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OD REDAKCJI

Sz6sty numer Neofilologa zawiera serig artykutéw dotyczacych problematyki
nauczycielskiej. Hanna Komorowska omawia szczegétowo problemy osobowosci
nauczyciela i jego kompetencji w kontekscie efektywnosci nauczania; Elzbieta
Zawadzka zwraca uwage nha instytucjonalno-organizacyjne uwarunkowania
komunikacji w Kklasie, co nie pozostaje bez wplywu na rozw6j kompetencji
komunikacyjnej uczniéw; Pawet Plusa porusza problem ksztatcenia nauczycieli
wczesnego nauczania jezykéw obcych w kolegiach nauczycielskich; Antoni Markunas
analizuje ztozong problematyke btedu jezykowego i kieruje do nauczycieli zalecenia
jak postepowaé w réznych sytuacjach dostrzezenia wypowiedzi btednych, a Benedykt
Szumilewicz i Jan Zaniewski pokazujgjak komputer w uktadzie multimedialnym moze
wspomagaé a niekiedy nawet wyreczaé nauczyciela w procesie nauczania jezyka
obcego.

Ponadto Teresa Siek-Piskozub omawia jeden z zalecanych przez zwolennikéw
podejscia komunikacyjnego rodzajow technik - symulacje. Weronika Wilczynska
kwestionuje przydatnos¢ istniejgcych definicji kompetencji komunikacyjnej dla analizy
rozumienia mowy i podejmuje prébe okreSlenia powigzan tej sprawno$ci z innymi
umiejetnosciami. Irmina Wawrzyczek proponuje wykorzystanie metod i technik
jezykoznawczych dla nauczania kulturoznawstwa. Riccardo Salmeri snuje refleksje na
temat probleméw tlumaczen dziet literackich z jezyka wioskiego na jezyk polski,
przytaczajac przyktady potknie¢ i bledéw zdarzajagcych sie nawet wybitnym
ttumaczom.

W numerze znajduje si¢ réwniez informacja o dziatalnoSci Fédération
Internationale des Professeurs de Langues Vivantes (FIPLV), ktérego PTN jest
cztonkiem-zatozycielem i z ktérym organizuje we wrze$niu | Konferencje Regionu
Europy Centralnej i Wschodniej F1PLV. Zamieszczamy tez omoOwienie, przez
Katarzyne Petryniak, czasopisma szwedzkich nauczycieli jezykéw obcych
'LMS-LINGUA' wydawanego przez organizacje LMS, ktéra nawigzata z nami
wspotprace.

Jak zwykle na koncu numeru mieszczg sie sprawozdania z dziatalnosci
Towarzystwa oraz komunikaty.



SYLWETKI ODZNACZONYCH MEDALEM PROF. LUDWIKA
ZABROCKIEGO:

WEADYSEAWA ROSZCZYNOWA

Dr Wiadystawa Roszczynowa urodzita sie 21.12.1923 w Krakowie. Byta
uczennicg Szkoty Powszechnej i Gimnazjum Siéstr Urszulanek w Krakowie.
Przerwana, w czasie 11 Wojny Swiatowej, edukacje szkolna uzupetniata na kompletach
tajnego nauczania, uzyskujac mature w czerwcu 1943 roku. Studia na Romanistyce
rozpoczeta na dziatajagcym w konspiracji Uniwersytecie Jagiellofiskim, a ukofczyta je
po wojnie, na Uniwersytecie £6dzkim.

Prace pedagogiczng rozpoczeta w szkolnictwie tédzkim jako nauczycielka jezyka
francuskiego. Uczy z pasjg i entuzjazmem, gromadzi wokot siebie liczne grono
wspbtpracujacych mbodych nauczycieli.

W latach 1960-1972 prowadzita wakacyjne kursy doskonalenia dla nauczycieli
jezyka francuskiego.

W 1968 roku wprowadzita pierwszg w kraju klase z rozszerzonym programem
nauczania jezyka francuskiego, wedtug metody audiowizualnej: "Voix et Images de
France", uzyskujac interesujace rezultaty pedagogiczne.

Po uzyskaniu tytutu doktora nauk humanistycznych podejmuje prace w Katedrze
Filologii Romanskiej Uniwersytetu £.6dzkiego, gdzie prowadzi, miedzy innymi zajecia
z metodyki nauczania jezyka francuskiego. W seminarium magisterskim z tej
dziedziny, prowadzonym przez dr Roszczynowa, w okresie 12 lat, uzyskuje stopieh
magistra, pod jej kierownictwem, 93 absolwentow todzkiej romanistyki.

W 1978 roku dr Roszczynowa otworzyta Osrodek Polskiego Komitetu Wsp6tpracy
z Alliance Francaise przy UL, ktorego byla dyrektorem przez 10 lat, propagujac
nowoczesne metody nauczania jezykdw obcych i prace zespotowa miodych lektoréw -
wychowankdw t6dzkiej romanistyki.

Od momentu powstania w 1990 roku Kolegium Jezykéw Obcych w todzi, jest
wyktadowca, cztonkiem rady programowej i egzaminatorem w jego sekcji francuskiej.
Jest tez czynnym cztonkiem Komisji Programéw Szkolnych przy Ministerstwie
Edukacji Narodowej.

Od poczatku lat osiemdziesigtych, dr Roszczynowa byfa czynnym cztonkiem PTN.
W oddziale t6dzkim petnita funkcje Wiceprzewodniczacej w latach 1984-1989. Brata
zawsze czynny udziat w Konferencjach i Zjazdach Towarzystwa, bedac cztonkiem
jego Zarzadu. W 1989 roku zostat jej przyznany Medal im. Ludwika Zabrockiego.

Zapat dr Roszczynowej, jej entuzjazm i oddanie pracy przyczynity sie w niematym
stopniu do propagowania metod i sposobéw nauczania jezykéw obcych w Polsce, oraz
ksztatcenia zaangazowanych nauczycieli.



Hanna KOMOROWSKA
UW Warszawa

ROLA I STYL KIEROWANIA A SUKCES ZAWODOWY
NAUCZYCIELA JEZYKA OBCEGO

ROLE PELNIONE PRZEZ NAUCZYCIELA

Role petnione przez nauczycieli - czyli inaczej zestawy zadan, ktore przed nimi
stojg - sg niestychanie réznorodne. Najlepiej opisac te role wymieniajgc zadania, jakie
stojg przed nauczycielem w obrebie kazdej z nich.

| tak gtowny problem, jaki staje przed nauczycielem w procesie nauczania - to
przede wszystkim sformutowanie celéw, wyb6r materiatbw nauczania i $rodkéw
realizacji tych celéw. Zadanie to okresli¢ wiec moznajako organizacje prscy.

Inny istotny problem to pobudzanie zaangazowania i aktywnosci ucznidéw. Zadanie
to nazwac¢ mozna motywowaniem uczacych sie.

Wazna kwestia to takze ulatwianie pracy uczniébw nie obnizajgc stawianych
wymagan i podtrzymanie ucznia w sytuacji trudnosci, kryzysu czy zatlamania wiary w
powodzenie nauki. To zadanie nazywane bywa udzielaniem pomocy lub
wspieraniem.

Jeszcze jeden znaczacy aspekt to zadanie Scisle juz dydaktyczne wigzace sie z
przekazywaniem wiedzy i umiejetnosci, a wiec funkcjonowanie w roli eksperta.
Wigze sie to bezposrednio z faktem, iz zadaniem nauczycielajest wystepowanie w roli
osoby biegle postugujacej sie jezykiem obcym, by dostarczy¢ uczniom prawidtowego
wzoru.

Ostatnie wreszcie zadanie to rola uwaznego stuchacza i obserwatora - inaczej
bowiem zagrozone byloby petnienie wszystkich wymienionych poprzednio rél i
prawidlowe wykonywanie wigzacych sie z nimi zadan.

W jaki sposéb mozna pogodzié¢ petnienie tak réznych rol?

Najczesciej dzieje sie tak, iz nauczyciel nie jest w stanie jednakowo dobrze penic¢
wszystkich wymienionych tu rél - gtéwnie dlatego, ze trudno petni¢ je jednoczesnie.
Roli organizatora-rezysera nietatwo na przyktad petni¢ jednoczes$nie z rolg uwaznego
stuchacza. Czesto jednak niektére role w ogéle nie leza w predyspozycjach danej
osoby. Na przyktad nauczyciel dobrze funkcjonujacy w roli organizatora moze nie
sprawdza¢ sie w roli osoby udzielajgcej uczniom wsparcia w trudnym momencie. Co
wiecej, niektérzy nauczyciele pewne role po prostu odrzucaja nie zgadzajac sie z samg
koncepcja ich petnienia. tatwo z wiasnego doswiadczenia wymieni¢ nauczycieli,
ktérym obca jest sama idea traktowania ucznia jako partnera, ktérego warto uwaznie
stuchad.

Innymi stowy, z petnego zestawu rol, ktére omowilismy, tj :

- roli inicjatora,

- roli rezysera - organizatora,

- roli eksperta,

- roli wzorca-modelu jezykowego,

- roli obserwatora,

- roli stuchacza,

- roli zachecajgcego i wspierajagcego pomocnika oraz
- roli oceniajacego sedziego,



nauczyciele wybieraja, $wiadomie lub podswiadomie, tylko niektére zestawy zadan
albo tez - starajac sie petni¢ wszystkie - na niektore ktadg znacznie silniejszy akcent.
Z takiej wilasnie, dokonanej przez nauczyciela na wiasny uzytek - selekcji stojgcych
przed nim rél i zadan powstaje obraz "nauczyciela mitego” lub "nauczyciela
wymagajgcego”, "nauczyciela, ktdry naprawde zna swodj przedmiot" lub "nauczyciela,
ktéry umie dobrze nauczy¢". Zachowanie nauczyciela w klasie w ramach takiego
obrazu wigze sie z tzw. stylem kierowania.

STYLE KIEROWANIA

Na nauczycielu spoczywa zadanie kierowania grupa uczacych sie, co wigze sie z
jego rolg organizatora pracy.

Zadania tego $wiadomi sg wszyscy nauczyciele, maja oni jednak bardzo r6zne
podejscie do jego wykonania. Takie podejscie bywa okreslane wiasnie jako styl
kierowania.

Niektérzy nauczyciele decydujg sie na wybdr postepowania, ktore okresla sie
najczesciej jako styl autokratyczny, zwany takze niekiedy stylem autorytarnym.
Sprowadza sie on do:

- przejecia petnej odpowiedzialno$ci za grupe,

- samodzielnego, jednostkowego formutowania celéw i konkretyzowania planéw,
- wydawania nie konsultowanych z grupg polecen oraz

- wymagania ich dokfadnego, postusznego wypetnienia.

Grupy tak prowadzone na og6t sprawnie i efektywnie osiggaja narzucone im cele,
panuje w nich porzadek i dyscyplina. Wyniki w nauce sg dobre lub bardzo dobre, cho¢
gtéwnie w obrebie materiatu do mechanicznego wyuczenia i zapamietania. Dzieje sie
to jednak kosztem wielu zjawisk negatywnych. Pojawia sie typowy symptom uczenia
sie pod przymusem i jedynie pod grozba kary. Konsekwencjg jest zanik motywacji,
skrepowanie i lek - utrudniajgce nauke méwienia i ptynnosci. Skutkiem sg takze
drobne oszustwa obliczone na uniknigcie kary za niewykonanie pracy. Uczniowie - w
petni sterowani przez nauczyciela - stajg sie leniwi i bezwolni. Nieliczni decydujg sie
na otwarty bunt. Gdy przymus ustaje - uczniowie okazujg sie bezradni, nie sg bowiem
przygotowani do podjecia odpowiedzialnosci za wiasna nauke ijej wyniki.

Wielu nauczycieli decyduje sie w swej pracy na tzw. styl laissez-faire. Stanowi
on catkowite przeciwiefistwo stylu autokratycznego. Charakteryzuje go ogrom
swobody ucznidw i prawie catkowity brak jakichkolwiek ograniczen. W grupach tak
prowadzonych nie powstajg na ogot zadraznienia miedzy nauczycielem a uczniami -
nie ma bowiem pola do konfliktu. Lekcje toczg sie w duzej mierze w jezyku
ojczystym, poprawno$¢ wypowiedzi jest niewielka. Wyniki nauczania sa wiec na og6t
mierne, cho¢ faktu tego nie odzwierciedlaja do$¢ pozytywne oceny wystawiane przez
nauczyciela. Dobrzy, a wiec pracowici i samodzielni uczniowie majg wolng droge do
realizacji swych celéw. Brak motywacji pozostatych, ich odmowa udziatu i wysitku
nie napotyka na opor nauczyciela i nie powoduje jego interwencji. Nikta jest wiec rola
prowadzacego jako nauczyciela i wychowawcy.

Niektdérzy nauczyciele prébujg wyposrodkowac swoj sposob postepowania z grupa.
Stosujg na przyktad styl paternalistyczny zwany tez niekiedy perswazyjnym. Oznacza
to, ze samodzielnie okre$lajg zadania, opracowujg reguty postepowania i wydajg
polecenia - podobnie jak to sie dzieje w stylu autokratycznym. Jednak zawsze starajg
sie wyjasni¢ uczniom, dlaczego taki, a nie inny cel jest istotny. Ttumacza, jakie $rodki
prowadzg do tego celu i objasniajg ich wartos€. Wydajac polecenia, jasno je



uzasadniaja. Dbaja wiec o to, by uczniowie rozumieli ich skadingd autokratyczne
postepowanie.

Jeszcze inni nauczyciele przechodza na styl konsultacyjny, kiedy to nie tylko
dbajg o objasnienie i uzasadnienie swoich decyzji, ale dopuszczaja nawet ich zmiane
pod wpltywem prosh czy sugestii ucznidw. Takie postepowanie w dwu poprzednich
stylach bytoby traktowane jako swego rodzaju "utrata twarzy" przez nauczyciela, gdyz
uleganie opiniom uczniéw uwaza sie tam za niepedagogiczne bez wzgledu na ich tres¢.
Tu - odwrotnie - traktowane jest jako spos6b wigczenia ucznibw w proces
podejmowania waznych dla nich decyzji, dotyczacych np. tego, jakie prace wykonaja,
jaki bedzie termin ich oddania, itp.

Bywajg tez nauczyciele pracujagcy sposobem, ktory okresla sie jako styl
uczestniczacy czyli partycypacyjny. Oznacza to, ze przed podjeciem waznych decyzji
(np. dotyczacych tego, kiedy odbedzie sie klasdwka czy test) nauczyciel pyta uczniéw
0 zdanie i zapoznaje sie z ich opinia. Potem dopiero podejmuje i komunikuje uczniom
swoja decyzje i wydaje odpowiednie polecenia. Nie oznacza to, zreszts, ze decyzje te
muszg by¢ zgodne z sugestiami uczniéw, cho¢ niekiedy tak bywa, nie stanowi to
reguty. Takie postepowanie pozwala na lepszy kontakt obu stron i na lepsze
zrozumienie swoich racji. Dla wielu nauczycieli jest to jednak trudne, gdyz czujg sie
zobligowani do postepowania zgodnie z oczekiwaniami ucznidéw. Stad przesuwajg sie
szybko w strone stylu autokratycznego albo w strone stylu laissez-faire. Ci jednak,
ktorzy umiejg uwzgledni¢ opinie ucznidéw nie tracac pozycji lidera grupy, ale umieja
tez niekiedy podja¢ niepopularng decyzje - znajduja w stylu uczestniczacym wiele
pluséw.

Najczesciej zalecany nauczycielom, a stosunkowo najrzadziej stosowany w
praktyce jest styl demokratyczny. Polega on na wyznaczeniu bardzo precyzyjnych, a
nawet surowych granic, w jakich moga porusza¢ sie uczniowie. Wyznaczone jest wiec
minimum wymagan dydaktycznych i wychowawczych, ponizej ktérych zejs¢ nie
wolno. Podane sg tez podstawowe cele, ktére trzeba zrealizowa¢. Te cze$¢ regut
narzuca nauczyciel. Reszta jest kwestig ustalen wspdlnie podjetych przez calg grupe, a
nie narzuconych przez nauczyciela. Styl ten gwarantuje z jednej strony porzadek i
realizacje niezbednego programu, z drugiej za$ daje swobode wyboru formy, tematyki
1 tempa pracy samym uczniom. Przygotowuje ich do odpowiedzialnosci i
samodzielno$ci w pracy. Przy dobrze okreslonych granicach i konsekwentnym
wycigganiu konsekwencji z ich przekraczania - styl demokratyczny nie powoduje
narastania konfliktow miedzy nauczycielem a uczniami.

Wszystkie omawiane tu style kierowania moga by¢ przy tym ukierunkowane
silniej na sprawy wychowawcze, a wiec na osoby i zachowania uczniéw, a moga tez
silniej orientowaé sie na kwestie dydaktyczne, a wiec na program i wynikajace zeh
zadania. To wiasnie zréznicowanie staje sie wyraznie widoczne w doborze
nauczycielskich strategii radzenia sobie z grupa.

STRATEGIE RADZENIA SOBIE Z GRUPA

Oprécz rol i zadan podejmowanych przez nauczycieli oraz styléw kierowania
grupg uczniowska - nauczyciele réznig sie od siebie takze sposobami postepowania w
celu unikniecia konfliktow.

Popatrzmy, jak postepujg ci sposréd nauczycieli, ktorzy ukierunkowujg swoj styl
kierowania bardzo silnie na program i podrecznik, a wiec na cele dydaktyczne raczej
niz wychowawcze. Ot6éz najczesciej stosujg oni tzw. strategie terapii zajeciowe;j.

9



Oznacza to, ze unikajg probleméw wychowawczych i dyscyplinarnych starajac sie
maksymalnie zaja¢ swych uczniéw na lekcji. Narzucajg ostre tempo pracy po to, by
uczniowie nie mieli czasu i energii na niepozadane, trudne dla nauczyciela
zachowanie.

Inni $wiadomie lub nieSwiadomie stosujg tzw. strategie rutyny. Stosujg wiec
identyczne sposoby rozpoczynania lekcji, kontrolowania obecnosci, sprawdzania pracy
domowej, wprowadzania nowego materiatu, itp. Kazda ich lekcja ma statg strukture,
od ktdrej nie ma odstepstwa. Jakkolwiek monotonne moze by¢ takie postepowanie -
przy zdecydowanej realizacji i ono nie pozostawia jakiegokolwiek miejsca na
zachowania dowolne, nie mieszczace si¢ w statej strukturze.

Czestym sposobem postepowania jest tez strategia wycofywania sie. Niewielu, na
szczescie, nauczycieli stosuje jg na state. Chyba kazdemu jednak nauczycielowi zdarza
sie jg okazjonalnie zastosowa¢ w chwilach silnego zmeczenia czy ztego samopoczucia.
Istotg jej jest niezauwazanie w klasie spraw niewygodnych, niereagowanie, a wiec
swego rodzaju "odczekiwanie czasu" do dzwonka. Stosowanie tej strategii w sposéb
regularny przynosi - rzecz jasna - jak najgorsze wyniki wychowawcze i dydaktyczne.

Wymienione wyzej strategie - to najczestsze sposoby postepowania nauczycieli
ukierunkowujacych swe zachowanie na sprawy programu i podrecznika. Inaczej
dziatajg na ogdt nauczyciele orientujacy swe postepowanie w strone uczniow i
kontaktu z nimi w Klasie.

Nauczyciele surowi wybierajg strategie wihadzy. Stosujac jednoczes$nie styl
autokratyczny obracajg go w strone wygladu uczniéw, ich ubioru, sposobu méwienia,
zachowan - te wiasnie sprawy stawiajgc w centrum zainteresowania. Nie dopuszczaja
przy tym zadnego sprzeciwu i wykorzystujg wszystkie dostepne im $rodki tamania
woli uczniéw czy podporzadkowania ich swym poleceniom. Starajg sie swoistym
terrorem nie dopusci¢ do pojawienia sie jakichkolwiek trudnosci lub wyméc
odpowiednie, ich zdaniem, postepowanie. Swym postepowaniem wywotujg wiele
negatywnych emocji ze strony uczniéw, a emocje te obejmujg wkrotce takze i
nauczany przez nich przedmiot. W nauce jezyka prowadzi to nie tylko do zaniku
motywacji, ale przede wszystkim do zablokowania checi porozumiewania sie. Nie
pozwala to rozwija¢ sprawnosci méwienia i ptynnosci.

Nauczyciele fagodni wybierajg strategie fraternizacji. Starajg sie - czesto w
obrebie stylu laissez faire - za wszelka cene pozostawa¢ z uczniami w dobrych
stosunkach, nawet jesli miatoby to dzia¢ sie kosztem rezygnacji z ich nauczycielskich
wymagan. Pozwalajg na wiele, oczekujac w zamian aprobaty, sympatii i
bezproblemowosci w kontakcie. Whrew swym oczekiwaniom - wskutek nadmiernej
pobtazliwosci - tracg nie tylko wszelka szanse uzyskania dobrych wynikdéw, ale czesto
takze i szacunek miodziezy.

Pewnym wyposrodkowaniem omoéwionych strategii jest strategia negocjacji.
Oznacza ona dopuszczanie pewnych stref swobody, w obrebie ktérych nauczyciel nie
narzuca uczniom swego zdania, dopuszcza ich sugestie, rozwaza opinie, uwzglednia
prosby i preferencje. Przy braku klarownosci co do tego, co jest naprawde konieczne i
czego konsekwentnie nie wolno - strategia moze fatwo przerodzi¢ sie w handlowg gre
présb i grézb, wychowawczo zdecydowanie niekorzystng. Jesli jednak jasno
wyznaczono to, co negocjacjom podlega¢ nie bedzie - strategia ta ma wiele zalet.
Tworzy dobry, partnerski kontakt uczniéw z nauczycielem, pozwala przy tym
realizowa¢ program i zachowa¢ uznanie dla przywddczej pozycji nauczyciela.
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Szczegolnie korzystna moze okazac sie ta strategia w nauczaniu jezyka obcego wedtug
programow autorskich opartych na analizie potrzeb komunikacyjnych uczacych sie.

Sposoby petnienia przez nauczycieli ich rél, style kierowania czy strategie
radzenia sobie z trudnosciami dajg jednak bardzo rdzne efekty w zaleznosci od ich
adresata. Ten sam sposéb postepowania w odniesieniu do réznych oséb daje odmienne
skutki.

Spéjrzmy wiec, jacy nauczyciele odnoszg sukces zawodowy, co bynajmniej nie
znaczy, ze spetniajg tym samym oczekiwania wszystkich oséb, z ktérymi zawodowo
majg do czynienia.

OCZEKIWANIA WOBEC NAUCZYCIELA

Okreslenie "by¢ dobrym nauczycielem" jest bardzo niejednoznaczne, nie mowi
bowiem nic o tym, z czyjego punktu widzenia ocenia si¢ jego prace i zachowanie. A
punkty widzenia moga by¢ rozmaite, rézne sa bowiem oczekiwania poszczeg6lnych
0s6b wobec nauczyciela.

Dyrektora szkoly interesuje najczesciej to, czy nauczyciel ma odpowiednie
kwalifikacje, czy jest punktualny i solidny w prowadzeniu zaje¢, czy wiasciwie
prowadzi dokumentacje szkolng, czy systematycznie kontroluje i ocenia uczniéw i czy
nie powoduje zadraznien w gronie pedagogicznym i w kontaktach z rodzicami.

Dzieci miodsze najczesciej oceniajg nauczyciela od strony jego usposobienia.
Wazne jest wiec, czy jest sympatyczny, pogodny, czy lubi dzieci i chetnie z nimi
rozmawia, a takze czy prowadzone przez niego lekcje sg mite i ciekawe.

Dzieci starsze oceniajg juz trafnie, cho¢ czesto zupetnie intuicyjnie to, czy
nauczyciel dobrze i pewnie czuje si¢ w swoim przedmiocie i czy dobrze prowadzi
lekcje. | one jednak ogromnie uzalezniajg swa ocene od tego, czy nauczyciel jest
sprawiedliwy i sympatyczny, a wiec od jego cech osobowosciowych, raczej niz
zawodowych. Preferujg zatem nauczycieli, ktérzy zachowujg dobrg atmosfere kosztem
efektywnosci nauki poswiecajac znaczne partie lekcji na pogawedki i niewiele
wymagajac.

Mtodziez szko6t Srednich w swej ocenie nauczyciela zwraca juz uwage na obie
sfery: na to czy umie jasno i precyzyjnie przedstawic¢ i przeéwiczy¢ z nimi nowy
materiat czyli najego kompetencje jako nauczyciela oraz na to czy jest sprawiedliwy i
sympatyczny, a wiec najego kulture jako cztowieka.

Rodzicom przede wszystkim zalezy na tym, by nauczyciel dobrze nauczyt ich
dzieci swego przedmiotu, stawiaja wiec kompetencje zawodowa wyzej w swej ocenie.
Zwracajg jednak takze - cho¢ w mniejszym stopniu - uwage na atmosfere, w ktérej to
sie dzieje, wysoko oceniajagc nauczycieli wymagajacych, ale sprawiedliwych i
tubianych przez uczniéw.

Jak wida¢, cechy osobowosciowe i kultura osobista nauczyciela oraz jego poczucie
taktu i sprawiedliwosci odgrywa duzg role u wszystkich oséb kontaktujacych sie z
nauczycielem bez wzgledu na wiek i funkcje. Rola jego kompetencji zawodowej jest
jednak przez réznych odbiorcow oceniana réznie. ROznie tez odbierany jest poziom
stawianych przez niego wymagan.

Niekiedy wrecz oczekiwania sg nazbyt sprzeczne, by nauczyciel mégt liczy¢ na
stalg i powszechna aprobate ptynacag ze wszystkich stron. Musi on umie¢ znalez¢ tu
wiasng droge.



