezdzie i nie znajdg sponsora prosimy o
skontaktowanie sie z Zarzadem Glownym. Osoby zainteresowane wystapieniem w
czasie konferencji powinny kontaktowa¢ sie z Dr Zofig Magnuszewska: Wyzsza
Szkota Pedagogiczna, Kolegium Jezyka Francuskiego, al. Niepodlegtosci 10, 65-001
Zielona Gora.

Zarzad Gtéwny PTN w imieniu swoich cztonkéw wystosowat do MEN, na rece
Dyrektora J. Sawickiego, list protestujgcy przeciwko planom  zlikwidowania
podziatéw na mniejsze grupy zajec¢ z jezykdw obcych.
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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 ktory nalezy nadesta¢ egzemplarz Neofilologa w przypadku
wydrukowania artykutu.

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

* Odsytacze nalezy oznaczy¢ numeracjq ciggly dla calego 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 artykutu nalezy koniecznie dotgczy¢ krotki abstrakt w jezyku angielskim,
streszczajacy gtowne tezy.