Widac tez, ze nawet u tych samych odbiorcéw niektore oczekiwania bywaja ze
sobg sprzeczne (na przyktad dazenie do sympatycznej, relaksowej atmosfery na lekcji,
a zarazem cheé opuszczenia szkoty z duzym zasobem wiadomosci umozliwiajgcym
dostanie sie do szkoty wyzszej). Tym bardziej wiec nie sposdb w tej samej sytuacji
sprosta¢ rozbieznym oczekiwaniom jednoczesnie.

Nauczyciel powinien mie¢ jasno sformutowane wiasne stanowisko dotyczace
swego trybu pracy. Musi tez umie¢ je jasno przedstawi¢ i wyraznie uzasadni¢ w
kontakcie z niezadowolonymi. Co wiecej, musi umie¢ przedstawi¢ je w formie
zrozumiatej dla kazdej z grup oséb, z ktérymi ma do czynienia - w postaci
zrozumiatej dla matych dzieci i w formie odpowiedniej dla dyrektora szkoty, a to
znaczy na bardzo r6znych poziomach wieku i wyksztatcenia. Stanowisko to warto
niekiedy przewarto$ciowa¢, negocjowa¢, a w razie duzych roznic oczekiwan i
ewentualnych konfliktéw nawet nieco modyfikowac.

W formutowaniu swego wiasnego stanowiska warto jednak oprze¢ sie® na
informacjach z zewnatrz. Najbardziej przydatne okazg sie tu informacje o tym, jakimi
cechami charakteryzujg sie tzw. dobrzy nauczyciele.

KOMU SIE UDAJE: CO WIEMY O DOBRYCH NAUCZYCIELACH

CO TO ZNACZY: BYC DOBRYM NAUCZYCIELEM

Nauczyciele uznawani za dobrych to ci, ktérzy systematycznie uzyskuja doskonate
wyniki pracy mierzone sukcesami ich uczniow. To takze ci nauczyciele, o ktérych
uczniowie wypowiadaja sie pozytywnie.

Takim wiasnie nauczycielom poswiecono wiele uwagi dlatego wiasnie, by -
dowiedziawszy sie, co lezy u podstaw ich powodzenia - przekaza¢ te wiedze
nauczycielom poczatkujagcym w zawodzie, a takze tym, ktorzy chcieliby doskonali¢
swoj warsztat.

Liczne badania prowadzone w réznych krajach nad tym zagadnieniem pozwolity
stwierdzi¢, ze pod r6znymi szeroko$ciami geograficznymi i w réznych typach szkoét
tzw. dobrzy nauczyciele wykazujg zadziwiajgco podobne cechy. Co znacznie
wazniejsze, charakteryzujg sie oni do$¢ podobnym sposobem zachowania w klasie.

Cechy dobrego nauczyciela podzieli¢ mozna na cztery wyrazne grupy. Sg to:
- cechy nauczyciela jako cztowieka i pedagoga,
- cechy nauczyciela jako organizatora nauczania w klasie,
- cechy nauczyciela jako osoby nauczajgcej danego konkretnego przedmiotu, tj.
jezyka obcego,
- cechy nauczyciela jako uzytkownika danego jezyka obcego.

KONTAKT Z UCZNIAMI

Pierwsza grupa cech dotyczy sfery, ktérg mozna okresli¢ jako sposob
kontaktowania sie z uczniami. Tu najwiekszg role odgrywa przyjazny stosunek do
uczniéw i umiejetno$¢ okazania im swej zyczliwosci. Niestychanie wazna i czesta jest
tez jeszcze jedna istotna cecha dobrych nauczycieli. Wszyscy oni mianowicie chwalg e
duzo czesciej niz krytykujg, a liczba pochwat na ich lekcjach jest zdecydowanie
wyzsza niz liczba pochwat na lekcjach innych nauczycieli w tych samych klasach.
Nauczyciele ci chwalg uczniéw przy tym na rézne sposoby. Bardzo czesto sg to nie
tylko zyczliwe uwagi czyli pochwaly werbalne, ale takze réznorodne sygnaty
niewerbalne: aprobujacy usmiech, klaskanie, potakujace kiwanie gtowa, uniesienie rak
do gory z usmiechem uznania, itp. Lekcje dobrych nauczycieli nie tylko wiec obfituja
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w pochwaly, ale obfitujg w pochwaly wyraziscie i na rézne sposoby komunikowane.
Nie oznacza to przy tym tagodnosci w ocenie przy wystawianiu stopni, a nagradzanie
kazdej udanej préby wypowiedzi. Warto skojarzy¢ sukces zawodowy nauczycieli
prezentujacych tego rodzaju zachowania z przekonaniem lezagcym u podstaw metody
naturalnej, ktéra méwi "wszystkie emocje negatywne tworzg filtr afektywny czyli
blok uniemozliwiajagcy opanowanie jezyka; wszystkie pozytywne emocje sprzyjaja
uczeniu sie i zapamietywaniu",

Na lekcjach zauwazono tez o wiele wiecej zywosci w twarzy i ruchach dobrych
nauczycieli. Prezentowali oni wiecej spontanicznych gestow, wiecej mimiki, czesciej
poruszali sie po klasie. Swoim zachowaniem przykuwali wiec uwage uczniow do
siebie i do lekcji. Czedciej, zywiej i wyrazisciej reagowali oni stowem, mimika i
gestem na to, co méwi uczen. Nigdy nie pokazywali tzw. pokerowej twarzy, moéwili
niejako "catym ciatem", bedac w statym kontakcie werbalnym i niewerbalnym z
uczniami.

Dobrzy nauczyciele na takg elastyczno$¢ mogli sobie pozwoli¢ zapewne dlatego,
ze mieli tez znacznie wyrazisciej niz ich koledzy okre$lone "reguty gry" w klasie.
Wiadomo byto, co w klasie wolno, a czego nie wolno, jakie sg konsekwencje
nieobecnosci, spoOznienia, nieodrobienia pracy. Sytuacje takie nie wymagaty
oddzielnych oméwien i nie budzity nieporozumien jako oczywiste w swych skutkach i
nie podlegajgce dyskusji. Stad usmiech i zyczliwos¢ nauczyciela w takim przypadku
nie budujg oczekiwan, ze mita atmosfera na lekcji usuwa wszelkie rygory i
wymagania.

Dobrzy nauczyciele sg przy tym sprawiedliwi. Poprawiajg i oceniajg ucznidow
wedtug tych samych kryteriow bez wzgledu na nastréj, nie stosujg tez innych kryteriow
wobec ucznidéw dobrych i stabych. Kazdy tak samo ma szanse na dobry stopien, jesli
sie nauczy i na zty, jesli nie sprosta wymaganiom. Tak wiec podstawowe zachowania
nauczycieli w tej grupie to:

- czeste chwalenie i wyraziste rdznorodne okazywanie aprobaty,

- liczne, przykuwajace uwage sygnaty niewerbalne towarzyszace wypowiedzi,
- jasno sprecyzowane wymagania i zasady zachowania w klasie,

- jednakowy spos6b odnoszenia sie do uczniow.

UMIEJETNOSCI PEDAGOGICZNE

Druga grupa cech dotyczy sfery, ktérg mozna okresli¢ jako organizowanie nauki.
Tu dobrzy nauczyciele réwniez wyraznie r6znig sie od swych kolegdw o mniejszych
sukcesach zawodowych. Na ich lekcjach duzo wieksza jest réznorodnos$¢ zajec.
Prowadza oni z reguly wiele, krétkich, zréznicowanych ¢wiczen. Lekcje ich nie
zawierajg dtugich ciggoéw jednostajnych dziatan, jak np. pisanie przez calg lekcje czy
czytanie przez pot lekcji. Co wiecej, lekcje te charakteryzuje tez szybsze niz u innych
nauczycieli tempo, zywiej podaje sie instrukcje, krétsze sa okresy oddzielajace pytanie
i odpowiedz. Wiaze sie to zapewne z ruchliwo$cig samego nauczyciela i jego statym,
czytelnym reagowaniem na wszystko, co dzieje sie w klasie. Co ciekawe, dobrzy
nauczyciele zwiekszajag tempo prowadzenia lekcji bardzo wyraznie w licznych,
trudnych klasach. Sa oni przy tym w klasie bardziej widoczni niz ich koledzy po fachu.
Ich rola jest nieco bardziej dominujagca. Wyrazniej wida¢, ze sg oni rezyserami
toczacych sie wydarzen. | jeszcze jedno odroznia dobrych nauczycieli. Poprawiajg oni
mianowicie btedy popetniane przez uczniéw dopiero po catkowitym zakonczeniu przez
nich swej wypowiedzi - nie przerywaja watku, nie rozbijaja wypowiedzi
komentarzami, nie pesza w trakcie mowienia. Lepiej wiec wspierajg i stymuluja.
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Istotne zachowania nauczyciela w tej grupie cech to:
- tempo prowadzenia lekcji,
- czesta zmiennos$¢ atrakcyjnych aktywnosci,
- rezyserowanie sytuacji bez cech dominacji i
- wspieranie udziatu uczniéw w lekcji.

ZNAJOMOSC JEZYKA

Trzecia grupa cech dobrych nauczycieli wiaze sie ze sfera, ktora okreslimy tu jako
znajomos¢ jezyka obcego.

Podstawowg cechg odrézniajacg dobrych nauczycieli jezyka obcego od
pozostatych jest przede wszystkim dobra znajomos¢ jezyka, ktérego ucza. Znajomos¢é
ta to przede wszystkim poprawno$¢ i ptynno$¢ obcojezycznych wypowiedzi, bogactwo
struktur gramatycznych i stownictwa. Wazna jest takze znajomos$¢ kultury danego
obszaru jezykowego oraz zainteresowanie jezykiem oraz zyciem spoteczefstwa, ktdre
jezykiem tym postuguje sie jako ojczystym. Charakterystyczne jest tez to, ze dobrzy
nauczyciele czeSciej niz ich koledzy czytajg w jezyku obcym i stuchajg
obcojezycznych programéw radiowych lub telewizyjnych. Sprawno$¢ rozumienia
zywego jezyka ze shuchu jest zresztag najlepszym u nauczyciela wskaznikiem
znajomosci jezyka, ktérego uczy.

Interesujacy jest fakt, ze zadne badania nad sukcesem zawodowym nauczyciela nie
wykazujg szans na powodzenie bez tej wiasnie cechy. Osob o stabej kompetenciji
jezykowej i kulturowej nie ma po prostu w grupie nauczycieli dobrych w zadnym
kraju.

Cechy dobrych nauczycieli w tej grupie to zatem:

- wysoka kompetencja kulturowa,

- wysoka kompetencja jezykowa szczegélnie w obrebie sprawnosci zwigzanych z
jezykiem mowionym,
gotowos¢ do roznorodnych kontaktow z jezykiem obcym.

SPOSOB NAUCZANIA JEZYKA

Czwarta grupa cech dobrych nauczycieli wiaze sie ze sferg jaka okreslimy tu jako
nauczanie jezyka obcego.

Wiekszo$¢ nauczycieli uznanych za dobrych t6 nauczyciele o pewnym juz stazu
pracy, najczesciej powyzej 8 lat. Tu jednak informacje z réznych krajow nie sg
jednoznaczne. Réwnie dobrze bowiem wypadajg nauczyciele, ktdrzy starannie
przygotowujg konspekty lekcyjne i materiaty nauczania przeznaczone do
wykorzystania na lekcji. Staranno$¢ przygotowania moze wiec zrekompensowaé brak
doswiadczenia pedagogicznego.

Charakterystyczne zachowania dobrych nauczycieli jezyka obcego dotycza Kilku
spraw.

Jedna z nich to intensywnos$¢ wystawienia uczniéw na dziatanie jezyka obcego. |
tak dobrzy nauczyciele wiecej niz pozostali méwig na lekcji w jezyku obcym, wiecej
prezentujg tekstéw z taSm, wiecej wprowadzajg wierszy i piosenek, czeSciej zadajg
prace domowe wymagajace siegniecia po dodatkowg lekture czy obejrzenia programu
telewizyjnego w jezyku obcym.

Inna wazna sprawa to umiejetno$¢ aktywnego wigczenia uczniéw do uczestnictwa
w lekcji poprzez prowokowanie jak najwiekszej liczby ich samodzielnych wypowiedzi,
organizowanie scenek i dialogéw, pracy w parach i pracy grupowej. Dobrzy
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nauczyciele umieja wiec spowodowaé, ze na ich lekcjach uczniowie czesciej i wigcej

mowig w obcym jezyku, a co wiecej czesciej zabierajg gtos z wihasnej inicjatywy. To

sprawy zasadnicze. Istnieje jednak wiele innych pomniejszych réznic.

Dobrzy nauczyciele czesciej niz inni rozpoczynajg lekcje informujac o tym, czego
bedzie dotyczy¢ i konczg je méwiac wyraznie, co uczniowie powinni w jej wyniku
umiec.

Czesciej tez oddzielajg ¢wiczenia ukierunkowane na poprawno$¢ gramatyczng od
¢wiczen ukierunkowanych na ptynnos$¢ i swobodne skuteczne porozumiewanie sie.
Zapewniaja przy tym réwnowage obu typdw aktywnosci.

Czesciej wreszcie - wykorzystujac podrecznik kursowy - odchodzg od jego
wiernej realizacji uzupetniajac go dodatkowymi materiatami.

Co do stosowanych metod - dobrzy nauczyciele czesciej roznicujg metody ze
wzgledu na warunki, majg bowiem szerszy repertuar technik dydaktycznych. Na
fatwym materiale jezykowym, w mniejszych grupach unikajg jezyka ojczystego i
komentarzy gramatycznych. W miare komplikowania si¢ materiatu i utrudniania sie
warunkéw organizacyjnych - wigczajag elementy gramatyki pedagogicznej,
thumaczenia, nieco silniej wykorzystujag pomoc jezyka ojczystego. tacza elementy
réznych metod, nie trzymajac sie Scisle tylko jednej z nich.

Typowe za¢howania dobrych nauczycieli z tej grupy spraw to zatem:

- staranne przygotowanie sie do lekcji,

- zapewnienie uczniom intensywnego kontaktu z jezykiem obcym,

- stymulowanie udziatu uczniéw w ¢éwiczeniach jezykowych,

- stosowanie podrecznika kursowego, ale uzupetnianie go réznorodnym materiatem
dodatkowym,

- r6znicowanie metod i technik pracy.

Interesujace tez jest to, czego nauczyciele ci NIGDY nie robig. Nie zdarzajg im sie
mianowicie trzy rodzaje zachowan, jakie uznano za typowe dla nauczycieli niezbyt
przez uczniéw tubianych, a zarazem takich, ktoérych uczniowie osiggaja na og6t mierne
wyniki w nauce:

- nie opuszczajg tego ogniwa lekcji, jakim jest éwiczenie i utrwalanie nowego
materiatu: ich lekcja ma zazwyczaj strukture typu: wprowadzenie materiatu -
utrwalanie - kontrola,

-nie zaniedbujg codziennej ustnej kontroli wynikow na rzecz rzadkich, a za to
pisemnych sprawdzianéw,

- nie zalujg czasu na dobre poznanie swych ucznidw, ich cech, sytuacji domowej i
mozliwosci. Dobrzy nauczyciele twierdzg przy tym, ze dziatanie takie, to nie
obcigzenie i dodatkowa praca, a optacalna inwestycja, ktora pozwoli osiggna¢ lepsze
wyniki mniejszym naktadem sit.

OmowiliSmy tym samym Zrédta sukcesu nauczycieli w skutecznym nauczaniu
jezyka. Pozwoli to by¢ moze zmieni¢ pewne swe zachowania, a przynajmniej zyskac
wiedze o tym, jakie zmiany warto przemysle¢, zaplanowac i sprébowac wcieli¢ w
zycie. Poczatkowy opér i nieche¢ do zmian to zjawiska normalne. Demonstrujg sie
upatrywaniem w swej sytuacji szczeg6lnych trudnosci. Sytuacje innych ludzi widzi sie
wtedy jako latwiejsze i wyjasniajgce ich sukces. Jednak poréwnujac sytuacje
dydaktyczne dobrych nauczycieli z sytuacjami nauczycieli bez wiekszych sukcesow
zawodowych takich roznic nie wida¢. Nie sposéb wiec tlumaczyé ich sukcesu
warunkami pracy czy doborem uczniéw. Dobrzy nauczyciele nie sa dobrzy tylko
dlatego, ze maja szczescie uczy¢ zdolniejsze i pracowitsze dzieci. Powoduje to sposéb,
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w jaki dziatajg. A dziatajg inaczej niz ich koledzy o mniej imponujacych wynikach.
Istotna statystycznie réznica miedzy liczbg omawianych tu zachowali obu grup
nauczycieli daje sie zauwazy¢ w TYCH SAMYCH GRUPACH UCZNIOW. To, co
robig powoduje wiec korzystne jakosciowo zmiany u ucznidw. Zyskuja jednak tez
sami nauczyciele. Pracujg w lepszej atmosferze, bez stresu, konfliktéw i nieporzadku,
za to ze sporg doza satysfakcji zawodowej.
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TEACHERS’ROLES, STRATEGIES AND STYLES OF LEADERSHIP IN
THEIR PROFESSIONAL SUCCESS

Summary. The article presents the list of roles played by the teacher and his
dilemmas in solving role conflicts in the communicative classroom. Styles of leadership
typically adopted by teachers as well as their coping strategies in the classroom are
also discussed at length Successful teachers are then analyzed in terms of their
classroom behaviours pertaining to roles, styles and strategies. The analysis is
presented with the view to teacher education and selfdevelopment.
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Elzbieta ZAWADZKA
UW Warszawa

PROBLEMY | PARADOKSY KOMUNIKACJI W KLASIE *

Chociaz powszechnie wiadomo, ze komunikacja w klasie rézni si¢ od komunikacji
w warunkach naturalnych, trudno zazwyczaj wyjasni¢, na czym te roznice polegajg i
jakie sg ich przyczyny. Warto zatem uswiadomi¢ sobie specyfike komunikacji w klasie
i zastanowic¢, jaki ma ona wptyw na sukces, badz niepowodzenie w nauczaniu jezykéw
obcych. Analiza taka uswiadomi bowiem problemy, ale i paradoksy w pracy
dydaktycznej. Pozwoli takze odpowiedzie¢ na pytanie, czy i w jaki sposéb mozliwe
jest osiggniecie gtéwnego celu nauczania, jakim jest - jak wiadomo - kompetencja
komunikacyjna.

Komunikacja ~w  klasie jest w znacznej mierze zdeterminowana
instytucjonalno-organizacyjnymi warunkami jej funkcjonowania, co pozwala ja
odrézni¢ nie tylko od komunikacji w warunkach naturalnych, ale i od tzw. komunikacji
dydaktycznej, przebiegajacej czesto w rodzinie, w miejscu pracy, czy u lekarza, ktorej
celem jest jednak nie nauczanie, lecz raczej pouczanie. Komunikacje w klasie cechuja
wedtug Lorschera (1984:28) przede wszystkim pewna przymusowos$¢ dziatania,
ustalenie celu dziatania przez kogo$ innego i ocena jego wykonania. Wymienione
cechy nalezy rozpatrywa¢ w ramach szkoly, rozumianej jako instytucja, a wiec
rzadzacej sie wlasnymi prawami, obowigzkami i podziatem rél. To wiasnie szkota jako
instytucja narzuca niejako pewien model dziatania jezykowego i pozajezykowego i
powoduje, ze nauczyciel informuje, inicjuje dziatania i sprawdza ich wynik, uczen za$
reaguje na polecenia nauczyciela i - co nalezy zaznaczy¢ - czesto w sposob
odmienny, niz by reagowat na to samo polecenie w warunkach naturalnych
(pozaszkolnych).

Instytucja (szkota, klasa) stwarza ramy konwencji, norm, praw i obowigzkow.
Dzieki nim mozliwe jest, nota bene, ze proces nauczania jezyka dochodzi do skutku
mimo ogromnych trudnosci i deficytdw w zakresie komunikacji nauczyciel-uczen i
vice versa. Nauczyciel panuje nad kolejnosciag wypowiedzi (nie do pomyslenia w
warunkach naturalnych, poza np. kierujacym dyskusjg), ma “prawo" przerywania,
sktaniania do powtorzenia, okresla, co ma by¢ powiedziane w zakresie tresci, rozmiaru
i formy. Nauczyciel ma wiadze nad uwaga, oceng postepow, realizacjg planéw
dziatania itp., co powoduje jego zdecydowang dominacje.

Cechg charakterystyczng komunikacji nauczyciel-uczen, gdyz taki rodzaj
komunikacji dominuje w sytuacji szkolnej, jest wysoki stopief zorganizowania.
Centralnym wzorcem komunikacji w klasie jest zadanie - rozwiazanie zadania, przy
czym nalezy zaznaczy¢, o czym bedzie jeszcze mowa, rozwigzanie zadania w sposdb
specyficzny, tak, aby zado$¢uczyni¢ oczekiwaniom nauczyciela i zyskac jego aprobate
(por. Wagner 1983:140). Komunikacja w jezyku obcym nie polega na
charakterystycznym dla warunkéw naturalnych wypetnianiu tzw. luki informacyjnej i
na przekazywaniu tresci, lecz najczesciej na uzyciu poprawnej i/lub oczekiwanej
formy jezykowej.

Obok przyczyn powodujgcych odmiennos¢ komunikacji w warunkach szkolnych,
wynikajacych z ram instytucjonalnych, nalezy podkresli¢ specyficzng funkcje jezyka
obcego w komunikacji szkolnej. Jezyk obcy jest przedmiotem nauczania i $rodkiem
komunikacji w klasie. Nauczyciel, mimo, ze wiekszo$¢ dziatan jezykowych przebiega
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miedzy nim a uczniem, nie jest typowym partnerem w komunikacji, gdyz funkcjonuje
w innych uwarunkowaniach i ma inne zadania do realizacji. Nauczyciel realizuje
przede wszystkim cele dydaktyczne, cho¢ takze wychowawcze. Te ostatnie sg, nota
bene, pelne wewnetrznych sprzecznosci. Nauczyciel sam podpowiada przy
watpliwosciach ucznia, cho¢ zabrania tego innym uczniom, naktania do dyskusji, alejg
ogranicza lub przerywa, gdy staje sie dla niego jezykowo Ilub merytorycznie
niebezpieczna itp. Cele dydaktyczne, polegajgce na poprawnej realizacji przez ucznia
zadan czastkowych, przystaniajg nauczycielowi cel zasadniczy, jakim jest - jak
wiadomo - rozwijanie kompetencji komunikacyjnej uczniow.

Wozory interakcji w klasie sg bardzo zrutynizowane i mato sie réznia. Nauczyciel
nie komunikuje sie z uczniami, on zazwyczaj przekazuje i egzekwuje przekazany
materiat jezykowy. Aby egzekwowa¢ dany material gramatyczny czy leksykalny
nauczyciel zabrania wrecz uczniowi stosowania charakterystycznych dla komunikacji
w warunkach naturalnych strategii komunikacyjnych, jak parafraza, substytucja,
uproszczenie, zmiana struktury itp. nie tylko wtedy - co jest zrozumiate - gdy éwiczy
dany problem jezykowy, ale takze wtedy, gdy oczekuje od ucznia w miare
samodzielnych i naturalnych, polegajagcych na realizacji wiasnych potrzeb i intencji
dziatan jezykowych.

Dyskurs w Klasie jest zdominowany przez nauczyciela, co prowadzi do
jednostronnos$ci komunikacji. Silna dominacja jezykowa nauczyciela jest wprawdzie
niezalezna od nauczania przedmiotu i jest sformutowana przez Flanders (1970) w
prawie 2/3. Mozna by jednak przypuszcza¢, ze ze wzgledu na specyfike przedmiotu i
role aktywnosci ucznidéw, udziat wypowiedzi ucznidw bedzie w nauczaniu jezykdw
obcych znacznie wiekszy. Analiza dyskursu w jezyku obcym przez Ldrschera
(1984:286) wykazata jednak, ze na 1000 wypowiedzi w klasie 77% to wypowiedzi
nauczyciela. Badania wykazaly jednoczes$nie (Pica 1992), ze ci uczniowie, ktérzy sami
inicjujg wiecej wypowiedzi jezykowych, osiggaja tez znacznie lepsze wyniki w jezyku
obcym.

Zaobserwowano (Putkiewicz 1990) pewng o0g6lng prawidtowos¢ zachowan
jezykowych w klasie. Okazato sie, ze na wszystkich lekcjach w tej samej klasie w
dialogu z nauczycielem brali udziat ci sami uczniowie. Istniejg znaczne dysproporcje
w udziale poszczegélnych uczniow w interakcjach (od 3 do 108 interakcji). Sa one
kierowane prawie wytgcznie do nauczyciela. Kierowane sg one od 4 w stosunku do
jednego ucznia do 135 w stosunku do innego. Zaobserwowano tez, ze dziatanie
jezykowe nauczyciela jezyka obcego jest w prawie 58% nastawione na ksztatcenie
sprawno$ci ucznia. Istniejg w tym wzgledzie jednak znaczne dysproporcje. Podczas,
gdy rozwijanie sprawnosci czytania zajmuje 29%, rozwijanie sprawnosci rozumienia
ustyszanego tekstu zaledwie 1% (Zehnder 1981). W cafej aktywnosci jezykowej
nauczyciela wypowiedzi/stwierdzenia stanowig 51% i polecenia (pytania) 49%. Innych
form nauczyciel zazwyczaj unika.

Nalezy takze wspomnie¢ (abstrahujac od poprawnosci) o cesze specyficznej jezyka
nauczyciela, okreslanej jako teacher talk, polegajacej na preferowaniu pewnych form
jezykowych, czestszym powtarzaniu niz parafrazowaniu, dydaktycznie podyktowanym
i przez to czesto niezgodnym z normami jezyka akcentowaniu itp. Dziatania jezykowe
nauczyciela sajednak takze zdeterminowane funkcjonowaniem tzw. psychologicznych
nastawien. Okazato sie bowiem, ze nauczyciel przekazuje uczniom uwazanym za
zdolniejszych nieSwiadomie wiecej informacji o metodzie i wynikach ich pracy oraz o
wiasnym do nich stosunku, czeSciej ich nagradza, czesSciej tez komentuje ocene i
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podaje informacje dotyczace éwiczenia, niz uczniom subiektywnie uwazanym za
niezdolnych. Jak wykazaty badania (Skarzyriska 1975) te okre$lone nastawienia moga
uruchamia¢ wzglednie state sposoby reagowania nauczyciela, a wiec sposoby i
czestotliwo$¢ interakcji z uczniem.

Nie do konca wiadomo, dlaczego wypowiedzi nauczyciela sg zazwyczaj czesciej
kierowane do chtopcow niz do dziewczynek, do uczniow bardzo dobrych lub bardzo
ztych, niz do $rednich, a takze do uczniéw, ktérzy w jaki$ sposob wybijajg sie wsrdd
rowiesnikow (Janowski 1980:155). W interakcjach nauczyciel - uczen czesto sie
obserwuje, ze uczniowie majg okre$lone, przypisane im przez nauczycieli miejsce i
role w realizacji celow dydaktycznych. Interakcje nauczyciela z niektérymi uczniami
przybierajg wzglednie ustabilizowang forme czesto juz na poczatku nauczania i
powoduja, ze dany uczen zajmuje w strukturze lekcji Scisle okreslone pozycje, np.
czesto pisze na tablicy, czyta nowy tekst, czy odpowiada na okreslony rodzaj pytan.
Poniewaz to okreslone psychologiczne nastawienie i subiektywna opinia nauczyciela
sg dos¢ stabilne i czesto nie ulegajg zmianie, mimo zaistniatych obiektywnych ku temu
warunkéw (zdecydowana zmiana postepowania ucznia, osigganie widocznych
sukcesOw itp), wywotuje ono u nauczyciela wzglednie state oczekiwania i pewne
stereotypowe formy oddziatywania na ucznia, co moze mie¢ decydujace znaczenie nie
tylko dla oceny postepdw ucznia (gdy np. stale jest kontrolowana jego umiejetno$¢
opowiadania, pomijane za$ inne rodzaje dyskursu, czy inne sprawnosci), ale i dla
ilosci, rodzaju i sposobu interakcji nauczyciel - uczen i przez to pogtebiaé¢ i tak
istniejacg asymetrie interakcji w Klasie i znieksztatcony warunkami przebieg
komunikacji.

W opiniach dotyczacych czynnikéw zaktocajacych komunikacje w klasie istnieja
miedzy uczniami w Klasie i nauczycielami znaczne rozbieznosci (Putkiewicz
1990:125). Uczniowie wskazuja jako przyczyne zaktocen komunikacji przede
wszystkim cechy klasy jako systemu spotecznego, a wiec utrzymywanie uczniow w
stanie silnej zaleznosci, brak sprawiedliwego podziatu tzw. dobr szkolnych (ocen,
zyczliwosci, mitych reakcji itp.), niska ocene wiasnych kompetencji i zdominowanie
przez innych. Nauczyciele nie dostrzegaja swojej dominacji. Przyczyn zakiocen
komunikacji upatrujg w programach, cho¢ i braku wiedzy merytorycznej, ale takze
niewiedzy i leku uczniéw.

Takze dziatania jezykowe ucznia przebiegajag w warunkach komunikacji szkolnej
w sposéb specyficzny. Niepokojacy jest fakt, ze 20% ankietowanych (Putkiewicz
1990:76) stwierdza uzaleznienie swojego toku myslenia przy rozwigzywaniu
probleméw i odpowiedziach od oczekiwan konkretnego nauczyciela. Specyfika
warunkéw, w ktérych odbywa sie komunikacja i charakter jej przebiegu powoduje, ze
wypowiedzi ucznia stuzg zazwyczaj unikaniu sankcji ze strony nauczyciela. Uczen nie
mowi tego, co chciatby ewentualnie powiedzie¢, lecz albo to, co jest dla niego
najbardziej bezpieczne. Dowodem moze by¢ np. znacznie czestsze stosowanie przez
uczniéw strategii unikania, niz np. charakterystycznej dla komunikacji w warunkach
naturalnych, parafrazy. Stusznie wiec odréznia Bausch (1981:10) w produkcji
jezykowej strategie moéwigcego i strategie uczniowskie, zwracajgc uwage, ze
najwazniejsze rdznice dotycza nie tylko stosowania okreslonych strategii, ale i
motywow je wywotujacych. Tak jak wspomniatam, charakterystyczng dla komunikacji
szkolnej jest pewna przymusowo$¢ dziatania jezykowego. Uczen nie realizuje
wiasnych potrzeb mdwienia, lecz zazwyczaj potrzeby narzucone przez nauczyciela,
podlegajace dziataniu jezykowemu, co powoduje przy braku tzw. luki informacyjnej
jedynie pozorowanie dziatan komunikacyjnych w klasie. Jesli uczen nawet stosuje
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strategie komunikacyjne, typu parafraza, czy zmiana struktury, to motywy tego
dziatania nie stuzg zazwyczaj bezposrednio komunikacji, lecz np. checi wykazania
nauczycielowi opanowania poprzednio ¢wiczonego materiatu itp. Wypowiedzi
uczniow stuzg nie wycéwiczeniu zachowan charakterystycznych dla sytuacji
naturalnych, lecz usprawiedliwieniu strategii dydaktycznych nauczyciela, a wiec
realizacji jego  zamierzen  dydaktycznych.  Typowym, cho¢ zazwyczaj
nieuswiadomionym przykfadem moze by¢ zaobserwowane niejako prowokowanie
btednych wypowiedzi przez samego nauczyciela. Czesto sie zdarza, ze nauczyciel,
oczekujagcy na podstawie doswiadczenia blednej wypowiedzi ucznia, pomija
milczeniem wypowiedzi poprawne i tak dlugo powtarza pytanie, az jakis$
zdeterminowany uczen popetni blad. Blad ten satysfakcjonuje nauczyciela, gdyz
umozliwia mu realizacje zamierzer dydaktycznych, np. wczesniej zaplanowanych
¢wiczen (por. Edmondson 1987). Tak wiec w warunkach komunikacji szkolnej istnieje
zazwyczaj dos$¢ znaczna rozbiezno$¢ intencji i celéw realizowanych przez nauczyciela
i ucznia, co poteguje specyficzny charakter komunikacji w klasie.

Dominacja nauczyciela w naszym systemie szkolnym spowodowata wytworzenie
sie u uczniéw pewnych oczekiwan i przyzwyczajen, wcale nie fatwych do zmiany.
Uczniowie oczekuja od nauczyciela okreSlonych dziatan i zachowan. Ich brak
interpretujg zgodnie ze swymi doswiadczeniami. Uczen przyzwyczajony jest do tego
(co wynika z pewnych instytucjonalnych ram szkoty), ze to nauczyciel musi inicjowac
dziatania, ale takze dba¢ o dyscypline i "zapetnia¢" cisze, kontrolowaé wyniki itp.
Okazato sie, ze ci sami uczniowie, ktorzy dokonujg autokorektury pracujac w
laboratorium, nie koryguja swych btedéw w klasie w obecnosci nauczyciela. Brak
reakcji na wypowiedZ uwazajg uczniowie za potwierdzenie jej poprawnosci. Jesli
zatem nauczyciel nie poprawi btedu, to uczen uwaza, ze albo jest to wynik nieuwagi
nauczyciela, albo faworyzowanie danego ucznia (por. Zawadzka 1987). Zmiana
przyzwyczajen, sktonienie ucznia do samodzielnego podejmowania dziatan
jezykowych, inicjowanie wypowiedzi, przejmowanie r6l samokontroli itp. jest
niezwykle trudna, zaklada bowiem konieczno$¢ spontanicznosci, samodzielnosci,
aktywnosci, checi podejmowania ryzyka etc., ktére sg w sprzecznosci ze strategiami
uczniowskimi.

Warto zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt komunikacji w klasie wynikajacy z
wptywu klasy jako grupy spotecznej na zachowanie jezykowe pojedynczego ucznia,
ucznia w interakcji z nauczycielem, czy tez interakcji miedzy uczniami. Problem
zazwyczaj pomijany, cho¢ nierzadko majacy fundamentalne znaczenie dla dydaktyki,
takze jezyka obcego. Zaobserwowano, ze grupy rdéwiesnicze majg znaczny i
zwiekszajacy sie w miare dorastania wptyw na osiggniecia i aspiracje o$wiatowe
uczniow (Janowski 1980:167). Wptyw ten moze by¢ pozytywny, gdyz istnieje
zjawisko tzw. facylitacji spotecznej, t.j. szybszego i sprawniejszego przebiegu dziatan
w grupie, niz pojedynczo, moze jednak by¢ takze negatywny, gdy grupa np. skfania
jednostke do konformizmu, do poddania si¢ represyjno-kontrolnym dziataniom grupy i
wywiera rézne formy nacisku. Taki nacisk ze strony grupy moze powodowac, ze np.
uczen zdolny nie bedzie podejmowat prob dziatania jezykowego, badz bedzie umysinie
np. popetniat btedy, aby nie wywotac sankcji ze strony grupy. Jego dziatanie jezykowe
moze wiec przebiega¢ niezgodnie z oczekiwaniami i zamiarami dydaktycznymi
nauczyciela.

Specyfika komunikacji w klasie powoduje wedtug Breitkreuza (1979) ze:
- wypowiedzi ucznia rzadko kiedy sg dtuzsze niz jedno zadanie (4%);
- przewazaja wypowiedzi typu tak - nie (32%),
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- pytania sg stawiane przez ucznia bardzo rzadko (1%),
- odpowiedzi sg zazwyczaj jednorazowe, lub wyrazane przez zdanie podrzedne (62%),
- brak jest wypowiedzi wielozdaniowych.

W komunikacji szkolnej zauwazono (Kasper 1986:208):

- brak pozytywnego, czy negatywnego sprzezenia zwrotnego,

- rzadko lub zZle stosowane strategie stuzace do regulacji udziatu partneréw rozmowy ,
lub zmiany méwcy,

- nieznajomos¢ form rutynowych stuzacych do przejmowania lub przekazywania roli,

- unikanie wielu funkcji pytan i odpowiedzi i ograniczenie sie do funkcji typowych np.
pytanie jako forma uzyskania informacji nie za$ jako mozliwo$¢ wyrazenia
polecenia, prosby, grozby, ironii,

- nieuwzglednianie cech, czy statusu partnera rozmowy.

Ze wzgledu na specyfike komunikacji w Kklasie i (w naszych warunkach)
mozliwos¢ komunikowania sie w jezyku ojczystym, uczen nie musi negocjowac
znaczenia, niepotrzebna mu jest takze wszelka kooperacja z rozméwca. Uczeh nie
stucha zreszta zazwyczaj innych uczniéw. Jedynym nadawca, a zarazem adresatem
wypowiedzi ucznia jest nauczyciel. W klasie brak jest sytuacji, w ktorych strategie
komunikacyjne stuzytyby do zachowania, czy zapewnienia komunikacji, mimo
trudnosci jezykowych. Nauczyciel, najczesciej nieSwiadomie, przeciwdziata takim
sytuacjom ingerujgc w komunikacje miedzy uczniami, wyznaczajac nowych
rozmoéwcow, ustalajgc ich role itp. Uczen nie ma koniecznodci, ale takze czesto
mozliwosci stosowania w komunikacji w Kklasie strategii komunikacyjnych, réznych
form dyskursu, czy tez zasad koherencji tekstu itp.

Innym paradoksem jest stale jeszcze preferowane nauczanie frontalne i
dostosowany do niego ukfad przestrzenny klasy (stoty, krzesta, miejsce nauczyciela).
Brak kontaktu wizualnego miedzy uczniami nie sktania do préb komunikowania.
Wyeksponowanie miejsca zajmowanego przez nauczyciela stanowi niejednokrotnie
bariere nie do pokonania.

Badania empiryczne komunikacji w klasie (Kasper 1987, Chaudren 1988,
Seliger/Long 1987) dotycza wprawdzie gtownie cech, czy funkcji jezyka w klasie,
rzadko realnych uktadéw psychospotecznych, wynikajgcych z warunkdw nauczania,
pozwalajg jednak - podobnie jak obserwacje - przypuszczaé, ze specyfika sytuacji w
klasie i przebieg komunikacji rzutuje w sposob zasadniczy na umiejetno$¢ komunikacji
w warunkach naturalnych. Mimo, ze istniejg pewne réznice w komunikacji uczacego
sie w klasie i w kontaktach pozaszkolnych z native speakerami, to nalezy stwierdzi¢,
ze przedstawione wyzej cechy komunikacji szkolnej i model jej przebiegu
charakteryzujg takze dziatania jezykowe uczacych sie w warunkach naturalnych.

Gotz (1977:72) stwierdzit przy 45 min. rozmowie studentow z rodzimymi
uzytkownikami jezyka brak sygnatow korczacych rozmowe, sugestii zwigzanych ze
zmiang mowecy itp. Studenci stosowali wsrdd kategorii polecen, prosb i propozycji w
jezyku angielskim w 85% polecenia w trybie rozkazujacym (przy 50% stosowanych
przez rodzimego uzytkownika jezyka), grzeczne wyrazenie prosby tylko w 5% (przy
20% u native speakera) i 10% propozycji (przy 30% native'a) z czego wynika, ze
struktura wypowiedzi w jezyku obcym podlega w komunikacji szkolnej okreslonemu
utrwaleniu i funkcjonuje takze w warunkach naturalnych (pozaszkolnych). Przyczyng
tej sytuacji wydaje sie rozbiezno$¢ miedzy wymogami i mozliwosciami komunikacji w
klasie oraz $rodkami umozliwiajgcymi jej niepozorowany przebieg, a warunkami i
przebiegiem komunikacji w sytuacji naturalnej.
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Prawdopodobnie w specyfice komunikacji w klasie nalezy upatrywaé jedng z
gtownych przyczyn, dla ktérych umiejetnosci ucznidw zdobywane z tak duzym
naktadem pracy ze strony nauczyciela i ucznia zawodza czesto w warunkach
komunikacji pozaszkolnej. Je$li uczen jest poddawany przez kilka lat okreslonym,
bardzo specyficznym i najczeéciej nieuswiadomionym przez nauczyciela formom
oddziatywania dydaktycznego, jesli jego dziatania zmierzajg nie do préb komunikacji,
lecz do opanowania okreslonej taktyki komunikacyjnej, polegajacej na zaspakajaniu
nierzadko osobliwych, jak prébowatam przedstawi¢, i niezgodnych z wymogami
komunikacji w warunkach naturalnych oczekiwan nauczyciela, nie mozna sadzi¢, ze
bedzie on potrafit poprawnie funkcjonowaé w warunkach pozaszkolnych, w
niepozorowanej komunikacji i realizowa¢ wikasne intencje i zamierzenia zgodnie z
normami jezykowymi i pozajezykowymi.

Umiejetnosci interakcji nie sg zdobywane automatycznie. Warunki do ich
opanowania muszg by¢ stworzone w interakcjach szkolnych. Kompetencja
interakcyjna jest czeScig kompetencji komunikacyjnej, a rodzaj interakcji w klasie jest
traktowany jako decydujacy dla sukcesu w nauczaniu jezykdw obcych.

Pozostaje zatem na zakonczenie pytanie, czy i co mozna zrobi¢, aby
wyeliminowa¢ badz ograniczy¢ wymienione problemy i paradoksy w praktyce
dydaktycznej, aby nie utrudnialy one osiggniecia sukcesu w nauczaniu jezykéw
obcych.

1 Uswiadomienie specyfiki komunikacji w klasie powinno zwiekszy¢ samokontrole
nauczyciela, powinno wptynag¢ na ograniczenie jednokierunkowej komunikacji w
klasie i zawezenie jej do okreslonych tylko form. Samokontrola powinna pomdc w
ograniczeniu dominacji jezykowej nauczyciela, wyeliminowaniu niekorzystnych
nastawien i zwigzanych z nimi nieprawidtosci w interakcjach.

2. Uczniom nalezy da¢ mozliwo$¢ stosowania roznych strategii komunikacyjnych.
Niezbedne jest takze wycwiczenie réznych form rozpoczynania dyskursu, wigczanie
sie do rozmowy, grzecznego przerywania, dopytywania, sposobdéw wyrazania
réznych intencji i emocji, uwzglednianie regut socjolingwistycznych etc. Nauczyciel
nie zawsze wykorzystuje w klasie sytuacje rzeczywistej, niepozorowanej
komunikacji i pytania dotyczace np. przyczyn spdznienia, nieprzygotowania czy
nieobecnosci zadaje w jezyku polskim.

3. Materiat podrecznikowy nalezy rozszerzyé o zadania komunikacyjne. Unikajmy
zatem polecen typu: opisz wtasng szkote, lecz spytajmy:

- €O powiesz 0 swojej szkole nowemu uczniowi

- CO powiesz rodzicom

- co powiesz o szkole jako jej dyrektor, dawny uczen itp.

4. Jedynie stosowanie autentycznych materiatdw do stuchania i czytania uswiadomi
uczniom funkcje form rutynowych, regut socjolingwistycznych, partykut itp. Teksty
autentyczne powinny zdominowac teksty dydaktyzowane, sztuczne i nieciekawe.

5. Nalezy uswiadomi¢ i wyéwiczy¢ z uczniami rézne rodzaje zachowar jezykowych, a
wiec nie tylko jaEo odpowiedZz na pytanie, czy mozesz dzi$ do mnie wpas¢ -
odpowiedz - tak moge, nie moge, ale i: niestety, nie, dzi$ nie bardzo, chetnie, moze
kiedy indziej itp., takze realizacje tych samych intencji przy pomocy réznych
Srodkéw jezykowych i form. Pytanie bowiem nie zawsze ma na celu uzyskanie
odpowiedzi (np. kiedy wreszcie przestaniesz przeszkadza¢) lecz moze byé
poleceniem, prosba lub uwaga.

6. Powinnismy zdawac sobie sprawe, ze istniejg zasadnicze rozhieznosci miedzy rolg
spoteczng i dydaktyczng nauczyciela, miedzy normami interakcyjnymi w szkole i w
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warunkach pozaszkolnych, miedzy rolg ucznia i uczacego sie. Nauczyciel nie jest
neutralnym partnerem w komunikacji, powinien zatem pomaga¢, a nie narzucac.
Istnieje sprzeczno$¢ interesdw i strategii stosowanych przez nauczyciela i uczniéw,
przy czym strategie uczniowskie moga by¢ w sprzecznosci ze strategiami
komunikacyjnymi.

7. Nauczyciel nie uswiadamia sobie wielokrotnie gtéwnych przyczyn zaktocen
komunikacji w klasie, o czym $wiadcza rozbieznosci w ich ocenie. Trudnosci w
realizowaniu zadan komunikacyjnych w klasie nalezy rozpatrywaé¢ w szerszym
aspekcie, nie ogranicza¢ ich do trudnosci jezykowych.

8. Znaczny wplyw na zachowanie jezykowe i pozajezykowe ucznia ma klasa jako
grupa spoteczna.

9. Uktad przestrzenny klasy (fawki, stoty itp.) moze sprzyja¢ badz utrudniac interakcje
uczacych sie.

* Jest to uzupetniona wersja referatu wygtoszonego na VII Sympozjum PTN w
Biatymstoku (wrzesien 1992).
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PROBLEMS AND PARADOXES OF CLASSROOM COMMUNICATION

Summary. The article concerns problems of classroom communication. Various
research data on classroom behaviour are analyzed. Impact of the style of leadership
on the communicative stratagies adopted by the learner is discussed at lenght. The
need to develop interactive competence is stressed. Suggestions are made to eliminate
the situations in the classroom which hinder development of communicative
competence.
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Pawet PLUSA
US Sosnowiec

WARUNKI EFEKTYWNEGO KSZTALCENIA NAUCZYCIELI
WCZESNEGO UCZENIA JEZYKA FRANCUSKIEGO (NA
PRZYKEADZIE KOLEGIUM W SOSNOWCU) *

Mozna uwazaé, ze w tematyce referatow krajowych konferencji naukowych zbyt
mato uwagi poswieca sie problematyce nauczycielskich kolegiow jezykowych. To
nieco waskie zainteresowanie ztozonym i specyficznym zagadnieniem przygotowania
do zawodu nauczyciela jezyka obcego w warunkach klas nauczania poczatkowego, a
takze w klasach koricowych szkoly podstawowej, moze budzi¢ zaniepokojenie.
Kosztowne i rozlegle przedsiewzigcie ksztatcenia zawodowego, w ramach
nauczycielskich  kolegiow jezykow obcych, nie powinno zakonhczy¢ sie
niepowodzeniem polegajacym m.in. na niedostatecznym wyposazeniu przysztych
animatoréw zaje¢ lekcyjnych w niezbedne zespoty kompetencji. Naszym zdaniem nie
zawsze zwraca sie wystarczajgcg uwage na istniejagce obecnie mozliwosci
optymalizacji ksztatcenia przysztych absolwentéw kolegidw jezykowych. Jedynie
poprzez wymiane doswiadczen i wskazywanie drég prowadzacych do efektywnego
szkolenia zawodowego powyzsze trudne i odpowiedzialne zamierzenie bedzie mogto
zakonczy¢ sie sukcesem zainteresowanych stron uczestniczacych w ambitnym
projekcie programowym. Nalezy tutaj podkreslic, ze w krajach Wspdlnoty
Europejskiej nadal wiele uwagi poswieca sie problematyce wczesnego nauczania
jezykow obcych. Przejawia sie to w:

- zwiekszonych naktadach ksigzek i materiatbw pomocniczych do nauczania jezykoéw
obcych dzieci;

- rosnacej ilosci publikacji w czasopismach specjalistycznych (patrz: Le Francais dans
le Monde, Travaux de didactique du f.l.e.);

- dos¢ szerokiej ofercie stazy letnich organizowanych w oérodkach badawczych
uniwersyteckich.

Takze w bogatym i wielofunkcyjnym programie VIII Kongresu Swiatowego

zorganizowanego w Lozannie (od 12.07.92 do 18.07.92) przez Miedzynarodowe

Stowarzyszenie Nauczajacych Jezyka Francuskiego (Fédération Internationale des

Professeurs de Frangais) wiele miejsca przeznaczono na prezentacje réznych technik

uczenia jezykéw obcych dzieci i mtodziezy. Autor niniejszego artykutu miat m.in.

mozliwos¢ uczestniczenia w interesujgcych ¢wiczeniach prowadzonych przez Frédéric

Vermeersch, wyktadowce Instytutu Francuskiego we Frankfurcie. Seria przyktadow

praktycznych dziatan byta bardzo pozyteczng ilustracjg oryginalnego sposobu

nauczaniajezyka francuskiego w grupach dzieci od lat 12.

Zatem istotng sprawg bedzie przenoszenie niektérych osiagnie¢ w powyzszym
zakresie do zaje¢ programowych polskich kolegidw jezykéw obcych. Sadzimy, ze
pewne opracowania i dziatania majace miejsce w ramach tzw. warsztatow
metodycznych i pedagogicznych w Nauczycielskim Kolegium Jezyka Francuskiego w
Sosnowcu moga przyczynié sie do efektywnego ksztatcenia absolwentdw kolegiow.

W celu zapewnienia wzrostu skuteczno$ci zaje¢ z przedmiotow: metodyka i
pedagogika praktyczna opracowano program koordynujagcy w/w c¢wiczenia.
Konkretnym przyktadem skorelowania przebiegu zaje¢ moze byé szczegbtowe
studiowanie wskazanych materiatow, projektowanie, prezentowanie i ocenianie
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jednostek dydaktycznych w ramach pedagogiki praktycznej, majgce miejsce po
omowieniu wybranych technik lekcyjnych w toku ¢wiczer z metodyki. Mamy tutaj na
mysli  przygotowanie do stosowania: tablicy flanelowej, komikséw, technik
zabawowych, afiszy, krétkich filméw video, piosenek, kolorowanie i podpisywanie,
itp. Nalezatoby réwniez nadmieni¢, ze dziatania prowadzacych ¢éwiczenia maja
charakter wielofunkcyjny i wielokierunkowy.

Punktem wyjscia, bedagcym rodzajem wprowadzenia do problematyki, moze by¢
zapoznanie z podstawowymi pojeciami z zakresu dydaktyki jezyka francuskiego jako
obcego.

Podanie szczeg6towej listy podrecznikow z w/w dziedziny, tytutéw artykutéw oraz
autorow ksigzek stanowiacych kursy jezykowe jest czynno$cig niezbedna.

W toku programowania, a nastepnie realizowania zaje¢ z obydwu przedmiotow
tzw. bloku metodyczno-pedagogicznego nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage na bardzo
staranne przygotowanie stuchaczy do pierwszej praktyki obserwacyjnej i kolejnych
praktyk pedagogicznych. W czesci teoretycznej, objasniajacej, powinnismy podaé listy
kompetencji, wymieni¢ zespoty umiejetnosci praktycznych, przedstawié rézne rodzaje
technik obserwacji procesu lekcyjnego, wskazujac na tzw. narzedzia usprawniajace
obserwacje. Wdrazanie do tego rodzaju obserwacji, nazywanej uzbrojona, moze
odbywac sie poprzez kolejne ogladanie przebiegu lekcji jezyka obcego sfilmowanej
przy pomocy kamery video. Zadawalajgce rezultaty powyzszego szkolenia
pedagogicznego mozna osiggnac przez obserwacje wybranych faz procesu lekcyjnego
w matych zespotach postugujacych sie réznymi siatkami i tabelami obserwacyjnymi.
Ewaluacja cato$ciowa, zaproponowana wszystkim matym zespotom stanowigcym
jedng grupe Cwiczeniowa, umozliwia obiektywng i rzetelng ocene poziomu
zaawansowania metodycznego reprezentowanego przez osobe nauczajacego, ktdrego
lekcja byta przedmiotem analizy dydaktycznej.

Inng forma dziatalnosci wyktadowcow prowadzacych warsztaty
metodyczno-pedagogiczne, majacq charakter  przedsiewzie¢  innowacyjno-
eksperymentalnych, bedzie zorganizowanie wspotpracy z wybrang szkota podstawowa
w celu odbywania krotkich zaje¢ lekcyjnych. Chodzi tutaj o prowadzenie przez
kolejnych stuchaczy kolegium kilkumiesiecznych kurséw jezyka francuskiego
stanowiagcych praktyczng adaptacje zaprojektowanych c¢wiczen wedtug wybranych
podrecznikéw lub zbioréw technik lekcyjnych.

Cze$¢ zaje¢ lekcyjnych, wybranych pod katem okreslonej metody, techniki
¢wiczeniowej lub ze wzgledu na wyraznie okreslony typ lekcji jezyka obcego, nalezy
rejestrowac postugujac sie kamerg video.

Zebrany w ten spos6b materiat ilustracyjny zwigksza znacznie efektywnos$¢
treningu dydaktycznego i moze by¢ znakomitym dokumentem audiowizualnym
udostepnianym innym  kolegiom jezykowym podczas konferencji lub stazy
metodycznych.

Dotychczasowg realizacja programu i nabyte doswiadczenie pozwalajag nam
formutowaé pewne zalecenia i rady konieczne dla prawidtowej organizacji oraz
efektywnego przebiegu praktyk obserwacyjnych i pedagogicznych.

Kazda pierwszg praktyke hospitacyjng powinna poprzedzac seria zespotowych i
indywidualnych obserwacji potaczonych z pisaniem sprawozdan i szczegétowym
omawianiem na zajeciach. Natomiast na kazda pierwszg praktyke pedagogiczna
kierowa¢ nalezy stuchaczy, ktérzy odbyli pewng okreslong ilos¢ lekcji prébnych w
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szkole ¢wiczen lub w innych szkotach podstawowych pod kierunkiem nauczycieli
dysponujacych  zadawalajgcym  zespotem  umiejetnosci  metodycznych — oraz
reprezentujgcych wysoki poziom kompetencji jezykowych.

Do bardzo istotnych czynnikéw warunkujacych dobrg efektywno$¢ ksztatcenia w
ramach nauczycielskich kolegiéw jezykowych zaliczy¢ nalezy:
- Scistg wspdtprace programowa z opiekunem naukowym;
- wspdldziatanie dyrekcji kolegium i zespotu nauczajagcego z uniwersyteckim

osrodkiem naukowym szczegdlnie przy planowaniu i prowadzeniu badan
innowacyjno-optymalizacyjnch;
- pozyskiwanie administracji szkolnej i o$wiatowej do dziatan

modyfikacyjno-organizacyjnych;

stymulowanie stuchaczy kolegiow do aktywnosci poza zajeciami programowymi na

rzecz $rodowiska miodziezy szkolnej;

wymiane materiatow i doswiadczen z kolegiami w regionie;

sygnalizowanie aktualnych trudnosci programowych i potrzeb materiatowych

konsultantowi pedagogicznemu upowaznionemu do sprawowania opieki jezykowej i

edukacyjnej przez Biuro do Spraw Wspétpracy z kolegiami przy ambasadzie;

-nawigzanie wspdtpracy dydaktycznej i naukowej z uniwersyteckim instytutem
ksztatcenia nauczycieli we Francji (Instytut Universitaire de Formation des Maitres)
wskazanym przez Biuro Wsp6tpracy Jezykowej i Edukacyjnej przy ambasadzie
(Bureau de Coopération Linguistique et Educative),

Bardzo pilng, naszym zdaniem, jest potrzeba mozliwie szybkiego opracowania i
opublikowania podrecznika dla wykfadowcow metodyki i pedagogiki praktycznej w
nauczycielskich kolegiach jezykowych. Mogtoby to by¢ obszerne kompendium
ztozone z kilku rozdziatéw zawierajacych miedzy innymi:

- listy kompetencji i wykazy zespotow umiejetnosci majace odniesienie do
okreslonych sytuacji lekcyjnych lub interakcji uczniowskich;

-wyczerpujace objasnienia stanowigce zbiér poje¢ z zakresu dydaktyki jezykéw
obcych;

- propozycje zaje¢ programowych rozplanowane na 5 semestréw;

- projekty przebiegu ksztatcenia i samoksztatcenia uwzgledniajace aktywne podejscie
ze strony stuchaczy;

- stosowanie technik mikronauczania, gier dydaktycznych, dziatan pedagogicznych
symulacyjnych, itp.

Wskazane bytoby, zeby powyzszy podrecznik-przewodnik zostat opracowany
przez zesp6t autorski wyktadowcéw z kilku kolegiow jezyka francuskiego. Nalezy
dodaé, ze szczegbtowy projekt niniejszej pracy zbiorowej zostat przygotowany w
Nauczycielskim Kolegium Jezyka Francuskiego w Sosnowcu i przekazany do Biura
Wspdtpracy Jezykowej i Edukacyjnej przy ambasadzie francuskiej w Warszawie w
marcu 1992 roku. W projekcie sprecyzowano i wskazano $rodki realizacji.

W porozumieniu z laboratorium badawczym we Francji, zgtoszono réwniez do
konkursu projekt badawczy z zakresu akwizycji umiejetnosci mownych w grupach
wczesnego nauczania jezyka francuskiego.

Sformutowanie wymagan niezbednych do przystapienia i do odbycia egzaminu
konicowego w kolegium powinno by¢ réwniez potrzeba pierwszoplanowa.

* Referat wygtaszany byt na VII Sympozjum PTN w Biatymstoku (wrzesieri 1992).
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CONDITIONS FOR EFFECTIVE TRAINING OF TEACHERS FOR EARLY
FRENCH LANGUAGE LEARNING (BASED ON EXPERIENCE OF COLLEGE
IN SOSNOWIEC).

Summary. Teacher training in Colleges of Foreign Languages is a very current
and important issue which requires more attention. The author describes some factors
determining education of teachers specializing in early learning of French language
(at Primary Schools). Suggestionsfor pedagogical and methodical courses are made.
Finally, some directions and propositions concerning textbooks for teacher-trainers
are putforward.
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Antoni MARKUNAS
UAM Poznan

Z ZAGADNIEN USTALANIA POPRAWNOSCI W AKWIZYCJI
JEZYKA OBCEGO *

Rozstrzyganie o poprawnosci badZ niepoprawnosci wypowiedzi ustnych i pisanych
uczacych sie jezyka obcego nieodwotalnie kojarzy sie z dosy¢ ucigzliwymi i niezbyt
przyjemnymi skfadnikami procesu dydaktycznego, jakimi sa kontrola i ocena. Przez
kontrole rozumiem pozyskanie informacji o stanie procesu akwizycji jezyka w toku
realizacji celéw przewidzianych przez program. Kontrola wynikéw ksztatcenia taczy
sie z zespotem technik dotyczacych obserwacji, pomiaru, analizy oraz ewaluacji
osiggnie¢ poszczegblnych ucznidw/studentow, catej grupy lub catego roku/klasy, jak
réwniez z wykorzystaniem uzyskanych danych w celu optymalizacji warunkéw
ksztatcenia. W glottodydaktyce metrologia pozwala okre$li€ poziom opanowania
materiatu jezykowego, stopief rozwoju umiejetnosci i nawykéw akomunikacyjnych i
komunikacyjnych, podpowiada, czy mozliwe jest przejscie do etapu kolejnego.
Adekwatna kontrola uwzglednia jej r6znorakie formy: wstepna, biezaca, incydentalna,
koncowa, dystansowa; ustna, pisemna; tradycyjna i testowa. Kazda z nich ma sprzyjac
nie tylko ustalaniu faktéw, lecz przede wszystkim wykorzystywaniu tych faktow do
sterowania uczeniem sie jezyka. Kontrola powinna podpowiada¢ wyktadowcy, jak
racjonalnie wykorzysta¢ czas na ¢wiczenie poszczegdlnych sprawnosci i nie tyle
ujawnia¢ czego uczniowie lub studenci nie opanowali, ile ustala¢, co osiagneli w
odpowiednim przedziale czasowym.

Innymi stowy, idzie tu o badanie efektywnosci, ktore nalezy do podstawowych
zadan eksploracyjnych wspotczesnej glottodydaktyki, albowiem bez przypatrywania
sie wynikom wiasnej dziatalnosci oraz dziatalnosci innych nauczycieli/wyktadowcow
trudno oczekiwa¢ unowocze$nienia na tym polu. Informowanie uczacych sie o
wynikach wystepuje za rzadko, nie ma na og6t charakteru ciggtego i systematycznego,
natomiast jego tre$¢ sprowadza sie do oceny ogdlnej i uczen/student wéwczas nie wie
w dalszym ciggu, w jakim zakresie posiada luki i jak ma je zlikwidowaé.
Informowanie stosowane na codziefi nie powoduje napie¢ i frustracji, jesli w $lad za
tym nie ida negatywne dla uczacych sie nastepstwa. Pamieta¢ przy tej okazji nalezy,
aby ocena kazdego ucznia/studenta odbywata sie na tle innych w grupie, ale takze w
poréwnaniu z jego poprzednim poziomem. Dochodzimy wiec do konstatacji, iz
podczas kontroli i oceny mozemy zapewni¢ przyswajajacym jezyk sprzezenie zwrotne
drogg podania im informacji o efektach albo nie mieszczacych w sobie faktdéw
nowych, lub tez takie fakty zawierajacych. W pierwszyni przypadku, przyktadowo,
uczen/student moze zna¢ regule tworzenia i uzycia okreSlonej struktury
morfosyntaktycznej, lecz nie ma wprawy w jej stosowaniu praktycznym, w drugim
natomiast - takiej reguty nie zna. Nadto w drugim wypadku mozliwe jest
postepowanie dwojakie. Albo nowych dla uczacego sie informacji nie opatrujemy
wskazowkami, jak unika¢ btedow i co nalezy w tym kierunku czyni¢, albo tez
podajemy zalecenia, w jaki sposdb samodzielnie lub pod kierunkiem wykonywac prace
zapobiegajgcg powstawaniu podobnych btedéw. Sytuacja ostatnia jest - oczywiscie -
dla procesu dydaktycznego najkorzystniejsza, wszakze w okoliczno$ciach, w ktdrych z
ré6znych powodéw nie dochodzi do przekazania wskazowek, informacja o efektach i
tak jest nieodzowna dla korekty sterowanej lub autokorekty, jako sygnat podjecia
dodatkowych wysitkéw
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W odrdznieniu od tylko selektywnej funkcji egzamindéw sprawdzanie stanu
postepow w edukacji jezykowej w ogble ma szersze znaczenie pedagogiczne, gdyz
umozliwia wycigganie wnioskéw z odnotowanych faktow. Systematyczna i wiasciwie
zorganizowana kontrola przede wszystkim jednak zapewnia dwa rodzaje sprzezenia
zwrotnego: zewnetrznego, rozumianego jako informacja dla wyktadowcy o toku
dydaktycznym i wewnetrznego, w postaci informacji o skutkach uczenia si¢ dla
samych uczniéw/studentow.

Z powodu polimorficznosci kazdego jezyka oraz psychologicznych uwarunkowan
jego funkcjonowania kontrola opanowania jezyka obcego staje sie zagadnieniem
niezmiernie skomplikowanym, wymagajacym stosowania wielorakich form i sposobdw
sprawdzania konwencjonalnego i innowacyjnego. W szczegolnosci kontrola ustnych
produkcyjnych przejawéw akwizycji jezyka bywa utrudniona zwlaszcza na etapie
znacznie zaawansowanym, jakkolwiek w stadium poczatkowym réwniez nie jest tatwa
ze wzgledu na probabilistyczno$¢ zachowan werbalnych kazdego z wypowiadajacych
sie. Przeto czynnosci sprawdzania postepéw w nauce jezyka kierunkowego nalezy
rozpatrywa¢ w dwoéch grupach: pierwszej, noszacej miano form tradycyjnych lub
subiektywnych, do ktérych zaliczamy ustne i pisemne sprawdziany, rozmowy,
opowiadania, streszczenia etc.; drugiej, zwanej formami wspo6iczesnymi albo
obiektywnymi, sktadajacymi sie z wielu zadan testowych.

Formy te powinny umozliwia¢ wszechstronny wglad w to, jak poszczeg6lni uczacy
sie jezyka pracuja nad nim, jak sie przygotowujg do zaje¢, sprawdzianéw i testowania,
jakie czynig postepy, na ile przyblizajg sie do poziomu oczekiwanego dla danego
szczebla ksztatcenia. Powyzsze ustalenia mozna poczyni¢ jedynie pod warunkiem
nakre$lenia granic tolerancyjnosci odchylen od istniejacych norm poprawnosci
jezykowej. Mowigc o poprawnosci jezykowej, mam na uwadze realizacje okreslonego
systemu jezykowego zgodnie z norma. Sa dwa rodzaje norm jezykowych: systemowe,
czyli wybrane z danego systemu jezykowego, oraz preskryptywne, czyli narzucone na
system danego jezyka z zewnatrz w ramach nacjolektu (jezyka wspolnoty
komunikatywnej), ktéry sie sktada z idiolektow (systemédw indywidualnych),
socjolektéw (systeméw spotecznych) i dialektéw (systeméw geograficznych).
Poprawnos¢ jezykowa zgodna z regutami systemowymi jezyka musi by¢ uzupetniona
akceptabilnoscig, zréznicowana okazjonalnie (sytuacyjno-stylistycznie) i uzusowo
(zwyczajowo) (patrz Grucza 1978:43-44). Wszelka wypowiedZz wykazujaca
odchylenia od norm jezykowych tak rozumianych postrzegana jest jako btad jezykowy.
Btad systemowy moze spowodowaé zaktécenie w komunikacji jezykowej, natomiast
btad poprawnosciowy dotyczy jedynie tolerancyjnosci ze strony naturalnych
uzytkownikow jezyka oraz wyktadowcow.

Prawdopodobienstwo popetniania btedéw towarzyszy procesowi akwizycji jezyka
na kazdym szczeblu zaawansowania, jednakze trzeba pamietaé, iz zarowno biedy
wynikajace z niepetnej kompetencji, kiedy méwiacy lub piszacy nie jest w stanie ich
samodzielnie skorygowaé, jak tez takie, ktdre zdarzajg sie rodzimym nosicielom
jezyka (pomytki), powinny znajdowa¢ sie¢ w polu uwagi neofilologéw. Zatem z tego
punktu widzenia kategoryzacja btedéw w ujeciu hierarchicznym moze przewidywac:

a) Japsus linguae, czyli przejezyczenia wystepujace rowniez w jezyku ojczystym,

b) ,bledy $wiadczace o braku 'nawykéw, kiedy moéwiacy poprawia sie sam, gdyz ma
Swiadomos¢, jaka jest forma prawidtowa,

c) wynikajace z niewkasciwego rozumienia znaczenia i uzycia zjawiska jezykowego
spotykanego juz wczesniej,

d) uwarunkowane absolutng nieznajomoscig faktow jezykowych.
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Uchybienia dwoch ostatnich kategorii - oczywiscie - sg najbardziej naganne.

Galaz wiedzy zajmujaca sie btedami bezposrednio istnieje niedtugo i nazywa sie
»lapsologig" (Grucza 1978). Lapsologia glottodydaktyczna zajmuje sie, miedzy
innymi, zrédtami powstawania btedéw, ich prognozowaniem, klasyfikacja, analizg
(opisem i wyjasnianiem), ewaluacja, profilaktyka i terapia.

Zrodta powstawania btedéw sa wielorakie i nie sprowadzajg sie li tylko do
oddziatywan interferencyjnych miedzy- i wewnatrzjezykowych. Niewatpliwie, stale
oddziatywujg tu takze czynniki ekstralingwalne, gtdwnie psychologiczne i
fizjologiczne (miedzy innymi brak koncentracji uwagi i motywacji, zmeczenie, rézne
uzdolnienia), dydaktyczne (warunki ksztatcenia jezykowego i techniki ¢wiczeniowe)
oraz realioznawcze (cywilizacyjne), w ktoérych odbywa sie proces komunikacji.
Uzupetniajac, warto przypomnie¢ o funkcjonowaniu tzw. interferencji ukrytej, kiedy to
produkujgcy wypowiedz ,,cenzuruje” sam siebie w obawie przed popetnieniem biedu,
odrzucajagc wyrazy i konstrukcje, co do ktdrych nie jest pewien. Prowadzi to do
zubozenia jezyka, infantylnoSci uzusowej i niestosownosci stylistycznej, a ma zwigzek
z zaniechaniem transformacji struktur gtebokich jezyka wyjsciowego na struktury
powierzchniowe jezyka docelowego zgodnie z normg w przypadkach, gdy te ostatnie
w obu jezykach nie sg réwnopostaciowe, jak réwniez ze stosunkowo tatwym, lecz
nieakceptowalnym przeniesieniem skojarzen leksykalno-gramatycznych rodzimych
(lub z innych jezykdw) najezyk przyswajany bez uwzglednienia poziomu nietolerancji
odchylen od wymaganych zachowan jezykowych. Zatem przyczyny powstania btedéw
jezykowych sg przer6znego pochodzenia, nie do konca poznane i, co gorsza, nie
zawsze dajace sie przewidziec.

Prognozowanie btedéw oparte na badaniach kontrastywnych nie jest i nie moze
by¢ w Swietle powyzszego wystarczajace. Bardziej przydatne tu okazujg sie ustalenia
jezykoznawstwa konfrontatywnego wskazujace nie tylko na rozbieznos¢, lecz takze na
formy identyczne lub analogiczne, ale i one nie stanowig jedynej podstawy do
przypuszczenia, gdzie moga sie pojawic realizacje nieprawidtowe. Z uwagi na swoja
specyfike strukturalng okreslony jezyk obcy sam w sobie takze moze zawiera
potencjalne przypadki powodowania niezgodnosci z obowigzujacymi normami.
Odstepstwa od normy - generalnie rzecz biorgc - trzeba traktowaé jako co$
naturalnego w trakcie nauki jezyka obcego wobec funkcjonowania kompetencji
przejsciowej u kazdego ucznia/studenta, czyli systemu aproksymacyjnego,
przejawiajacego sie w swoistym inteijezyku, znajdujacym sie miedzy jezykiem
wyjéciowym a docelowym na danym etapie jego przyswajania. Wiasnie badania
lapsologiczne powinny by¢ oparte takze na skrupulatnej analizie obcojezycznego
systemu aproksymacyjnego, w tym - na opisie i wyjasnianiu niescistosci jezykowych.

Analiza btedéw zaktada ich ekscerpcje z tekstdw ustnych i pisanych w potgczeniu
z konsytuacjami, w ktérych zostaty wyprodukowane. Korpusy btedéw nalezy wiec
tworzy¢ z uwzglednieniem warunkow, w jakich uchybienia powstaty. Opisu btedéw
dokonujemy réwniez na tle wypowiedzi poprawnych oraz w kontekscie istniejgcych
ustaleri normatywnych w podsystemach jezyka obcego. Sam opis - co jest zrozumiate
- nie przynosi efektow, jesli w $lad za tym nie nastgpi wyjasnianie i ocena bledow
stawianie diagnoz (dociekanie przyczyn) i prognoz (przewidywanie), a takze
zapobieganie i eliminowanie.

Co sie tyczy oceny bledéw, to wypada stwierdzi¢, ze w dalszym ciggu brak jej
obiektywnych kryteribw, poniewaz mozna je ewaluowaé z roznych pozycji.
Stosunkowo najprosciej oceni¢ biad z lingwistycznego punktu widzenia, poréwnujac
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niewtasciwie generowane elementy z istniejgcymi normami w ptaszczyznie fonacji,
ortografii, stownictwa, gramatyki. Relatywnie trudno osgdzi¢ btagd pod katem
zaburzenia komunikacji z uwagi na zalecang aktualnie tolerancje potknie¢ nie
irytujgcych przecietnego wyksztatconego przedstawiciela wspolnoty obcojezycznej i
nie zaciemniajagcych znaczenia. Po prostu, badanie skutecznosci komunikacji jest o
wiele mniej konkretne od policzenia bteddw w elementach jezyka. Komplikacji
nastrecza tez glottodydaktyczne szacowanie bledéw, ktére powinno utatwiaé
klasyfikowanie ich wedlug stopnia trudnosci z uwzglednieniem wszechstronnych
charakterystyk.

Przewidywanie powstawania btedéw nawet przy znacznym ich tolerowaniu i
niedemonizowaniu jest zagadnieniem aktualnym nadal, chociaz nalezatoby rozumiec
je odmiennie od dotychczasowej praktyki, podczas ktdrej cwiczenia prowadzi sie na
podstawie specjalnie spreparowanych materiatow glottodydaktycznych,
,haszpilkowanych" formami najczesciej powodujacymi wypowiedzi niepoprawne.
Ujawniajg one luki w kompetencji jezykowo-komunikacyjnej uczniéw/studentow,
czesto powielajg i utrwalajg niepoprawnosci, powoduja obawy przed niepowodzeniem.
Nieodzowne wiec sg tu c¢wiczenia przygotowawcze i zapobiegawcze przed
¢wiczeniami komunikacyjnymi w celu przeniesienia $rodka ciezkosci z korektury
btedéw na ich profilaktyke traktujaca powstawanie bteddéw jako zjawisko zwyczajne.
Rola wykfadowcy w zapobieganiu btedom polega na programowaniu i selektywnym
doborze zaréwno materiatu jezykowego, jak tez ¢wiczen nie dopuszczajacych do
realizacji btednych. Trzeba wszakze zdawac sobie sprawe z tego, iz czynnosci owe nie
likwidujg samych przyczyn powstawania btedow, a jedynie dajg wskazéwki do ich
stopniowej eliminacji.

Powiedziano juz, ze nauce jezyka nieodtgcznie towarzyszy popetnianie btedéw, a
co za tym idzie - ksztalcenie musi by¢ sprzezone z ich terapia, czyli usuwaniem.
Poprawianie btedow winno by¢ rygorystycznie przestrzegane w ¢wiczeniach
wdrazajacych i utrwalajgcych podczas bezbtednego przyswajania wzorcow, zas w
¢wiczeniach o charakterze kreatywno-komunikacyjnym moga one by¢ czeSciowo
ignorowane, ale tylko do pewnego stopnia (nie powinny zakt6ca¢ porozumiewania sie
oraz nie prowadzi¢ do ich utrwalania). Dla przyktadu, na neofilologii tolerowanie
btedow moze mie¢ tylko charakter szczatkowy. Na tym poziomie znajomosci jezyka,
nie baczac na niebezpieczenstwa, wilasciwie wszystkie wypowiedzi btedne powinny
by¢ prostowane przy zastosowaniu réznych technik. Niekorzystne skutki
kazdorazowego poprawiania odchylen od normy wigzg sie ze zwigkszeniem
niepewnosci i obawy przed wypowiadaniem sie uczniow/studentéw, spadkiem
motywacji i uciekaniem sie do strategii unikania form niepewnych i przez to z
niesprawdzalnos$cia, czy pozadane wzorce zostaty przyswojone. Zagrozen takich da sie
ustrzec, trzymajac sie pewnych norm postepowania, wsrdd ktérych mozna wskazaé
adresowanie korekty nie tylko do jednego ucznia/studenta popetniajacego omytke, lecz
do catej grupy; stworzenie warunkéw do usuniecia uchybienia zaréwno kolegom, jak
tez autopoprawki poprzedzonej sygnatem stownym lub innym ze strony wyktadowcy, a
w razie potrzeby - wskazanie reguty; taktowne i dyskretne przeprowadzenie korekty w
trakcie wypowiedzi ustnej i po jej zakoriczeniu nie wprawiajacej w stan zniechecenia,
depresji. W tym ostatnim przypadku szuka¢ nalezatoby ,ztotego $rodka”. Z jednej
strony zbyt duza liczba poprawek moze deprymowaé mowigcego czy wrecz
zahamowa¢ wypowiadanie sig, z drugiej jednak - niepoprawne wypowiedzi
nieskorygowane moga sie utrwali¢ i powieli¢ zar6wno u moéwiacego, jak tez u
stuchaczy. Wobec tego sensowna wydaje sie propozycja nieprzerywania wypowiedzi
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ustnych, majacych cechy komunikatywnosci z niezbyt wielkimi usterkami, gdyz w
przeciwnym razie korekta przeszkadza méwigcemu, zaczyna sie on jaka¢, zapomina,
co ma moéwi¢ dalej. Dlatego btedne realizacje lepiej notowa¢, a po skornczeniu
wypowiedzi dokona¢ ich analizy i jedli zachodzi potrzeba - zorganizowaé ¢wiczenia
korekcyjne. Poprawianie na biezaco nie zawsze bywa mozliwe ze wzgledéw
technicznych, szczegélnie poprawianie rozwiniete, natomiast obowigzkiem
wyktadowcy jest podanie sygnatu o uzyciu formy niewtasciwej (np. stukniecie, negacja
werbalna lub mimiczna); niekiedy wskazane jest uprzedzenie bledéw poprzez
wtracenie wyrazu lub struktury, ktoére przypuszczalnie nie zostang wyprodukowane
wiasciwie. W przypadku znieksztatcenia sensu wypowiedzi ingerencja wyktadowcy
jest nieodzowna, aczkolwiek z preferencjg autokorekty. Mozliwe sg wowczas rozne
zachowania si¢ nadawcy tekstu. Moze on nie zdawa¢ sobie sprawy z popetnionego
btedu; moze tez mie¢ Swiadomo$¢ pomyiki i nie potrafi¢ samodzielnie skorygowac jej.
Czasem obserwujemy daremne usitowania mdéwigcego w tym kierunku i jedynie
pomoc wyktadowcy lub klucza przynosi pozadany skutek. Bywa tez - ijest to sytuacja
idealna - ze po spostrzezeniu btedu (bez sygnatu z zewnatrz) uczen/student
natychmiast dokonuje autokorekty. We wszystkich przypadkach informacja ze strony
wyktadowcy o wypowiedzi nieprawidtowej nie moze by¢ zbytnio odroczona, a
przyswajajacy jezyk musi sie zorientowaé, na czym polega jego uchybienie i zawsze
mie¢ okazje do zrehabilitowania sie.

Wyeksponujemy zatem najistotniejsze zalecenia w traktowaniu poczynan
odnoszacych sie do poprawnosci jezykowej i korekty btedéw. Btad traktujemy jako
zjawisko naturalne, wystepujgce przy kazdej nauce jezyka. Poprawiamy nie
uczniéw/studentoéw, lecz omytkowe tworzenie tekstu méwionego lub pisanego przez
nich, a do tego raczej nie w trakcie kreatywnych zachowan werbalnych. Nadto
poprawianie btedu winno konczy¢ sie powtorzeniem i zanotowaniem formy
prawidtowej przez uczacego sie jezyka, a nastepnie poprawnym wykorzystaniem jej w
czynnosciach produktywnych.

* Jest to rozszerzona wersja referatu wygloszonego w jezyku rosyjskim na IV
miedzynarodowej konferencji "Rusycystyka Europejska a Wspdtczesno$¢” w Poznaniu
we wrze$niu 1992r.
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FROM THE PROBLEMS OF ESTABLISHING CORRECTNESS IN FOREIGN
LANGUAGE ACQUISITION.

Summary. This article'contains considerations on the control offoreign language
teaching/learning as a component of the research of education effectiveness. The
control, in turn, is connected with the source offormation of language errors, their
prognosis, classification, analysis, evaluation, prevention and therapy. Their
characteristics ends with the following conclusion: language error is a natural
phenomenon and the tendency of tolerating incorrectness can be observed at present.
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Niektdrzy teoretycy i praktycy nauczania odsgdzajg od czci i wiary tych wszystkich,
ktorzy stosujq wszelki zaawansowany technicznie sprzet, a zwkaszcza komputery. Inni
natomiast traktujg komputer a takze inne urzadzenia techniczne, jako swego rodzaju
fetysz.

Jak w kazdej sytuacji tak i w przypadku technicznego podejscia do kwestii
nauczania jezykow obcych nalezatoby znalez¢ ztoty $rodek. Prawda nie zawsze jednak
lezy po $rodku. Omoéwimy tylko niektére kwestie zwigzane z wykorzystaniem
komputeréw do nauczania jezykéw obcych. Rozwazymy niektére watpliwosci, czy
raczej rozwiejemy pewne obawy i nakre$limy relacje miedzy nauczycielem i
komputerem. Pokazemy nasza droge rozwoju koncepcji i praktycznego zastosowania
komputera w nauczaniu. Byfa to droga zmudna, droga praktycznego doswiadczenia
préb i bledéw - bowiem nasze dzisiejsze rezultaty sa bardziej wynikami praktycznych
eksperymentéw niz rozwazan teoretycznych.

W pracy dydaktycznej nawigzujemy bezposredni kontakt intelektualny z
miodzieza. Tej interpersonalnej wiezi nie moze zabrakngé w zadnym naszym
dziataniu. Liczy sie "czucie i wiara", ale nie mozna obejs¢ sig bez madrosci "szkietka i
oka". W pracy naukowo-badawczej w zakresie roznych dziedzin twoérczej dziatalnosci
cztowieka postugujemy sie nie tylko naszymi zmystami. Przyrzady stosowane w
badaniu naukowym sa niejako przedtuzeniem mozliwosci dziatania naszych zmystow.
Podobnie w poczynaniach dydaktycznych musimy korzysta¢ z szeregu mniej lub
bardziej skomplikowanych pomocy i przyrzadéw. Komputer powinien sta¢ sie jednym
z nich. Stwierdzenie to nabiera wagi, kiedy uswiadomimy sobie, ze komputer jest
urzadzeniem technicznym, ktdre pozwala nam na hiezaco, dostownie w trakcie zajec,
korzysta¢ z interdyscyplinarnego dorobku intelektualnego wielu pokolen.

Nie jest to jednak tylko bogata biblioteka, znajdujaca sie pod reka pedagoga. Jest
to urzadzenie, ktérego specyfika dziatania narzuca niekiedy odmienny, odwazniejszy i
bardziej radykalny sposéb myslenia - zaréwno stuchaczy jak i wyktadowcy.

Sposdb korzystania z merytorycznego dorobku pokoleri narzucony jest specyfika
urzadzenia. Musimy odpowiednio stosowaC programy narzedziowe, programy
ksztatcgce. Wykorzystujac czynnie komputer w trakcie zaje¢ nie tylko postugujemy sie
jego klawiatura, ale takze szeregiem programéw narzedziowych, ktére pomagaja nam
przechowywa¢ informacje, katalogowaé, preparowaé, dobiera¢ i upraszczat. Nie
mozna oby¢ sie bez pomocy myslacego informatyka. A jednak twoércza koncepcja
moze by¢ wypracowana tylko przez pedagoga i to jedynie w oparciu o dosSwiadczenia
zdobyte w pracy z miodzieza.

W niniejszej pracy przedstawimy wilasng koncepcje wykorzystania programow
komputerowych do nauczania jezyka angielskiego. W badaniach postugiwano sie
okoto 200 r6znorodnymi programami komputerowymi.

Jednym z pierwszych krokéw w kierunku modernizacji i modyfikacji naszych
zabiegéw glottodydaktycznych powinny by¢ badania nad mozliwoscig ciaglej
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aktualizacji naszych $rodkéw dydaktycznych. Niezbedna jest tu pomoc
psycholingwistyki i innych pedagogicznych nauk szczegotowych. Jednak trwaty
rozwdj kultury informatycznej spoteczenstwa wymaga réwniez zaangazowania
wyspecjalizowanych informatykoéw, ktdrzy pomoga glottodydaktykom budowaé nowa
generacje programow komputerowych i podrecznikéw. Pewna unifikacja stosowanych
metod programowania pozwoli na latwa, permanentna wymiang ich zawartosci
merytorycznej,

Stosowana w nauczaniu jezyka angielskiego technika komputerowa tgczy w sobie
konieczno$¢ wyraznego powigzania pracy osoby uczacej sie na zajeciach jak i
obowigzkowej pracy w domu. Jako$¢ tej domowej pracy determinuje w znacznym
stopniu skuteczno$¢ zabiegéw dydaktycznych osoby uczacej. W tym celu zaopatrzono
uczacych sie nie tylko w podreczniki, ale réwniez w odpowiednie zestawy nagran
wzorcowych. Waznym elementem domowej pracy jest kompleks czynnosci, ktorych
ostatecznym rezultatem jest domowe nagranie zadanego fragmentu tekstu. Oczywiscie
tekst ten znajduje sie wsréd nagran przygotowanych przez rodzimych moéwcow.
Niebagatelng rzeczg jest réwniez wplecanie wideotekstu (teletekstu) do budowanych
glottodydaktycznych materiatow magnetowidowych. Poniewaz CALL - Computer
Assisted Language Leaming dominuje w naszym podejsciu, nie mozna tez omina¢
kwestii stosowanch przez nas $rodkéw migkkich (software) a takze odpowiedniego
sprzetu komputerowego. W stosowanej przez nas metodzie multimediow obydwie
kwestie sg réwnie wazne, poniewaz interaktywne nauczanie - interaktywe w sensie
wspotdziatania studentéw, bogatego sprzetu podstawowego jak i urzadzen
peryferyjnych, a takze mozliwosci korzystania z bogatej palety wielu programéw - jest
wiasnie tym, co zdaje sie bliskie naszemu ideatowi nauczania.

Dobrze zaprojektowane i prawidlowo wyposazone laboratorium jezykowe
powinno zawiera¢ mozliwie wszystkie elementy wyposazenia:

1. instalacje antenowg do odbioru programoéw radiowych i telewizyjnych w tym i
satelitarnych,

2. magnetofony i magnetowidy do rejestracji aktualnych programéw radiowych (i
satelitarnych), w tym roéwniez teletekstu,

3. magnetofony i magnetowidy do preparowania nagrar kompilacyjnych,

4. magnetofony i magnetowidy do kopiowania nagran dla studentéw,

5. odpowiedni stét mikserski,

6. prawidtowa instalacje mikrofonowa,

7. komputer w uktadzie wielodostepu (jedna klawiatura wyktadowcy i kilkanascie
klawiatur studenckich z monitorami),

8. drukarke,

9. kserograf,

10. dobre rozwiazanie akustyczne.

Pojecie laboratorium jezykowego bywato niekiedy naduzywane. Dla usciSlenia
rozumienia tego terminu nalezy podaé, ze méwimy tu o pomieszczeniu, w ktérym
znajdujg sie rozmaite urzagdzenia techniczne przydatne lub niezbedne w stymulowaniu
procesu glottodydaktycznego. Zadne z tych urzadzern nie moze zakiécaé toku
bezposredniej wymiany zdan pomiedzy studentami, jak réwniez miedzy studentem a
wyktadowca. Muszg one pracowa¢ wzglednie cicho i nie wprowadza¢ wtasnego pola
elektromagnetycznego, ktére by zakiécato prace innych urzadzen.
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Przebieg rozmowy i niektére inne elementy zaje¢ wymagajg niekiedy sprawnego
zapisu dzwiekowego i zapisu tekstowego. Potrzebne sg rowniez zrédia aktualnego
tekstu, obrazu ruchomego i nieruchomego, a takze materii dzwigkowych.

Nasze badania prowadziliSmy w specjalnie przez nas zaprojektowanym i

wyposazonym laboratorium. Jego podstawowe wyposazenie zawiera:

- dwa komputery kompatybilne z IBM (sprzezone z drukarkami),

- uktad odbiornika telewizji satelitarnej (programy Astra),

- wzajemnie wspotpracujace dwa magnetowidy,

- dwa magnetofony dwukasetowe,

- jeden magnetofon wyposazony w mikrofon,

- gramofon,

- odtwarzacz ptyt CD,

- monitor telewizyjny,

- dwa mikrofony pracujace w uktadzie wzmacniacza (i dwie kolumny).

JesteSmy w trakcie montowania kserokopiarki i uktadu do pracy w systemie
multimedia. Chodzi o korzystanie z najnowszego zestawu software'éw, oferowanego
przez renomowang firme Microsoft.

Cato$¢ urzadzen znajduje sie w tym samym pomieszczeniu. Zapleczem tak
pracujacego uktadu jest podreczna biblioteka, rowniez umieszczona w tej sali. Sg tam
wiec ksigzki, podreczniki, stowniki i encyklopedie jak tez audioteka, na ktorg sktada
sie ca 400 kaset, plyty gramofonowe i CD. Wideoteka obejmujgca ca 200
trzygodzinnych  wideokaset. Caly  sprzet stanowi  wyposazenie placowki
naukowo-badawczej CALL, nie sponsorowanej z zadnych zrddet.

Celem eksperymentéw przeprowadzanych w tego rodzaju edukacyjnej Placowce
Naukowo-Badawczej jest praktyczne torowanie drogi nowym, skutecznym technikom
nauczania jezykow obcych.

Zaczyna sie wszystko od dylematu - nauczyciel czy komputer. Problem ten mozna
uszczegotowic:

- Czy komputer moze zastgpi¢ nauczycielajezykéw obcych?
- Czy komputer powinien zastgpic¢ nauczyciela jezykow obcych?
- Czy komputer moze wyrugowac nauczyciela jezykéw obcych?

Uwazamy, ze kazdy sposéb pozbycia sie marnego nauczyciela jest dobry. Jezeli
wiec okaze sie, ze komputer jest lepszy od nauczyciela, ze spetnia te wszystkie
funkcje, ktore sg przypisane nauczycielowi i wykonuje je lepiej, szybciej i rozsadniej,
to znaczy, ze powinien go wyrugowac. Dobrze bytoby, gdyby istniata mozliwos¢
zastgpienia przez komputer stabego nauczyciela.

Jest to stwierdzenie cokolwiek na wyrost. Ponadto jest to podejscie skrajne i trudne
do zaakceptowania. Komputer dziata bowiem stymulujaco nie tylko na rozw6j ucznia
ale rowniez na spos6b pracy samego nauczyciela.

Nasze doswiadczenia trwaja okoto o$miu lat. Pierwsze dwa lata mozna
scharakteryzowa¢ jako przystosowanie komputera do celéw edukacyjnych. Dwa
kolejne daty uzytkownikowi szanse sformutowania petniejszej koncepcji logicznej
konfiguracji nowszej generacji sprzetowej, aby byla ona zgodna z wyposazeniem
laboratorium i wspotgrata z przyjeta koncepcja nauczania. Nasz pierwszy sprzet
stanowit domowy mikrokomputer (home Computer) ZX Spectrum. W dalszej
kolejnosci zaopatrzylismy sie w kolejne generacje komputeréw osobistych (PC).
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Aby sensowne bylo wykorzystanie komputera nalezy mysle¢ o urzadzeniach, a
raczej o sposobie myslenia, ktory towarzyszy stosowaniu komputera w praktyce w
nauczaniu. Ten spos6b to Assisted Language Learning (CALL) - oznacza on, ze
komputer pomaga, czy tez raczej towarzyszy nam w nauczaniu. Towarzysza nam
réwniez inne urzadzenia. Przede wszystkim te, ktére dostarczajg nam faktow w formie
tekstu, sa zrédtem wiedzy szczegGtowej, czy tez sg akustycznym badz wizyjnym
Zrodtem wzorca. Urzadzenia te stymulujg zainteresowanie ucznia w trakcie zajec.

Staramy sie stosowa¢ sporo nagran wzorcowych, przygotowanych przez
rodzimych méwcow. W trakcie zaje¢ nasi studenci nie powtarzajg wielokrotnie tych
samych struktur, tych samych wyrazen. Nie trenujg w petni doskonatej wymowy - nie
przechodza petnego treningu az do uzyskania doskonatosci. To jest mozliwe do
uzyskania w zindywidualizowanym a wiasciwie indywidualnym procesie - nie tyle
nauczania, co uczenia sie. Do tego celu okazato sie niezbedne posiadanie przez
studentéw owych nagran wzorcowych.

Stosujagc tego typu nagrania, nie przeprowadza sie petnego zestawu déwiczen
doskonalgcych w trakcie zaje¢. Logiczng konsekwencjg jest wobec tego wyposazenie
ucznia czy studenta w nagrania wzorcowe wykorzystywane w jego pracy
indywidualnej w domu. Natychmiast pojawia sie kwestia praw autorskich. Jest to caty
oddzielny temat, o ktérym nie wolno zapomnie¢. Oprécz typowych nagran
wykorzystujemy aktualne nagrania przygotowywane kazdego dnia. Sg to programy
telewizyjne British Sky Broadcasting, doktadniej jednego kanatu Sky News:
wiadomos$ci oraz caly szereg programéw cyklicznych, ktore dostosowuje sie do
zainteresowan studentéw czy poszczegdlnych oséb.

Sa to wiec:

- Beyond 2000 - program, ktéry omawia najnowsze osiggniecia techniki i technologii
na miare XXI wieku;

- Those were the days - urywki starych kronik filmowych;

-Fashion Television - program o aktualnych tendencjach mody, z pewnymi
elementami przegladu kulturalnego;

- Travel Destination - pogladowy seryjny program geograficzno-krajoznawczy;

- Our World - przeglad aktualnych wydarzer na Swiecie;

- Newsline czy tez Reporters - wywiady, ciekawostki, wydarzenia,;

- Financial Times - wydarzenia ze $wiata biznesu;

- Memories 1991, 1992...

Te i tego typu programu sg nagrywane i przechowywane w wideotece,
odpowiednio oznakowane po to, aby poszczegblne elementy nagrania mozna byto
wykorzystywac w trakcie rozmaitych zaje¢ - nawet w sposéb spontaniczny.

Komputer wyposazony w procesor tekstowy jest czyms$ znacznie wiecej niz tylko
maszyng do pisania, wyposazong w kolosalng pamie¢. Tym niemniej i ta funkcja nie
jest banalna. W komputerze pozostaje komentarz do niektérych fragmentéw nagrania,
elementy zajeé, pytania, testy.

Oddzielng grupe program6w stanowig pomoce przygotowywane przez czasopismo
Time dla nauczycieli, przy czym tylko nieliczne z nich sg w formie nagran. Jest raczej
zesp6t Cwiczen i testobw uzupetniajacych, ktére towarzysza tekstom podstawowym
zawartym w czasopi$mie.

A oto programy komputerowe jakie stosujemy w naszej pracy.



Po pierwsze, to caty zespdt programow narzedziowych (tools), to znaczy takich,
ktore pozwalajg odpowiednio dostosowa¢ software do naszych potrzeb, jak na przyktad
Norton Commander, PC tools albo Xt czy Xtree Gold, jak réwniez szereg programéw
pokazujacych, porzadkujacych.

Ponadto stosujemy gotowe programy nadajgce sie do kreowania wiasnego
charakteru software - programy catej generacji typu authoring programs:

- Dropin,

- Verbalist,

- Eclipse, Quartext,
- Fun with Text

Kolejna grupa programéw, to programy podtrzymujace konwersacje, ktéra bywa
dowolnie stosowana przez kazdego nauczyciela w zaleznosci od jego osobistych
upodoban. Sg to:

-Fortune Teller - wy$mienity programem, ktéry pozwala w dowcipnej formie
kontynuowa¢ konwersacje na r6zne tematy osobiste;

- PC Globe - rodzaj matego kompendium wiedzy geograficznej;

- Map of Europe - program o charakterze turystycznej informacji przydatny w
prowadzeniu swobodnej rozmowy o turystyce.

Kazdy z tych programoéw daje mozliwo$¢ uzyskania wydruku informacji czy trasy.

Dalsza grupa stosowanych przez nas programéw, to programy typu stownikowego.
Sa wérdd nich:
polski program Stownik Jacka Skalmierskiego \
1Q jest typowym programem testowym o znacznym poziomie trudnosci,

Quartext jest typowym programem mikrokomputerowym do nauki jezyka

angielskiego. Skiada sie on z czterech typow c¢wiczeri podanych w formie gier.

Wszystkie one oparte sg 0 zasade rekonstruowania tekstu, pozbawionego niektérych

skfadnikow. Te gry- ¢wiczenia to: Hopscatch, Hide and Seek, Tell-Tale i Cheat.

Ponadto w skfad zestawu wchodzi wstepny wybdr tekstow i podrecznik uzytkownika.

Cwiczenia w Quartext pozwalajg utrwala¢ stownictwo, gramatyke i wiele

podsprawnosci zwigzanych z czytaniem, takich jak skimming, scanning, matching,

predictions, collocations itd.1

Rightwriter, ktdry jest programem znacznie skromniejszym od Grammatik ale

rowniez ocenia tekst, jego stownictwo, statystycznie okre$la czestotliwos¢

wystepowania zwrotdw i form gramatycznych.

Technical Reference jest typowym podrecznikiem na dyskietce. Mozna tez sobie

wybra¢ odpowiednie paragrafy, terminy lub pojecia, ktére wyjasniane sg na wysokim

poziomie profesjonalnym.

- Internist zawierajacy rozsadnie podang profesjonalng terminologie medyczna, w
rozbiciu na szereg obcji.

- Ponadto dysponujemy programami Eteacher i Websters Dictionary.

Kolejny rodzaj programéw to software gramatyczny - Grammatik3 Okre$lany jest
on przez producenta jako program, ktéry chroni uzytkownika przed popetnieniem
niektérych bledéw gramatycznych. Pozwala réwniez poprawia¢ niektore biedy
interpunkcyjne, blednie stosowang strone bierng. Program ten przestrzega przed
zbytnim naduzywaniem tych samych zwrotdw w tekscie, niewlasciwym stosowaniem
przyimkéw i przedimkéw. Oczywiscie program ten nie wprowadza zmian, ale
pozostawia uzytkownikowi decyzje co do akceptacji lub odrzucenia.
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Nie mozna nie wymieni¢ tez procesorow tekstowych. Polski procesor TAG
wyprodukowany przez firme Infoservice, Chiwriter (w kilku jego wersjach) i
najnowszy procesor, ktorym aktualnie postugujemy sie to Word w swej niezwykle
przyjaznej wersji Wordfor Windows 2.0.

Jest jeszcze grupa programéw typu baza danych. A wiec np. CALC Ill, dBase IlI,
/1/+ i dBase IV.

o) kazdym z wymienionych powyzej programéw mozna by pisa¢ duzo,
ograniczylismy sie jednak do tej krotkiej charakterystyki, aby pokaza¢ réznorodnosc,
czy tez bogactwo stosowanych przez nas $rodkéw, zaréwno miekkich jak i twardych.
Jakby jednak sprawy nie ujmowa¢, to dopiero wszystkie zbiory przygotowane w takim
czy innym procesorze stanowig podstawe wiasciwych zajeé. Zbiory te stale rosng i sg
ciggle aktualizowane. Dzigki nim mozna bez ktopotéw wréci¢ do fragmentu, ktéry byt
przydatny i wykorzystywany 3 czy 4 lata temu. Moze to by¢, na przyktad, taka czy
inna forma podania wyjasnienia gramatycznego.

Wymieniajgc powyzsze programy nie staraliSmy sie poddawaé ich petnej
krytycznej analizie, bowiem przekraczatoby to ramy tej pracy. Software o ktérym
piszemy, pracuje na odpowiednich maszynach, to znaczy na odpowiednich
mikrokomputerach - komputerach osobistych PC (Personal Computer). Byt to gorny
putap mozliwosci maszyn opartych o CPU Motorola 80286.

kolejna grupa - maszyn 386, szybsza i sprawniejsza, przy okazji réwniez z zasady
obdarzona wiekszg pojemnoscig twardego dysku, daje wiekszg mozliwos¢
przetwarzania danych, i daje mozliwo$¢ pracy w innej filozofii (technologii). Jest to
filozofia $rodowiska Windows - sposdb, ktéry pozwala na réwnoczesne korzystanie z
Kilku programéw, kilku zbioréw. Oznacza to, ze na ekranie korzystamy z rozmaitych
elementow catej grupy wspotdziatajacych z soba $rodkéw - procesora tekstowego,
programu graficznego, bazy danych itd.

Méwigc o stosowanych programach nie chciatbym zapomnie¢ o programach
porzadkujacych informacje dnia codziennego - programy typu "madra sekretarka".
Takim przyktadowym programem jest SK2. W technologii Windows taka "madra
sekretarka" jestjak gdyby wbudowana w $rodowisko pracy.

Obserwuje si¢ Sciste oddziatywanie miedzy stosowanym sprzetem i programami
uzytkowymi - stosowanym oprogramowaniem. Wystepuje tu pewna tendencja - w
pierwszym okresie po pojawieniu sie sprzetu jego mozliwosci nie sg w petni
wykorzystywane. Programy musza spenetrowa¢ mozliwosci maszyny w przetwarzaniu
danych zanim osiaggng swéj szczyt. Nastepnie wprowadza si¢ pewne uzupetnienia
(udoskonalenia) samego sprzetu - obudowuje sie go réznymi adaptorami, czy tez
wspomaga urzadzeniami peryferyjnymi. Dopiero potem pojawia sie nastepna generacja
komputera, ktéra ma te wszystkie dodatkowe mozliwosci.

JesteSmy wiasnie na etapie, kiedy dysk optyczny daje nauczycielowi mozliwos¢
nacieszenia sie zupetnie inng technika, filozofig dziatania i sposobem myslenia.
Wzbogacenie komputera 386 o czynnik dysku optycznego daje szanse pracy w
zastosowaniu multimediéw - metody interakcyjnej, gdzie jest petna swoboda
réwnoczesnego korzystania z kilku poteznych zrodet i segregowania ich na rozmaite
sposoby. Ten sposéb daje mozliwos$¢ przetwarzania dzwieku stereo, dzwieku o innej
jakosci i w zupetnie inny sposéb. W tym celu nalezy wzbogaci¢ komputer o karty
dzwiekowe.
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Nalezy wspomnie¢ o jeszcze jednej propozycji stosowania komputera, a
mianowicie do thumaczenia tekstu z jezyka obcego lub na jezyk obcy. Ttumaczenie
tekstu przy uzyciu komputera to bogata dziedzina posiadajgca juz wtasng literature, na
ktorej przytoczenie brak tu miejsca. Generalnie rzecz biorac, translator stosuje w swej
pracy procesor tekstowy, wspomagany w formie naktadek rozmaitymi analizatorami -
zaréwno gramatyki, pisowni jak i stownikéw. Utatwia i przyspiesza to prace z tekstem,
pozwala uzyskaé wieksza precyzje w znacznie krétszym okresie czasu.

Profesjonalisci doktadnie okreslajg minimum wyposazenia niezbednego do
precyzyjnego stosowania metody komputerowej. Tej kwestii nie bedziemy jednak
szczg6towo analizowali. To, co obserwuje sie w europejskim CALL - nie jest jeszcze
zjawiskiem masowym. Wedtug posiadanych og6lnych informacji mozliwe jest
wiaczanie polskich osrodkéw badawczych do ogdlnoeuropejskiego programu Campus.
Technicznym warunkiem jest posiadanie modemu telefonicznego oraz numeru E-mail.
Tym niemniej zastuguja na uwage rozmaite przedsiewziecia tacznosci elektronicznej w
ramach rozmaitych sieci. Campus daje mozliwo$¢ porozumiewania sie ze sobg
rozmaitych osrodkéw edukacyjnych, korzystania z codziennej prasy, przesyfania
wiadomosci, jak réwniez wspotdziatania wielu osrodkéw z catej Europy w tym samym
czasie. Jednym z takich wspdlnych projektoéw jest przedsiewziecie Paper Day. Tego
samego dnia wiele szkdt europejskich, ktdre pracujg w systemie Campus, biorze udziat
we wspolnym tworzeniu gazety.

Czego jak dotad uzyskaé nie mozna?

Ot6z nie mozna jeszcze zostawi€¢ ucznia samego sobie w pracy z komputerem.
Mogtoby to prowadzi¢ do kumulowanie btedéw, bowiem obcowanie z kazda, najlepsza
nawet maszyng wymaga pomocy cztowieka, ktdry ma doswiadczenie i nie narzuca
sposobu ale odpowiednio steruje uczacym sie. Komputer zawodzi réwniez wtedy, gdy
jest wyrazna nieche¢ uczacego sie do postugiwania sie urzadzeniami technicznymi.
Uwazamy, ze takg postawe nalezy uszanowaC. Z drugiej strony trzeba réwniez
uszanowac, ze nie kazdy nauczyciel ma psychiczne predyspozycje, ktdre pozwolityby
mu na wspotdziatanie z komputerem - jego pamiegcia i programami. Przeciez réwniez
nie wszyscy jesteSmy wys$mienitymi kierowcami. Ci, ktérzy nie prowadzg samochodu
nie sg gorszymi pracownikami, przyjaciétmi, czy specjalistami.

Wiez interpersonalna nauczyciela akademickiego czy szkolnego z uczacym jest
tym, czego komputer ani zadna inna maszyna nigdy da¢ nie mozeAPrzyjazny klimat
psychologiczny powsta¢ moze tylko przy zyczliwym podejsciu nauczyciela.

Niewatpliwe zalety nauczania jezykéw obcych wspomaganego komputerem nie
powinny przestania¢ pewnych mankamentow tej metody, np.calego kompleksu
negatywnych zdrowotnych oddziatywan komputera na cztowieka czy probleméw
zwigzanych z wystepowaniem wirusdw komputerowych. Nie ulega jednak
watpliwosci, ze nie ma obecnie dziedziny, w ktérej mozna by z komputera
zrezygnowa¢ catkowicie. Nie ma réwniez na szczescie komputera, ktéry bylby w
stanie catkowicie zastgpi¢ cztowieka.

PRZYPISY

1 Stownik to program wart szczeg6lnej uwagi, jako ze otwiera catg game pomocy
glottodydaktycznych, ktére beda powstawa¢. Korzystano z wersji rezydentnej tego
programu. Pozwala ona na ttumaczenie tekstow wyswietlanych na ekranie monitora
bez koniecznosci wprowadzenia niezrozumiatego tekstu przy pomocy klawiatury.
Program tlumaczy tekst stowo po stowie. Interesujgcg cechg programu iest
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mozliwos¢ prostej analizy gramatycznej w otoczeniu ttumaczonego stowa. Program
rozpoznaje okoto 40.000 stéw angielskich.

2. Oprécz podstawowego zestawu tekstbw mozna dokupi¢ dodatkowe teksty,
dopasowane do réznych pozioméw nauczania. Ponadto mozna zaopatrzy¢ sie w
dodatkowy program do tworzenia whasnych tekstow.

3. Wiasciwie jest to cata generacja tych programéw - Gramatik, Grammatik II,
Grammatik Ill, Grammatik IV.

CALL IN LANGUAGE LABORATORY

Summary. The paper deals with pragmatic aspects of using computerfor teaching
and learning English as a foreign language. The analysis is based on 8 years
experience with computer assisted language learning of diffemtiated population of
students, researchers and professional experts. Various aspects of CALL are discussed
including estimation of equipment and software. Some suggestions on future CALL
development in Poland are made.
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Teresa SIEK-PISKOZUB
UAM Poznan

SYMULACJA W NAUCZANIU JEZYKOW OBCYCH

CZYM JEST SYMULACJA

W komunikatywnie zorientowanej dydaktyce jezykéw obcych jednym z
popularnych typow ¢wiczen jest symulacjal

Symulacja bywa definiowana jako wysoce uproszczona reprodukcja czesci
rzeczywistego lub wyimaginowanego $wiata (van Ments 1983:4). Symulacja jest
terminem gczacym wszystkie te dziatania, ktére tworza sztuczne Srodowisko lub
dostarczajg udawanych (symulowanych) doswiadczen jej uczestnikom (zob. Garvey
1969:206-207).

K. Jones zwraca uwage na dwie zasadnicze cechy symulacji. Po pierwsze jej
uczestnicy muszg mie¢ przypisane funkcjonalne role, a po drugie musza posiadac
wystarczajaca wiedze odnosnie sytuacji czy danego problemu (1987:9-10). Wiedza
ta moze by¢ im dostarczona w formie materiatéw, np. map, wykreséw, rozktadéw
jazdy.

Inng wazng cechg symulacji jest to, ze przedstawia ona zachodzacy proces (ang.
on going process). Symulacja nie jest wiec statyczna a dynamiczna.

Ze wzgledu na te trzy cech symulacja jest technikg szczegdlnie atrakcyjng dla
celdw nauczania jezykéw obcych. We wspdtczesnej glottodydaktyce bowiem
podkresla sie konieczno$¢ wprowadzania funkcjonalnych ¢wiczen, zréznicowanej
interakcji oraz kreatywnego wykorzystania zdobytej wiedzy. Symulacja spetniajgc te
wymagania pozwala rozwija¢ sprawno$ci komunikacyjne.

W technikach zorientowanych na sprawnosci komunikacyjne nacisk potozony jest
nie tyle na poprawnos¢, co na skuteczno$¢. Bioracy udziat w symulacji muszg wykazaé
sie umiejetnoscia stownej wymiany informacji (ustnie lub pisemnie). Motywowani do
tego sa dzieki zawartej w regutach danej symulacji luce informacyjne, ktérg wypenic
moga jedynie na drodze komunikacji z innymi.

Chociaz celem tego rodzaju technik nie jest system jezykowy jako taki, to i one
moga mie¢ pewien pozytywny wptyw na rozw6j formalnej strony jezyka. Dzieje sie
tak dlatego, ze poszczeg6lne symulacje rézni¢ sie moga stopniem determinizmu a
takze stopniem ustrukturyzowania kolejnych posunie¢ uczestnikéw. W materiatach
0 wysokim stopniu determinizmu poszczegdlne role uczestnikéw sg tak opisane, aby
dane dziatanie jezykowe prowadzito do osiggniecia okreslonego celu. Inaczej moéwiac,
relacje typu przyczyna-skutek sg dokladnie okreSlone. Zakres komunikacji w
symulacjach o duzym stopniu determinizmu jest najcze$ciej ograniczony do pewnego
okreslonego wycinka. Nauczyciel moze wczesniej zwrdci¢ uwage na pozadane
struktury, ktére w wyniku komunikacji sa nastepnie powtarzane niekiedy wiele razy.
W sytuacji duzego znieksztatcenia struktury nie dochodzi do porozumienia miedzy
komunikujagcymi sie osobami. Jest to wiec dla komunikujgcego sie sygnat, ze jego
wypowiedz jest prawdopodobnie btedna. Zmusi go to do refleksji i by¢ moze préby
skorygowania. Ten rodzaj symulacji szczeg6lnie przydatny jest dla uczniéw nie
znajacych dobrze jezyka a rozwijajgcych sprawnosci komunikacyjne w kolejno
poznawanych sytuacjach.
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Istniejg jednak takze takie symulacje, w ktdrych wystepuje jedynie pewien stopien
prawdopodobienstwa co do rezultatow dziatania. W materiatach o niskim stopniu
determinizmu istnieje wieksza swoboda wyboru okreslonego dziatania jezykowego.
Rezultat dziatania jest w takiej sytuacji uzalezniony od wielu czynnikdéw - wiedzy
0g0lnej, stopnia rozwoju sprawnosci komunikacyjnych, sytuacji, osobowosci,
zainteresowan itd. Jezyk uzywany w trakcie symulacji o niskim stopniu determinizmu
jest bardziej urozmaicony i swobodny. Sukces mierzony jest skutecznoscia
komunikacji (znalezienie wyjscia z trudnej sytuacji, uzyskanie niezbednych danych,
osiaggniecie kompromisu, itp.) a nie poprawnoscig stosowanego jezyka.

Symulacje silnie ustrukturyzowane posiadajg jasno sprecyzowane zadania w
postaci pewnego modelu opracowanego przez nauczyciela. Na model ten skfadajg sie
dane wejsciowe, opis przebiegu procesu a takze rezultat kofcowy. Zadaniem ucznia
jest osiagniecie zatozonego przez nauczyciela celu, jednakze zanim to nastapi musi
pokona¢ szereg zaplanowanych wczesniej przeszkéd, rozwigza¢ szereg problemdw.
Symulacja taka moze np. przybra¢ forme inscenizacji zgodnie z otrzymanym przez
kazdego uczestnika doktadnym scenariuszem zachowarn w kazdej mozliwej sytuacji.

W symulacji o luznej strukturze grajacy sami decydujg o charakterze modelu
symulacyjnego. Zorientowani sg jedynie w ogdlnym zarysie w sytuacji problemowej i
wyznaczonym im zadaniu. Ten rodzaj technik pobudza inicjatywe i aktywno$¢
uczestnikéw. Znaczna swoboda powoduje, ze sytuacje problemowe powstajg na drodze
wyprowadzenia, u$wiadomienia sobie i konceptualizacji probleméw uktadu
przedmiotowego oraz probleméw wynikajacych z wiasnych doswiadczen.

STRUKTURA SYMULACJI

Lekcja z wykorzystaniem symulacji skfada sie z trzech zasadniczych ogniw (zob.
schemat)2

Pierwszym jest zapoznanie z problemem. Polega¢é ono moze na przeczytaniu
odpowiedniego tekstu wprowadzajacego w zagadnienie, obejrzeniu filmu, dyskusji na
okreslony temat. Moga tez wystapi¢ wszystkie trzy sytuacje. Uczniowie poznaja tez
swoje zadania.

Drugim ogniwem jest przeprowadzenie symulacji przez uczniéw. Uczniowie
przybierajg na siebie role innych os6b, badZz tez odgrywajg siebie w jakiej$
wyimaginowanej sytuacji. Rola nauczyciela, na tym etapie, sprowadza sie do
obserwacji poczynan ucznidw.

Ostatnim ogniwem jest omoéwienie przebiegu i rezultatéw symulacji. Podkresla sie
niezbedno$¢ tego ostatniego ogniwa ze wzgledu na jego dydaktyczng funkcje. Czasami
nazywa sie to ogniwo "wyjsciem z roli". Pozwala to uczniom lepiej zrozumie¢
specyfike danej sytuacji, zwrdci¢ uwage na mozliwe warianty zachowan zaréwno
jezykowych jak i pozajezykowych (zob. np. Jones, Palmer 1987). Ponadto, w
przypadku gdy symulacja przebiega réwnoczesnie w kilku grupach, ogniwo to pozwala
nauczycielowi, a takze wszystkim uczniom, pozna¢ efekty dziatan réznych grup.
Porédwnanie stwarza mozliwo$¢ dyskusji nad wspomnianymi wariantami zachowan.
Ponadto uczniowie wiedzac, ze po symulacji przedstawi¢ beda musieli jej rezultaty sa
lepiej motywowani do efektywnego wykorzystania czasu.
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RODZAJE SYMULACJI

Symulacje moga rozni¢ sie rodzajem modelowanej rzeczywistosci. Jednymi z
bardziej znanych technik sg burza mézgéw, technika sytuacyjna, technika biograficzna
i technika inscenizacji (zob. np. Kruszewski 1988: 190-205).

Burza mo6zgow jest symulacja opartag na umiejetnosciach kooperacji i negocjacji.
Polega ona na szybkim wymysélaniu zbioru hipotez - pomystéw rozwiazania jakiej$
trudnodci. Rozgrywanie symulacji odbywa sie w dwodch etapach. W pierwszym
uczestnicy formutujg propozycje rozwigzania problemu - zadaniem ich jest aby w jak
najkrotszym czasie przedstawi¢ jak najwiekszg ilos¢ rozwigzan. Jest to twoérczy etap
symulacji, poniewaz uczniowie mogg wymysla¢ niekonwencjonalne rozwigzania,
nawet jezeli sg one absurdalne. Oceniani sg za ilo$¢ zgtoszonych pomystéw. W drugim
etapie nastepuje wybdr najlepszych (ze wzgledu na rézne kryteria) mozliwosci
rozwiazania problemu. Odroczenie oceniania wartosci pomystu sprawia iz uczniowie
nie maja zahamowan w zgtaszaniu pomystéw Smiatych, ktérych prawdopodobnie nie
zaryzykowaliby z obawy, ze zostang skrytykowani lub wrecz wy$miani przez grupe lub
ujawnig braki wiedzy na dany temat. Symulacje tego typu wymagajg rownoczesnego
stosowania kilku sprawnosci komunikacyjnych (zapoznanie sie z problemem
-stuchanie lub czytanie; zgtaszanie hipotezy - moéwienie, stuchanie, pisanie; ocena
hipotez - czytanie, méwienie i stuchanie).

Technika sytuacyjna jest to rodzaj symulacji, ktéry pozwala na bardzo gteboka
analize problemu. Propozycje rozwigzania trudnosci przedstawionej w opisie sytuacji
sa wynikiem kontrolowanego, w miare mozliwosci wczesniej przewidywanego,
procesu analizy problemu. Uczestnicy zapoznajg sie z okre$long sytuacja, ktéra
wymaga podjecia pewnej decyzji, analizujg jg doktadnie, a nastepnie podejmujg
racjonalng decyzje. Taka sytuacjg moze np. by¢ planowanie wycieczki w okreslone
miejsce. Zadaniem uczniéw moze hy¢ sporzadzenie planu przygotowan. W tym celu
muszg oceni¢ sytuacje, zgtosi¢ i uzasadni¢ propozycje, uzupetni¢ zgtoszone wczesniej
propozycje, zaproponowac inne rozwigzanie, podja¢ ostateczng decyzje.

Technika biograficzna polega na wczuciu sie uczestnikow symulacji w
odgrywang posta¢ (prawdziwg lub fikcyjng). Ten rodzaj symulacji moze przybraé
posta¢ wywiadu prowadzonego przez grupe z osobg modelujacg posta¢. Moze tez to
by¢ spotkanie kilku postaci, ktoére prezentujg swdj punkt widzenia na pewna sprawe,
ktéra ich tgczy - np. przestepca i ofiara. Udajacy dang postaé uczeri musi umieé
wychwyci¢ charakterystyczne cechy jej osobowosci. Musi dokona¢ analizy jej
postepowania; wczué sie w jej sytuacje i wyrazi¢ jej opinie i uczucia, wyjasnia¢
motywy postepowania. Pytajagcy natomiast musza wykaza¢ sie dociekliwoscia,
wyszukiwaniem interesujacych watkdw w biografii danej postaci, oceni¢ postawe itp.

Technika inscenizacji (po angielsku 'role-play’) jest jedng z najbardziej
popularnych symulacji w nauczaniu jezykéw obcych. Polega na stworzeniu pewnej
sytuacji, w ktdrej uczestniczy kilka oséb a kazda z nich ma przypisang role i
zarysowany cel dziatania. Uczniowie sami decyduja jednak w jaki sposob osiagng swoj
cel. Kazdy zna zadanie jakie przed nim stoi, wie z kim wchodzi w interakcje, ale nie
wie jaka bedzie reakcja tej drugiej osoby.
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SCHEMAT SYMULACJI OPARTEJ NA KOOPERACJI | NEGOCJACJI

L WPROWADZENIE
(sesja plenarna)

H. GRUPA A GRUPAB GRUPAC GRUPAD
(2).
@).
@)
@.
HI. OMOWIENIE
(sesja plenarna)

OPIS SCHEMATU

ad. I. - Nauczyciel zapoznaje uczniéw z problemem, ktéry uczestnicy symulacji maja
rozwigza¢. Zapoznaje ich tez z regutami postepowania.
ad. Il. (1). - ustalenie réznych sposobéw rozwigzania danego problemu przez

cztonkéw poszczeg6lnych grup;

(2) - wynegocjowanie jednego dla danej grupy sposobu postepowania;

(3). - indywidualni cztonkowie danej grupy kontaktujg sie z cztonkami pozostatych
grup aby poznac ich rozwigzania;

(4). - weryfikacja planu w oparciu o decyzje innych grup, ustalenie planu
ostatecznego;
ad. Ill. - Prezentacja wynikow pracy przez poszczegdlne grupy; ewaluacja

zaproponowanych rozwigzan; ewentualny komentarz dotyczacy poprawnosci
jezykowej wypowiedzi ucznidw.

PRZYPISY

1 Niekiedy symulacje zalicza sie do technik teatralnych (zob. np. Szalek 1992:22) i
nazywa sie dramatyzacjami. Jednakze nie wszyscy sie z tym stanowiskiem zgadzajg
(zob. np. van Ments 1983) stusznie zwracajac uwage, ze dramatyzacje polega na
wprowadzeniu pomystow aktorskich czy rezyserskich w celu zabawienia widzéw,
podczas gdy zadaniem symulacji jest wiasne do$wiadczenie sytuacji i przez to
lepszej jej zrozumienie. Dramatyzacja i symulacja majg wiec z zatozenia inne cele.

2. Pod terminem ogniwo rozumiemy cze$¢ lekcji ukierunkowanej na realizacje
okreslonego celu w oparciu o wyszczegblnione zadania (zob. tez Wozniewicz
1987:125). Moéwiac o zasadniczych ogniwach mamy na mysli te istotne dla
symulacji. Pomijamy inne uznawane przez glottodydaktykow za wazne dla struktury
lekcji (np. rozgrzewka jezykowa czy tez kontrola pracy domowej).
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SIMULATION IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING

Summary. The article deals with one type of communicative techniques -
simulations. Various kinds of simulation techniques are discussed with the view to
glottodidactic goals. General structure ofa simulation is described and presented on a
model.
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PRZYDATNOSC POJECIA KOMPETENCIJI
KOMUNIKACYJNEJ W ROZPATRYWANIU ROZUMIENIA
MOWY

1.ROZUMIENIE MOWY JAKO SKEADNIK KOMPETENCJI
KOMUNIKACYJNEJ

W obecnej dobie cel nauczania jezyk6w obcych bywa najczesciej identyfikowany
z osiggnieciem przez uczacego sie kompetencji komunikacyjnej. Jesli przyja¢, ze na te
ostatnig skfadajg sie cztery "sprawnosci podstawowe", ogélny cel "komunikacyjny"
wyrazat sie bedzie w praktyce poziomem, jaki uczacy sie osigga w zakresie kazdej z
tych umiejetnosci.

Jednak, zakladajgc "wspotistnienie” czterech sprawnosci w ramach kompetencji
komunikacyjnej, musimy tez przyja¢ pewien model ich relacji wzajemnych. Ot6z
uwaza sie na ogot, ze istnieje tu pewna przynajmniej korelacja pozytywna. Zdania sg
natomiast do$¢ podzielone co do kierunku wptywow, ich zakresu i sity oddziatywania
w odniesieniu dla kazdej z mozliwych par sprawnosci.

W kazdym razie, nalezatoby przyja¢ istnienie pewnej "kompetencji ogélnej"”, nie
tyle wspélnej co zintegrowanej w sensie mozliwosci wykorzystywania elementow
wiedzy i umiejetnosci zwigzanych z dang sprawnoscia dla osiggania lepszych wynikow
w innej lub w innych.

Niniejsze opracowanie jest prébg okreslenia takich wiasnie powigzan w
odniesieniu do sprawnosci rozumienia mowy (RM) obcojezycznej. Dla wiekszej
zwieztosci postuzymy sie skrotem takze na oznaczenie kompetencji komunikacyjnej -
KK.

2. PERSPEKTYWA OGOLNA PODEJSCIA DO RM

Badajac KK tak w jezyku ojczystym jak i w wypadku dwujezycznosci naturalnej,
rozpatrujemy jg zazwyczaj w kontekscie konkretnych dziatan mownych jednostki
ludzkiej. Mozna przy tym zatozy¢, ze takie autentyczne uzycie jezyka odpowiada
pewnemu uktadowi, ktéry wypada uzna¢ za optymalny z dwojakiego punktu widzenia,
a mianowicie:

a) doraznego wykorzystania posiadanej "bazy jezykowej" w polaczeniu z catym
wachlarzem innych typéw danych i przy zastosowaniu réznych procedur; chodzi tu o
tzw. doswiadczenie jezykowe,

b) dalszego doskonalenia tej sprawnosci zgodnie ze zmieniajacymi sie potrzebami
jednostki.

Wynikatoby stad posrednio, ze takze analizujgc RM w sytuacji obcojezycznej
nalezy zadba¢ o powigzanie go z ogéinym kontekstem dziatari jednostki. Znaczy to, ze
nalezy postepowaé tak, by nie poming¢ cech RM zwigzanych z funkcjonowaniem w
tzw. sytuacjach autentycznych.

Ot6z przyjmuje sie obecnie, ze tres¢ i kierunek dziatan ludzkich okres$lane sg przez
znaczenie, jakie ludzie wigza z dang sytuacja czy tez zdarzeniem (Tomaszewski 1986).
Nie chodzi tu bynajmniej o znaczenie "leksykalne" czy "jezykowe" danej wypowiedzi,
lecz o takg zintegrowang eksploatacje jej potencjatu znaczeniowego, ktéra:
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-jest mozliwa z punktu widzenia jednostkowego doswiadczenia w dziataniu
jezykowym (w danym jezyku i kulturze),

- a przy tym zapewnia mozliwie ekonomiczne wypetnienie zadania, jakie dany
stuchacz stawia sobie w konkretnej sytuacji.

Ponadto istnieje tez tendencja, by nie przeciwstawi¢ sobie, przynajmniej w
wymienionej tu perspektywie ogolnej (tj. ksztattowanej przez czynnik znaczenia),
dziatan mownych dziataniom o charakterze nie werbalnym.

Mozna by sadzi¢, ze KK i doswiadczenie w dziataniu jezykowym to pojecia
identyczne. W obu przypadkach zachodzi bowiem "odwotywanie si¢" do wiedzy i
umiejetnosci juz zdobytych. Istnieje jednak réznica co do sposobu, w jaki owo
odwotywanie sie moze zachodzi¢. | tak:

- KK odsyta do jakiej$ abstrakcyjnej, wyidealizowanej postaci systemu dajgcego sie
"aplikowac" do sytuacji konkretnych,

- doswiadczenie (jezykowe, komunikacyjne) moze byé réwniez ujmowane jako
uogdlniony efekt zdarzen jednostkowych, sktadajacych sie na pewien ogélny bagaz
poznawczy. Bagaz ten jest przy tym nacechowany uczuciowo i wkomponowany w
system wartosci jednostki (co jest istotne dla motywacji zadan i ich ukierunkowania),
a zwiaszcza opatrzony sprawdzianem operatywnosci (przydatnosci) pojmowanej w
kategoriach tejze jednostki.

W perspektywie tego artykutu przyjmiemy zatem, ze doswiadczenie nosi cechy
pewnej indywidualnej "technologii interpretacyjnej". Jej zasada bytoby krytyczne (tj.
funkcjonalne z punktu widzenia danego zadania) dostosowanie typu [ja- tuiteraz - w
celu] w zakresie danej czynnosci RM.

Z kolei rozmaito$¢ sytuacji, wypowiedzi i zadan indywidualnych zaktada
stosowanie strategii o duzym stopniu elastyczno$ci w zakresie takiego wiasnie
dostosowania. Szybko$¢ i skuteczno$¢ osiggania indywidualnych celéw zwigzanych z
RM nie moze by¢ wiec wyznaczana jedynie tatwym dostepem do odpowiednich
wzoréw interpretacyjnych (ich liczba musiataby by¢ w takim wypadku ogromna).

Mozna zaryzykowac twierdzenie, ze dla doskonalenia tej sprawnosci istotniejsze
jest raczej samo wdrazanie do indywidualnego wykorzystywania w sposéb taczny tak
réznorodnych danych. Odbywa sie ono prawdopodobnie w oparciu o jakie$ schematy
interpretacyjne, ksztattujgce sie dynamicznie i posiadajace pewien poziom
samosterowalnosci. Istotnie, trudno sobie wyobrazi¢ ten ostatni mechanizm inaczej niz
jako zesp6t indywidualnych rozwigzan o duzym stopniu oryginalnosci, i to takze w
zakresie proceduralnym.

Takie og6lne podejscie wydaje sie by¢ blizsze temu, jak (tzn. na jakiej bazie i w
jakim celu) funkcjonuje RM w sytuacjach "naturalnych" (w jezyku ojczystym oraz w
bilingwizmie naturalnym). Nie odpowiada ono jednak najbardziej rozpowszechnionym
sposobom pojmowania KK (o czym ponizej - 6).

3. POJECIE KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ A SPRAWNOSC
ROZUMIENIA MOWY

Modelowanie tych zaleznosci musiatoby niewatpliwie przyja¢é posta¢ bardzo
ztozong i, zgodnie z naszym zatozeniem wstepnym, odpowiada¢ modelowi wszelkiego
dziatania ludzkiego. Tymczasem, méwigc 0 KK odnosimy jg zazwyczaj do jednostki
okredlanej do$¢ neutralnie jako uzytkownik jezyka. Termin ten, w perspektywie
przyjetej powyzej, uderza swoim ‘"instrumentalizmem" i narzuca niejako
chronologiczng dwucztonowo$¢ pojecia:
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- ¢osiadam jezyk "x",

- wykorzystuje go do RM.

Odpowiada to do$¢ dokiadnie koncepcji jaka przySwieca szkolnemu nauczaniu

jezykow (Opanujcie jaka$ wiedze, sprawnosé, jezyk, bo to moze si¢ wam przyda¢ w

zyciu).

Nie ma potrzeby dowodzi¢, ze nie tak wyglada nabywanie sprawnosci RM w
wypadku jezyka pierwszego czy tez w dwujezycznosci naturalnej. Wiadomo, ze jest to
proces systematycznie wymuszany przez cele o charakterze najczesciej
pozajezykowym, dajacy jednostce "na biezaco" wymierne korzysci powigzane z jej
aktualnymi dazeniami.

Trudno twierdzi¢, Zze pojecie KK nie miesci sie zupetnie w tym
genetyczno-jednostkowym ujeciu. Wystepujg tu jednak istotne rozbieznosci
pojmowania zjawiska dziatan jezykowych, co moze odbija¢ sie takze w sferze
dydaktyki RM.

Z tego punktu widzenia, w definiowaniu pojecia KK wydajg sie szczegolnie
interesujgce dwie kwestie:

a) pomieszczenie tego pojecia w pewnej strukturze ogdlniejszej i powigzania go (w jej
ramach) z innymi elementami,

b) kryteria pozwalajace oceni¢ poziom KK.

Ad (a). Z reguly definicje nie precyzuja pomieszczenia KK w strukturze ogolniejsze;j.
Odnosi sie je natomiast "w dét", do pojec hierarchicznie podporzadkowanych. | tak
KK bywa okres$lana jako "najwyzszy typ kompetencji jezykowej" (Szulc 1984:116).
Brak jest takze podania poje¢ sasiednich, w powigzaniu "poprzecznym". Mozna
sobie niemniej wyobrazi¢, ze sa to inne "kompetencje" czy sprawnosci zawarte w
strukturze kognitywnej jednostki. Ta z kolei bywa opisywana jako zintegrowana,
dynamiczna i samosterujaca.

Ad (b). Jest to "sytuacyjnie adekwatna interakcja jezykowa" (Szulc 1984:115), lub
ogolniej "zachowanie jezykowe adekwatne do sytuacji pozajezykowej" (idem: 116).
Najwyrazniej odsyfa sie tu do tradycyjnych form modelowania stosunkéw
miedzyludzkich w postaci sieci elementéw i powigzan. Tymczasem, zgodnie z
aktualng tendencja wypada podkresli¢ nie tyle samg ich obecnosc¢ i stan, lecz raczej
sposéb, w jaki one wspotistniejg. Mowigc o wspotuczestnictwie “cztowieka w
Swiecie", podkresla sie, iz oba te czynniki wzajemnie sie ksztattuja. Rola cztowieka
jest nie tylko "aktywna", lecz ponadto ukierunkowana na osigganie efektu
regulacyjnego (Tomaszewski 1986).

PrzyjeliSmy tu, ze takie og6lne widzenie stosuje sie réwniez do RM. Tymczasem
pojecie KK ma charakter raczej izolujacy, co utrudnia odnoszenie go do autentycznych
dziatan jednostki.

4. SPECYFIKA MOWY JAKO PRZEDMIOTU ROZUMIENIA

Nalezy podkresli¢, ze takie a nie inne mechanizmy i uwarunkowania RM pozostaja
we wspotzaleznosci z zasadniczymi cechami wypowiedzi ustnych. Najczesciej sa one
charakteryzowane w oppzycji do rozumienia stowa pisanego. Przypomnijmy tu
najwazniejsze réznice:

- bardziej spontaniczny charakter mowy oraz wieksza rozmaito$¢ norm spotecznych
(np. zwigzanych z kategorig wieku i picig) oraz indywidualnych (barwa gtosu,
tempo, wyrazisto$¢, akcent, tempo). Teksty pisane (a zwlaszcza drukowane) cechuje
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"wystandardyzowanie" znakéw i form zapisu: trudno tu modwi¢ o cechach
regionalnych czy indywidualnych.
stosunkowo mniejsza pojemno$¢ informacyjna przy zwiekszonym tadunku
towarzyskim i emocjonalnym. Wigze sie z tym odmienna struktura skfadniowa i
tekstowa, mniej precyzyjne stownictwo, itd.
rozpoznajac stowa i zdania, stuchacz opiera sie na schematach intonacyjnych i
innych elementach prozodycznych (kontury intonacyjne) w potaczeniu z mimika i
gestem
- wieksza niejasno$¢ i dwuznaczno$¢ tekstu jest kompensowana bezposrednim
kontaktem, znajomoscig osoby, tematu, sytuacji, etc.
stuchacz nie ma najczesciej wiekszego wptywu na tempo wypowiedzi i jej jakos¢
"techniczng". W uktadzie komunikacyjnym, cudzoziemiec zajmuje zazwyczaj
"pozycje stabg" i sam rezygnuje z wiekszego udzialu w sterowaniu rozmowa.
Pozostaje mu wowczas prowadzenie prawdziwego wyscigu z czasem, €O zmusza go
do nader ekonomicznego stylu przetwarzania szybko znikajacych danych.

Pomijamy tu sama kwesti¢ selekcji i zapamietywania informacji oraz wptywu tych
operacji na dalsze ksztattowanie rozmowy, co $ciSle wigze sie z zainteresowaniem
stuchacza i motywowaniem jego uwagi.

Pragniemy natomiast podkresli¢, ze cata specyfika wypowiedzi ustnych wskazuje,
naszym zdaniem, iz sprawno$¢ RM nader trudno ksztattowa¢ jest w warunkach innych
niz autentyczne. Chodzi tu mianowicie o wzbudzanie osobistego zainteresowania
stuchacza dla danej wypowiedzi. W tym wiasnie sensie, jak sadzimy, mowi sie
potocznie o duzej roli "otarcia" czy "ostuchania" w jezyku obcym. Z tego tez punktu
widzenia, wiele z proponowanych w dydaktyce éwiczen na RM moze miec role
jedynie pomocnicza.

Efektéw takiego "osobistego” RM nie mozna utozsamia¢ ani z "odtworzeniem"
intencji rozméwcy, ani tym bardziej, z mozliwie doktadnym zarejestrowaniem w
pamieci tekstu wypowiedzi. Sg to jedynie dwa sposréd wielu mozliwych sposobow
spozytkowania wystuchanej wypowiedzi, przy czym wszystkie one wymagajg
minimalnego chocby zainteresowania stuchacza. Tak wiec, odpowiadajgc na pytanie:
Co zrozumiatem z tej wypowiedzi?, informujemy nie tyle o tym, co ta wypowiedz
mogta rzeczywiscie zawieraé, ile o indywidualnym spozytkowaniu tego tadunku. W
sumie, mamy tu do czynienia z istotnym przemieszczeniem akcentow.

5. DYDAKTYKA RM: NORMY CZY STRATEGIE?

Sprawa pojmowania KK znajduje réwniez swe odbicie w dydaktyce RM. Uznanie
istnienia statej korelacji [wypowiedz / sytuacja] odsyta nieuchronnie do odwotywania
sie do spolecznie uznanych wzorcow interpretacyjnych. Uznaje si¢, ze norma
(jezykowa, komunikacyjna) stanowi niezbedne oparcie dla uczacego sie (i to zaréwno
w produkcji jak i w recepcji). Norma w tym ujeciu ma charakter wyraznie spoteczny (a
w kazdym razie interpersonalny). Tylko wtedy bowiem mozna zapewni¢ jej
powtarzalno$¢ i niezawodno$¢. Chodzi tu zreszta nie tylko o okre$long interpretacje
danej wypowiedzi, lecz réwniez o gwarancje jej dopuszczalnosci, co daje tak pozadane
psychicznie poczucie bezpieczenstwa.

Przyjmuje sie czesto, ze brak oparcia w normie moze prowadzi¢ u ucznia do
wypaczonej idiosynkrazji (Rivenc 1985). Sadzimy, ze takie niebiezpieczenstwo
istnieje jedynie na poczatkowym poziomie nauczania. W wypadku 0s6b
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zaawansowanych, zalecenie odwotywanie sie do "normy" wydaje sie nam

problematyczne, gdyz:

-moze powodowaé konflikt z ich praktykg interpretacyjng (rozumiang jako
indywidualne rozwigzywanie pojedynczych zadan),

- nie sprzyjatoby wystarczajgcemu réznicowaniu sie ré6znych typéw uzyc,

- zaciemniatoby to, co jest naszym zdaniem najistotniejsze w rozwijaniu RM, tj.
osigganie pewnej réwnowagi miedzy znajomoscig okreslonych rozwigzan
rutynowych a wypracowywaniem specyficznych doraznych rozstrzygniec.

W interesie uczacego sie lezy zatem, by jego norma interpretacyjna wynikata z
jego indywidualnych doswiadczen w RM. Uczacy sie powinien przy tym staraé sie
uchwyci¢ wewnetrzng logike i spdjnos¢ danego uktadu komunikacyjnego, w ktérym
zachodzg jego dziatania mowne. Podobnie postepuje on zresztg w jezyku ojczystym,
gdy ma do czynienia np. z osobg zupetnie nieznang, lub tez gdy znajdzie sie w
zupetnie nowej dla siebie sytuacji.

JesteSmy przekonani, ze jest to wiasciwy sposob na rozwijanie RM, dajacy przy
tym korzys$ci zwigzane z doraznym wykorzystywaniem stuchanych wypowiedzi (por.
tez Sharewood Smith 1986), co nie jest bez znaczenia dla og6lnej motywacji uczenia
sie. Sadzimy przy tym, ze dydaktyka RM nie wykorzystujaca jej naturalnych funkcji
moze spowodowaé brak jej zintegrowania z pozostatymi systemami, co moze oznaczaé
niemozno$¢ maksymalnego i ekonomicznego wykorzystania ich potencjatu.

Oczywiscie, uczacy sie powinien wykorzystywac stereotypy interpretacyjne (w
tym takze jezykowe) jako wskazdwki dla odtworzenia zamierzeA komunikacyjnych
mowcy. Jak wiadomo, zdolno$¢ do przyjmowanie perspektywy partnera stanowi nie
tylko ceche "dobrego ucznia", lecz réwniez odgrywa istotng role jako przestanka
sukcesu w podtrzymywaniu rozmowy (i kontaktow w ogole).

6. POJECIE KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ A OPIS SPRAWNOSCI
JEDNOSTKOWYCH
Zauwazmy, ze termin KK, nadzwyczaj czesty w dydaktyce jezykowej, jest
uzywany w co najmniej trzech znaczeniach:
a)jako suma wiedzy, niedostepna bezposredniej analizie i bedgca bazg dla
jednostkowych "wykonan" (perfonnancji),

b)jako uzywanie $rodkéw komunikacyjnych zgodnie z wzorcami wiasciwymi danej
spotecznosci,

c)jako termin potoczny, utozsamiany z takim pojeciami obiegowymi jak: poziom,
wyniki praktyczne, sprawnosc¢, itp.

Ot6z, w Swietle przedstawionego tu wywodu dotyczacego natury i funkcjonowania
RM, pojecie KK nie wydaje sie zbytnio przydatne, przynajmniej w w/w znaczeniach.
Nie uwzglednia ono bowiem roli kontekstu sytuacyjnego, w jakim RM funkcjonuje dla
jednostki, ani wzajemnego statusu poszczeg6lnych jezykéw widzianego oczyma tejze
jednostki (Liidi & Py 1986).

Jesli zatem pojecie KK miatoby zachowaé przydatno$¢ dla modelowania
jezykowego dziatania jednostki, nalezatloby przebudowac je tak, by mozliwe byto
wkomponowanie go w pewien ogolny model dziatan kognitywnych (w tym takze
jezykowych). Za taka probe moze uchodzi¢ np. definicja Canale & Swain (1980),
proponujgca wprowadzenie dofh komponentu strategicznego.

Dla uczacego sig, z kolei, pojecie to funkcjonuje gtéwnie w sensie (c) i jako takie
wydaje sie by¢ po prostu zmodernizowang wersjg aktywnej znajomosci jezyka. By
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pojeciu temu nada¢ wiekszg warto$¢ heurystyczna, nalezatoby - naszym zdaniem -
dopracowac je tak, by odzwierciedlato ono sugerowany tu, optymalny dla uczacego sie¢
sposéb taczenia posiadanego potencjatu wiedzy i procedur dla osiggania osobistych
efektow w RM.

7. PODSUMOWANIE

Mamy nadzieje, ze powyzsze refleksje przekonujg Czytelnika przynajmniej o
korzysciach zwigzanych z wyswobodzeniem dydaktyki z pewnych istotnych
ograniczen teoretycznych w podchodzeniu do RM. Umieszczajac to pojecie w
kontekscie celowych i zintegrowanych dazen jednostki przywracamy mu niejako jego
"naturalne” cechy, czynigc zen zjawisko "zywe™: stuzace jednostce, ale i majace swoja
wiasng linie rozwojowa. Podejscie takie wyswobadza dydaktyke RM z "obowigzku"
odtwarzania intencji komunikacyjnych rozméwcy jako jedynego, a przynajmniej
podstawowego, zadania stuchajgcego.

Sadzimy, ze definicje poje¢ ogdlnych, takich jak KK, mogg tylko zyska¢ na
konfrontowaniu ich z pojeciami bardziej szczegétowymi, blizszymi obserwacjom i
badaniom empirycznym. Mozliwe, ze w efekcie takiego postepowania tres¢ samego
pojecia komunikacji zmieni sie w taki sposéb, ze wszystkie wyzej sformutowane
rezerwy przestang by¢ zasadne.
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THE RELEVANCE OF THE CONCEPT OF COMMUNICATIVE
COMPETENCE IN CONSIDERING ORAL COMPREHENSION

Summary. Oral comprehension is viewed by the author as a task-oriented
individual activity carried on in the context of listener's extra-linguistic interests and
motivations. It is assumed that, in order to achieve a high level of this skill, a learner
has to be exposed to the same conditions (time pressure, situational constraints, etc.)
as in mother tongue communication. One would thus be given the opportunity to test
for oneself the utility offormal knowledge. Even though it is widly accepted to view
oral comprehension as one offour skills that build up communicative competence, it is
hard to see the relevancy of that concept to considerations on oral comprehension.
This may change if a more flexible definition taking into account personal and
aim-oriented character of all human activities with the linguistic ones among them, is
worked out.
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Irmina WAWRZYCZEK
UMCS Lublin

TECHNIKI JEZYKOZNAWCZE W NAUCZANIU WIEDZY O
KULTURZE BRYTYJSKIEJ

Wiedza o kulturze brytyjskiej stanowi staly element w polskich programach
wyzszego ksztatcenia anglistow. Trzyletnie nauczycielskie kolegia jezyka angielskiego
przewidujg na nauczanie przedmiotéw tego bloku najwiekszg ilos¢ godzin, dzielac je
miedzy kursy "British Life and Institutions” oraz "History of Britain". Natomiast
zmiany w programach uniwersyteckich studiéw anglistycznych idg w kierunku
ograniczania liczby godzin przeznaczonych na wiedze o kulturze. Niektére uczelnie
zmniejszajg do minimum ilo$¢ godzin wyktadu z historii Wielkiej Brytanii; inne
przeksztatcajg przedmiot "British Life and Institutions” rdznie zresztg nazywany w
roznych instytucjach w nieobowigzkowy i nieegzaminacyjny kurs dla
zainteresowanych.

Wszystko to odbywa sie w czasie, gdy w Wielkiej Brytanii szybko i energicznie
rozwija si¢ w naukach humanistycznych nurt badan i teorii zwanej British Studies 1.
Propozycje teoretyczne i postulaty dydaktyczne wynikajace z tego rodzaju badan
docierajg w réznych formach do nauczycieli akademickich w Polsce. Dla wielu
nauczycieli i wyktadowcoéw zajmujgcych sie nauczaniem przedmiotéw z zakresu
wiedzy o kulturze brytyjskiej sytuacja ta zrodzita szereg niepokojow i watpliwosci
odnosnie tresci i celdw oferowanych kurséw, metod nauczania, dostepu do materiatow,
kwalifikacji whasnych oraz mozliwosci intelektualnych studentow.

Celem niniejszego artykutu jest wykazanie, ze kwalifikacje wiekszosci polskich
nauczycieli kolegidéw i anglistyk do nauczania wiedzy o kulturze brytyjskiej wedtug
formuty British Studies sg lepsze niz oni sami przypuszczajg. Chciatabym takze
wskaza¢ na wiele materiatdw do nauczania tego przedmiotu znajdujgcych sie w
zasiegu reki bez koniecznosci zdobywania funduszéw na zakupy ksigzkowe. Postaram
sie  udowodni¢ powyzsze tezy przedstawiajgc szerokie mozliwosci badania i
interpretacji kultury brytyjskiej poprzez materiat jezykowy za pomocg technik
wypracowanych przez jezykoznawstwo.

WYZWANIE DLA TRADYCJI

Nowe dylematy w nauczaniu wiedzy o kulturze w ramach programow
filologiczno-nauczycielskich powstaja w konfrontacji metod tradycyjnych z nowymi
propozycjami. Wiekszo$¢ zatrudnionych w kolegiach i anglistykach rozpoczynata
nauczanie o kulturze brytyjskiej wedtug modelu "Life and Institutions", zmierzajac do
dos$¢ jasnego celu. Chodzito o przekazanie studentom podstawowej wiedzy o
brytyjskim systemie politycznym, o strukturze ekonomii oraz o innych instytucjach
spotecznych i kulturalnych. Wstepem byto zazwyczaj zaznajomienie stuchaczy z
geografiag Wysp Brytyjskich, z gtéwnym podzialem regionalnym i ze strukturg
demograficzng. Metody nauczania najczesciej opieraly sie na poznawaniu faktow i
statystyk, uzupetnianych w miare mozliwosci materiatem ilustracyjnym. Tego rodzaju
podejscie do wiedzy o kulturze wiekszo$¢ uczacych wyniosta z wiasnych studiow. W
stusznosci takiego podejscia utrwalaty takze struktura i tresci ogoélnie dostepnych
podrecznikdw w rodzaju "Life in Modern Britain" (Bromhead 1962), "Britain today"
(Musman i D'Arcy 1989), "British Civilization" (Oakland 1991), oraz wielu innych
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podobnych pozycji zredagowanych przez Brytyjczykéw na uzytek studentéw
zagranicznych.

Rola nauczyciela polegata gtéwnie na wymyslaniu ciekawych form odpytania z
wiadomosci, uzupetnieniu ich informacjami o najnowszych wydarzeniach w obrebie
danej instytucji i ozywianiu zaje¢ materiatami ilustracyjnymi wybranymi zaleznie od
wiasnego stanu posiadania i zaawansowania studentéw.  Od pewnego czasu, warto$¢
i celowos¢ powyzszych poczynan dydaktycznych podwaza przenikajace do kraju
pi$miennictwo brytyjskie z zakresu British Studies. Jednoczesnie, szczeg6lnie w
kolegiach nauczycielskich, zaznaczyt sie nacisk ze strony o$rodkdéw metodycznych,
doradczych i finansujgcych na przeksztatcanie sposobu nauczania wiedzy o kulturze
brytyjskiej z formuty “instytucyjnej" na kulturoznawcza. Tymczasem wigkszo$¢
zainteresowanych nauczycieli, zaréwno poczatkujacych jak i doSwiadczonych, nie
czuje sie zbyt pewnie na nowym gruncie. Przede wszystkim dlatego, ze nie wszyscy do
korica rozumiejg czym wiasciwie sg owe British Studies i na czym polega ich
zastosowanie w dydaktyce.

CZYM SA BRITISH STUDIES | JAK ICH UCZYC?

Martin Montgomery, na podstawie obserwacji praktyki dydaktycznej w Europie i
w samej Wielkiej Brytanii, wyodrebnit dwa ogélne kierunki uprawiania British
Studies. Pierwszy to nauczanie o gtéwnych instytucjach brytyjskich, z akcentem na
poznanie faktow dotyczacych ich struktury, funkcji oraz etapéw historycznego
rozwoju. Drugi okreslit mianem podejscia kulturowego (Culturalist approach)
skierowanego na poznawanie spotecznie uksztattowanych wzoréw i sposobdw zycia
oraz senséw nadawanych im przez jednostki i grupy ludzkie. Akcent pada tutaj na
analizowanie i interpretacje za pomocg metod i technik zaczerpnietych z antropologii,
socjologii, literaturoznawstwa, jezykoznawstwa, psychologii i innych pokrewnych
dziedzin (Montgomery 1993:2-3). Wydaje sie, ze postgpowanie "instytucyjne” nie
nastrecza polskim nauczycielom i wykfadowcom specjalnych trudnosci. Natomiast
pojawiajg sie one z chwilg podjecia prob uzupetnienia tradycyjnych programéw
nauczania analizami typu kulturowego.

Trudno$ci wynikajg czesciowo z przekonania, ze British Studies to nowa i
nieznana dyscyplina akademicka, do uczenia ktérej nauczyciele nie posiadajg - w
swoim przekonaniu - odpowiedniego przygotowania i kwalifikacji. Inni uwazajg te
dziedzine dziatalnosci naukowo-dydaktycznej za zachodnig mode intelektualng o
niejasnym statusie akademickim i nieokreslonej metodologii. Dlatego nie chca
angazowac sie w jej uprawianie. Wielu odstrasza przymiotnik "interdyscyplinarny"
pojawiajacy sie zazwyczaj w odniesieniu do British Studies. Lista dyscyplin, na
pograniczu ktdrych plasuje sie te badania jest dos$¢ dtuga i zawiera - oprécz blizszych
anglistom jezykoznawstwa, literaturoznawstwa i historii - takze antropologie,
etnografie, socjologie i psychologie. Te za$ wydajg sie poza zasiegiem filologicznie
ksztatconych nauczycieli, ktorzy nie czujg sie kompetentni w konstruowaniu
interdyscyplinarnych programéw nauczania oraz ich profesjonalnej realizacji.

Przed angazowaniem sie w nauczanie wiedzy o kulturze Wielkiej Brytanii poprzez
¢wiczenia w interpretacji kulturowej powstrzymuje takze prze$wiadczenie o braku
dostepu do odpowiednich zrédet i materiatow, na ktorych takie interpretacje mozna by
prowadzi¢. Czesciowo wyplywa ono zapewne z obserwacji, ze wiele nowych i
atrakcyjnych brytyjskich badan kulturowych opiera sie na szeroko pojetych tekstach
popularnych (programy telewizyjne, gazety i periodyki, style w modzie, taniec, teksty
piosenek mtodziezowych itp.). Wielu nauczycieli chciatoby moze ¢wiczy¢ analizy tego
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typu na zajeciach ze swymi polskimi studentami, lecz powstrzymuje ich brak
bezposredniego i statego dostepu do materiatow badawczych. Nie sg tez w stanie
zapewni¢ studentom warunkéw do zebrania danych empirycznych o badanym wycinku
rzeczywistych zachowan, postaw i opinii Brytyjczykbw metodami obserwacji
uczestniczacej, wywiadu, kwestionariusza, nakrecenia filmu video, wykonanie
dokumentacji  zdjeciowej, zgromadzenia artefaktéw czy wykonania opisu
etnograficznego.

Nie miejsce tu na przeglad teoretycznych dywagacji o pozycji, stabosciach i
zaletach British Studies jako dyscypliny. Wydaje sie, ze idg one bardzo podobnym
tropem jak prowadzone w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych amerykanskie
dysputy akademickie o statusie i roli antropologii kulturowej (Geertz 1985). Warto z
nich wylowi¢ jedno niekwestionowane ustalenie.

Z pewnoscig obiektem badan British Studies jest kultura brytyjska, sama w sobie
definiowana na wiele sposobéw. Polski nauczyciel moze czué sie przyttoczony
praktycznymi konsekwencjami klasycznego juz stwierdzenia Raymonda Williamsa, ze
kultura to "the whole way of life" przejawiajaca sie nie tylko w dziataniach tworczej
wyobrazni i intelektu, lecz takze w sposobach mieszkania, ubioru i sposobach
spedzania wolnego czasu (Williams 1979:331). Totez definicje o tym stopniu
ogélnosci powinny by¢ traktowane jedynie jako ramowe wytyczne do dziatan
dydaktycznych. Zaden nauczyciel, nawet brytyjski uczacy we wiasnym kraju, nie jest
w stanie zawrze¢ w programie nauczania catoksztattu doswiadczer spoteczenstwa
brytyjskiego. Synoptyczny opis kultury brytyjskiej pozostanie jeszcze dtugo dazeniem
badaczy, a tymczasem nauczanie o tej kulturze odbywa si¢ w ramach niewielkich i
zawezonych programéw. Dlatego nauczyciel, szczegélnie dziatajacy poza Wielka
Brytanig i pracujacy ze studentami nieanglojezycznymi, nie powinien stawiac sobie za
cel przekazania stuchaczom jak najszerszej wiedzy o jak najwiekszej liczbie instytucji
i realiow. Sensowniejsze wydaje sie wyposazenie studentdbw w podstawowe
umiejetnosci  interpretowania  doswiadczen  konkretnych  uczestnikow  kultury
brytyjskiej w okreSlonym miejscu i czasie.

JEZYK JAKO MATERIAL DO NAUCZANIA O KULTURZE

Sposoby rozwijania takich umiejetnosci, ktore chciatabym tu oméwié blizej
opierajag sie na wykorzystaniu metod i technik jezykoznawczych. Uzytecznos$¢ i
zasadnos¢ ich zastosowania w pracy ze studentami kolegiow i filologii wydaje sie
oczywista. Po pierwsze, studenci ci studiujg przede wszystkim jezyk angielski na
zaawansowanym poziomie praktycznym i teoretycznym. Przechodzg obowigzkowe
kursy wstepu do jezykoznawstwa, gramatyki opisowej, fonetyki, fonologii, sktadni i
bardziej wyspecjalizowanych teorii jezykoznawczych. Dysponujg zatem gotowym
aparatem pojeciowym i metodologicznym do prowadzenia pogtebionych analiz
jezykowych. Ich nauczyciele to takze w ogromnej wiekszosci absolwenci studiow
filologicznych ksztatceni wedtug podobnych programéw. Totez znika problem
kompetencji i umiejetnosci tak uczacych jak i nauczanych. Lecz sukces dydaktyczny
polega w tym wypadku na wiasciwym uruchomieniu tego potencjatu do dociekan
natury kulturowej.

Zwiazki kultury z jezykiem doczekaly sie obszernej literatury, poczawszy od teorii
jezyka stworzonej przez de Saussurea, poprzez socjolingwistyke, pragmatyke,
jezykoznawstwo kognitywne, az po krytyczne badanie jezyka, a w szczegoélnosci
analize dyskursu (zob. np. Fairclough 1989:1-17, Fowler 1991:25-45, Turner
1990:12-16). Upraszczajac, w badaniu jezyka w perspektywie kulturowej chodzi o
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dotarcie do systemdéw wartosci, przekonan, wierzen i ideologii ludzi, ktérzy tym
jezykiem sie postuguja. Definicje kultury sankcjonujaca jej badanie poprzez jezyk
sformutowat w roku 1964 Goodenough méwigc: “[Culture] does not consist of things,
people's behaviour or emotions. It is, rather, an organisation of these things that people
have in mind, their models of perceiving, relating and otherwise interpreting them"
(Goodenough 1964:54). A skoro wiasnie jezyk jest tym systemem symbolicznym, za
pomocg ktérego ludzie budujg swoje mentalne modele rzeczywistosci, jest on
doskonatym materiatem zrédtowym do badania kultury tych, ktérzy sie nim postuguja.

Oparcie sie na materiale jezykowym i technikach jezykoznawczych w nauczaniu
wiedzy o kulturze ma jeszcze inne zalety. Daje nauczycielowi wrecz nieograniczony
wyhbor tekstow odpowiednio do poziomu studentéw, tematu zaje¢ oraz dostepnosci. Do
kulturowej interpretacji metodami jezykoznawczymi nadajg sie zaréwno teksty pisane
jak i moéwione. Teksty pisane bogate w tresci kulturowe to na przyktad dialog z
podrecznika do nauki jezyka angielskiego, fragment dokumentu historycznego,
transkrypcja konwersacji, tekst przemoéwienia polityka, artykut prasowy, komiks,
podpis pod rysunkiem satyrycznym lub tekst reklamowy. Do wyprodukowania takich
materiatdbw na zajecia wystarczy najczesciej kserokopiarka, a przy odpowiednim
nastawieniu, nauczyciel szybko dostrzeze potencjat kulturowy w tekstach od dawna
tkwigcych na pétkach jego prywatnych lub bibliotecznych zbior6w.

Audiowizualne materiaty jezykowe sa réwnie pozyteczne jako baza do analiz
jezykowych, przy czym czesto bardziej atrakcyjne dla studentéw i oferujace
mozliwo$¢ prowadzenia obserwacji zjawisk pozajezykowych. Mozna tu wykorzystaé
nagrania programow radiowych, wywiadéw, prébek akcentow i dialektéw. Bardzo
dobre efekty osigga sie badajgc jezykowo materiaty videofilmowe, jak na przykiad
epizod znanej opery mydlanej czy komedii sytuacyjnej, wiadomosci telewizyjne,
reklama telewizyjna lub sprawozdanie sportowe. Wielu nauczycieli juz od dawna
urozmaica swoje zajecia poswiecone instytucjom i realiom brytyjskim tego typu
materiatami ilustracyjnymi. Nie zawsze jednak wykorzystujg oni w petni mozliwosci
dotarcia ze studentami do gtebszych warstw znaczeh kulturowych w nich ukrytych.
Znaczenia takie, bowiem, ujawniajg sie poprzez stawianie tekstom odpowiednich
pytan, ktore réznig sie zasadniczo od pytan jezykowych nieodzownych na wstepnych
etapach postepowania analitycznego.

OD ZJAWISK JEZYKOWYCH DO WNIOSKOW KULTUROWYCH

Interpretacje kultury brytyjskiej $rodkami jezykowymi mozna na przykfad
zaplanowa¢ woko6t przewodniego motywu roznic jezykowych wystepujacych w
Wielkiej Brytanii. W praktyce motyw ten mozna rozdzieli¢ na zagadnienia wezsze:
réznice jezykowe a przynalezno$¢ klasowa, rdznice jezykowe a wiek i/lub plec,
réznice jezykowe a tozsamo$¢ regionalna/etniczna (por. Montgomery 1985). Punktem
wyj$cia bedg znane studentom i nauczycielom procedury. Tak wiec, analiza leksykalna
bedzie polega¢ na poszukiwaniu synoniméw, eufemizméw, klisz jezykowych, form
zwracania sie do siebie ludzi w okreslonych sytuacjach, czestotliwosci wystepowania
pewnych stow, zauwazalnych opozycji znaczeniowych stéw. Na poziomie
gramatycznym mozna poszukiwaé kontekstéw wystepowania strony biernej i czynnej,
zabiegdw nominalizacji oraz okre$la¢ typy orzeczen. Mozna réwniez bada¢ dyskurs
poprzez okreslanie rejestrow jezykowych, styléw i presupozycji (zob. Fowler 1991:
66-119). Procedury te nie muszg wystepowaé jednocze$nie i nie sprawig studentom
trudnosci jesli bedg dobrane do ich poziomu kompetencji jezykowej.
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Nastepny krok w postepowaniu analitycznym typu kulturowego to zastanawianie
sie juz nie nad samym tekstem i jego strukturg, lecz nad kontekstem wydarzenia
komunikacyjnego, ktoérego jest on czescig. Chodzi tu o uwzglednienie czynnikow
historycznych, spotecznych i ekonomicznych zaistnienia komunikatu. Przydatnymi
pojeciami moga by¢: temat, miejsce akcji, uczestnicy i cel sytuacji komunikacyjnej.
Na tym etapie aktywizuje sie réwniez wiedza historyczna studentéw, ich znajomos¢
instytucji i realiow brytyjskich. Tak wiec, odpowiednio dobrany tekst jezykowy moze
postuzy¢ do pogtebienia realizowanego tematu historycznego lub "instytucyjnego”, w
oderwaniu od ktérego nie bytby z kolei w petni zrozumiaty dla odbiorcy (por. Turner
1990: 87-117).

Ostateczne wnioski kulturowe, do ktérych nalezy prowadzi¢ za pomoca
wspomnianych wyzej procedur analitycznych dotycza zjawisk niemozliwych do
bezposredniego zaobserwowania w samym akcie komunikacyjnym. Do zjawisk takich
naleza, miedzy innymi, kulturowo wyksztatcone i przestrzegane reguly interakcji
widoczne w kolejnosci zabierania glosu, sposobach przerywania rozmowy lub jej
rozpoczynania. Sa nimi takze wartosci i przekonania odnosnie pewnych instytucji.
Moga nimi by¢ tematy tabu widoczne poprzez eufemizmy lub zauwazalne unikanie
pewnych poje¢. Zjawiska jezykowe wskazujg rowniez na przestrzegang w grupie
hierarchie autorytetu i zaleznosci; ujawniajg utrwalone postawy i oczekiwania wobec
0s6b w réznych fazach cyklu zyciowego, na przyktad wobec matych dzieci lub oséb
starszych (Hall 1973, Fiske 1991).

Dodatkowg pomocg w formutowaniu wnioskéw kulturowych stajg sie interpretacje
zachowan - czyli kodéw niewerbalnych - stosowanych przez méwigcych w procesie
komunikacji werbalnej. Nalezg do nich: gestykulacja, postawy ciata, nawigzywanie lub
unikanie kontaktu wzrokowego, mimika twarzy oraz wszelkie cechy prozodyczne
wypowiedzi jezykowych. Obserwacje tego rodzaju sa najblizsze etnograficznym
technikom zbierania danych, ktére nauczyciel moze zaproponowaé studentom
pozbawionym mozliwosci bezposredniego uczestnictwa w zyciu codziennym
Brytyjczykow.

Chociaz nauczanie wiedzy o kulturze brytyjskiej w kolegiach i anglistykach
odbywa sie programowo w ramach specjalnie wyznaczonych kurséw, elementy
interpretacji kulturowej moga by¢ z pozytkiem prowadzone takze podczas zajec
praktycznej nauki jezyka angielskiego. Przeciez powodzenie takich technik
konwersacyjnych jak "role playing" i "debate”, lub imitacji ré6znych stylow w nauce
pisania zalezy w ogromnej mierze od uswiadomienia studentom kulturowych regut
rzadzacych zachowaniami jezykowymi Brytyjczykdw.

Techniki jezykoznawcze nie sg bynajmniej jedynymi technikami pomocnymi w
nauczaniu wiedzy o kulturze brytyjskiej. Wybratam je jako przykfady do stosunkowo
fatwego wyprébowania przez nauczycieli akademickich z przygotowaniem
filologicznym ksztatcagcych studentow w programach filologicznych réznych stopni.
Proponowane procedury umozliwiajg ciekawe zastosowania teoretycznej wiedzy o
jezyku. Nadaja sie do pracy z r6znymi tekstami, takze tymi daleko odbiegajacymi od
akademickich kanonéw. Pozwalajg osiagna¢ pewien stopien kompetencji kulturowej,
to znaczy zdolnosci zauwazania, rozumienia i respektowania wzoréw kultury
odmiennych od rodzimych.
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PRZYPISY

1 Wobec braku jednoznacznego i og6lnie przyjetego odpowiednika terminu British
Studies w jezyku polskim, uzywam go w brzmieniu angielskim.
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LINGUISTIC TECHNIQUES IN TEACHING BRITISH STUDIES

Summary. Courses of British Life and Institutions and History of Britain constitute
a permanent part of the curriculums in Teachers' Colleges and University
Departments of English. Over the last few years, pressure has been felt from many
directions to integrate these courses and modify their teaching according to the British
Studiesformula.

The present paper starts with the observation that teachers of the mentioned
subjects respond with apprehension to the British Studies challenge. The main reasons
are: doubts in one's own qualifications, low confidence in the ability to devise an
interdisciplinary syllabus and unsatisfactory access to resources.

The author proposes the study of British culture through language. Both academic
teachers of English in Poland and their students have solid linguistic foundations that
can easily be activatedfor exercises in cultural interpretation.

Examples are given of types of language texts useful in British cultural studies,
types of questions to be asked about texts and types of conclusions ultimately sought
with the help of linguistic procedures.
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Riccardo SALMERI
US Sosnowiec

A PROPOS DU NIVEAU DES TRADUCTIONS POLONAISES DES
OEUVRES LITTERAIRES ITALIENNES *

Traduire une oeuvre littéraire signifie en rendre le contenu dans une autre
langue, tout en transmettant ses valeurs artistiques; autrement dit, formuler dans une
langue I'équivalent de ce qui est formulé dans une autre langue, de maniére & ce que le
texte traduit fasse naitre chez le lecteur les mémes émotions que l'original
(Wojtasiewicz 1957). On ne doit donc pas traduire fidélement mot a mot parce que
chaque langue constitue un systéme lexical et grammatical spécifique qui obéit a des
normes spécifiques. Les moyens qu'on utilise pour exprimer la pensée, les nuances
lexicales et sémantiques, les structures morpho-syntaxiques changent d'une langue ‘a
l'autre. Il faut, donc, transmettre le message contenu dans une oeuvre et son style au
moyen d'éléments lexicaux et grammaticaux différents de ceux qui sont employés dans
le texte original (Szor 1975). La traduction impose de saisir les rapports existants entre
deux systemes linguistiques et stylistiques; le traducteur ne peut pas calquer les
éléments et les constructions sur l'original, mais il doit savoir les dissimiler et les
énoncer dans une forme équivalente, selon les schémas conceptuels et expressifs
propres a la langue dans laquelle il traduit. Le traducteur doit, alors, non seulement
bien connaitre la langue qu'il traduit, mais encore celle dans laquelle il traduit.
Toutefois, la seule compétence linguistique ne suffit pas; il est nécessaire qu'il
connaisse a fond la réalité socio-culturelle, le contexte historique et littéraire dans
lequel naissent les oeuvres, car chacune d'elles représente une réalité de la pensée qui
refléte a son tour la réalité objective (Klemensiewicz 1975). A la lumiére de toutes ces
considérations, on se rend slirement compte combien il est ardu de traduire une oeuvre
littéraire et de quel talent rare doit faire preuve le traducteur qui rassemblerait toutes
les qualités que je viens d'évoquer.

D'un sondage d'ensemble, méme peu approfondi et non étendu a toutes les
oeuvres italiennes trduites en polonais depuis les origines, il est possible de constater
qu'en général le niveau des traductions laisse plutdt a désirer. Dans les versions
polonaises examinées, outre les fautes d'interprétation, on peut relever aussi des
adjonctions, omissions, simplifications et inversions de phrases dont le traducteur
abuse fréquemment, sans se rendre compte que le texte qu'ils offrent au lecteur est trés
loin de la version originale, sinon completement différent. Certes, on peut trouver des
traducteurs qualifiés aussi bien pour le passé que récemment; je me référe notamment,
pour en citer quelques-uns, a Dickstein-Wielezyfska qui a génialement traduit les
poésies des plus grands auteurs italiens du dix-neuvieme siécle (G. Craducci, G.
Pascoli, G. Leopardi), a Zofia Emstowa qui a traduit déja plus de cinquante oeuvres,
témoignant d'une haute compétence et d'une sensibilité extraordinaire. Il faut tout de
meme reconnaitre que plusieurs parmi ceux qui se sont aventurés a traduire les oeuvres
italiennes n'étaient pas a la hauteur de la situation, manquant avant tout d'une
compétence linguistique adéquate et aussi d'une connaissance appropriée de la réalité
culturelle, sociale, politique et littéraire de I'ltalie. Hélas, la situation actuelle n'est
guere différente de celle qu'on vient d'exposer, meme s'il faut reconnaitre que les
dernieres années connaisssent une augmentation du nombre des traducteurs qualifiés
grace au développement de la philologie italienne.
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Ces observations concernent aussi des auteurs illustres de la littérature polonaise
qui, tout en étant pourvus d'une sensibilité remarquable, ne possédaient pas, a mon
avis, les qualités requises pour traduire convenablement une oeuvre littéraire italienne,
manquant surtout d'une parfaite connaissance de la langue, ce qui est la cause
principale des erreurs d'interprétation.

Je vais me limiter a quelques exemples. Edward Boyé, dans le Sant'Agostino de
Giovanni Papini traduit "la vittoriosa calata di Annibale" (la victorieuse descente de
Hannibal): "peten chwaty upadek Hannibala" (la victorieuse chute de Hannibal). Dans
les traductions de E. Boyé il y a aussi des fautes qui démontrent une connaissance
médiocre de la géographie: la "vigna romagnola” (la vigne romagnole) est traduite "w
Rzymie" (2 Rome). L'auteur a commis aussi des omissions qui nous laissent perplexes:
dans L'uomo finito di G. Papini, en plus de pages entiéres, il a omis la fin du chapitre
16.

Examinons maintenant les versions polonaises, retenues comme les meilleures de
I Promessi Sposi de A. Manzoni, a savoir celle de Maria Obrapalska, publiée en 1953,
et celle de Barbara Sierosiewska, publiée en 1958.

Commencons par la version de Obrgpalska. Sa traduction est caractérisée par
une liberté excessive et arbitraire dans l'interprétation de I'original. Je vais citer
maintenant, a titre d'exemple, quelques erreurs interprétatives (pour les exemples qui
suivent, s'il s'agit de la version de Obrgpalska ou de celle de Sierosiewska, je me suis
servi du mémoire de maitrise de A. Trzcionka, | promessi sposi: due traduzioni a
confronte, 1990, effectué sous ma direction). Dans lintroduction de I'oeuvre en
question, Manzoni se sert du terme "argomento" (argument, sujet) dans le sens de
"matiére a traiter”, pendant que Obrapalska le traduit "argument" dans le sens de
"preuve appropriée a soutenir une these". Dans la phrase "Fate luogo voi - rispose
Ludovico - la diritta e mia" (Faites place - répondit Ludovico - la droite est a moi)
l'auteur traduit I'expression soulignée ainsi: "prawo jest po mojej stronie” (la loi est de
mon co6té), sans se rendre compte que Manzoni, en employant I'expression "la diritta”
(la droite), ne fait pas allusion a la loi, mais au c6té droit de la route. Obrgpalska, en
outre, omet souvent de traduire des phrases entiéres, ajoute des interpolations et
inverse I'ordre des phrases, de fagon tout a fait arbitraire et injustifiée.

Bien que la version de Sierosiewska se situe certainement a un niveau supérieur,
elle n'est pas absolument exempte de fautes d'nterprétation. En voici quelques-unes, a
titre dexemple. Dans le texte de Manzoni le mot "villa" est emplyé dans la
signification ™village", tandis que I'auteur emploie le mot "willa" dans la signification
de "villa". La phrase "Fate il vostro dovere - disse il notaio ai birri i quali misero
subito le mani addosso a Renzo per tirarlo fuori dall letto” (Faites votre devoir - dit le
notaire aux shires qui mirent aussitot les mains sur Renzo pour le tirer du lit) est traduit
ainsi: "Czyncie swojg powinno$¢ rozkazat podsadek zbirom... ". La traductrice s’est
laissée induire en erreur par lI'analogie morphémique entre "birro" italien (shire) et
"zbir" polonais, en commettant une faute énorme. En effet, elle a traduit "birro", mot
qui indique en italien, dans le sens péjoratif, un agent de police, “zbir" qui en polonais
signifie "bandit, délinquent”. 1l est inadmissible de commettre une telle erreur qui
altére irrémédiablement le texte sur le plan sémantique et échappe a toute forme de
logique: est-ce possible qu'un notaire se fasse aider par des bandits pour arréter
quelqu'un?

Il serait possible d'énumérer encore beaucoup d'erreurs de ce genre, mais ces
exemples sont suffisants pour se rendre compte de la qualité de ces traductions (et nous
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avons examiné les versions retenues comme les meilleures!), qui sont loin de
transmettre complétement la valeur artistique d'une oeuvre majeure comme | promessi
Sposi, étant donné qu'elles ne réussissent meme pas a transmettre son contenu dans une
forme adéquate. La traduction d'une oeuvre d'une telle portée constitue vraiement une
entreprise ardue qui exige non seulement une compétence linguistique élevée, mais
aussi une sensibilité artistique considérable. Les changements lexicaux, présents dans
les traductions en question, exercent une influence négative sur le style de la narration:
ils changent la forme générale de la description, troublent son rythme en la privant de
simplicité et de sobriété, qualités particuliéres du style de | promessi Sposi. Dans le
contexte d'une oeuvre littéraire chaque mot posséde une fonction sémantique et
esthétique bien précise et issue du choix conscient de l'auteur. Il faut connaitre trés
bien la langue traduite et celle dans laquelle on traduit pour pouvoir saisir la nuance
juste des expressions et la reproduire ensuite dans la forme la plus appropriée. Si le
le style de l'original. C'est ainsi que les plus belles pages de / Promessi Sposi dans les
versions polonaises sont privées de leur grand lyrisme, puisque les expressions
suggestives employées par Manzoni ne trouvent pas leur équivalent dans les
traductions.

Pour conclure, je voudrais examiner brievement une traduction toute récente,

Sette piani de Dino Buzzati, effectuée par Alojzy Palasz et publiée en 1988. J'y ai
relevé des erreurs d'interprétation qui peuvent résulter, comme pour les oeuvres
examinées jusqu'ici, du manque des compétences linguistiques adéquates. En voici
quelques exemples:
- ".. aggiunse ritraendosi lentamente .." (... ajouta en se retirant lentement ...);
trduction: "... dorzucit wycofujac sie z pospiechem” (... ajouta en se retirant en hate
...). Ici la faute est vraiment paradoxale: il y a une belle différence entre "lentement"
et "en hate".
"Dovessi crepare, al quatro /piano/ non ci vado!" (Meme si je devais crever, au
quatrieme /étage/ je n'irai pas!); traduction: "Chocby$ pan peki, na czwarte nie
pojde!™. Ici l'auteur commet deux erreurs énormes: avant tout il échange la premiére
personne (je devais crever) avec la troisirme (chocbys$ pan pek}), ensuite il traduit le
verbe “crepare" (crever) avec “peka¢" (exploser, se fendre). Il en résulte une
traduction complétement différente du texte original; je m'étonne que le traducteur
ne s'apercoive pas que la phrase manque de sens et que, sur le plan logique, elle
n'adhere absolument pas au contexte.

- "Giuseppe Corti se mise a contarli con avidita ostinata" (Giuseppe Corti se mit
a les compter avec une avidité obstinée); traduction: "Giuseppe Corti zaczat je liczy¢
z uporczywa zartobliwoscig”. Je n'arrive pas a comprendre pourquoi l'expression
"con aviditf' (avec avidité) est traduite "z zartobliwoscig" (avec plaisanterie); je me
refuse de croire que le traducteur ignore la signification du mot "avidita".

- "Sara lui il primo a rammaricarsene™ (Il sera le premier a le regretter); traduction:
"Jako pierwszy bede ubolewat ...". De meme ici une altération qui échappe a toute
tentative d'explication: la troisieme personne (Sara lui) a été traduite par la premiére
(bede ubolewat), ce qui rend la phrase incompréhensible au pauvre lecteur et I'induit
en erreur.

Etant loin de vouloir généraliser, soit parce que je n'ai pas examiné une par une
toutes les oeuvres traduites en polonais, soit parce qu'il existe aussi plusieurs versions
dignes de grand respect, il me semble que, a la base de ces exemples emblématiques,
on peut tirer une conclusion: souvent le texte d'une oeuvre littéraire italienne apparait
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déformée dans sa version polonaise avec tous les effets délétéres qui s’en suivent en ce
qui concerne le contenu et la forme. Et cela pour des raisons que nous venons de voir:
en premier lieu, une compétence linguistique médiocre du traducteur.

Je me rends bien compte que les aspects mis en relief dans cette breve
dissertation font apparaitre un cadre peu édifiant; mais, a vrai dire, je tiens a confirmer
ce que, dailleurs, j'ai déja mentionné a il y eu dans le passé et il y a toujours des
traducteurs trés qualifiés a qui nous devons notre estime et notre gratitude les plus
profondes pour avoir partagé ce domaine significatif du patrimoine culturel italien, a
savoir la littérature. 1l ne faut pas les confondre avec ceux qui, en s'improvisant
traducteurs, sans une préparation adéquate (et il y en a malheureusement beaucoup),
ont mal traduit certaines oeuvres, choisies en plus par hasard et ont plut6t nui a la
littérature italienne, en en présentant une image déformée.

* Referat wygtaszany byt na VII Sympozjum PTN w Biatymstoku (wrzesien 1992)
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PRZEDSTAWIAMY STOWARZYSZENIA NAUCZYCIELI
JEZYKOW OBCYCH

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne wsp6tpracuje z réznymi zagranicznymi stowarzyszeniami
nauczycieli jezykéw obcych. Chcielibyémy zapozna¢ nauczycieli polskich z ich dziatalnoscig. Rozpoczynamy
od Fédération Internationale des Professeurs de Langues Vivantes poniewaz jest to Federacja réznych

organizacji, aPTNjestjej cztonkiem-zatozycielem.

FIPLV 1931-1993 - BILANS DZIALALNOSCI

GENEZA

Mysl o utworzeniu organizacji o zasiegu miedzynarodowym zrodzita sie niejako
naturalnie, wraz z powstawaniem krajowych stowarzyszeri nauczycieli jezykow
obcych, tj. juz od konca ubiegltego wieku. Jednomys$lna decyzja o utworzeniu
Federacji zapadta na Kongresie w Paryzu w 1931 r. Zgromadzit on ok. 700
nauczycieli, w tym delegacje stowarzyszen krajowych z 12 panstw. Byly to: Austria,
Belgia, Francja, Grecja, Holandia, Jugostawia, Niemcy, Polska, Stany Zjednoczone,
Szwajcaria, Wegry i Wielka Brytania.

IDEA PRZEWODNIA

Zarowno sama geneza, jak i federacyjny charakter predestynuja niejako FIPLV do
promowania i wcielania w zycie idei wspdtpracy miedzynarodowej w zakresie
nauczania jezykéw. Pragnac przyczyni¢ sie do lepszego zrozumienia i bardziej
owocnej wspotpracy miedzynarodowej, FTPLV nie szczedzi staraii o staty rozwoj
nauczania jezykéw obcych, czestszych kontaktéw zawodowych, a takze
przyjacielskich stosunkéw miedzy nauczycielami i ich uczniami.

STRUKTURA | STYL DZIALANIA

Cztonkami Federacji poczatkowo mogly byé tylko krajowe towarzystwa
nauczycieli jezykéw obcych gtownie z Europy. W koncu lat 60-tych zarysowata sie
konieczno$¢ dostosowania Statutu i struktury oragnizacyjnej do nowej sytuacji, a
zwilaszcza zjawiska licznie powstajgcych towarzystw skupiajgcych nauczycieli
poszczegblnych jezykéw (IATEFL i TESOL - j. ang., FIPF -j. franc., ASPE - j.
hiszp., IDV -j. niem., MAPRYAL - j. ros, AIPI -j. wioski). Wprowadzono
modyfikacje umozliwiajace przystapienie do Federacji nie tylko tym wiasnie
organizacjom, lecz takze licznym stowarzyszeniom nauczycieli z innych odlegtych
rejondw Swiata.

Najwyzszg wiadza Federacji do 1992 byto Zgromadzenie Ogolne, ktére spotykato sie
raz w roku na roboczych obradach i podejmowato istotne dla Federacji decyzje.
Cztonkami Zgromadzenie Ogdlnego byli desygnowani przedstawiciele wszystkich
organizacji cztonkowskich. Ze wzgledu na konieczno$¢ ponownego dostosowanie
struktury organizacji do zmieniajacych sie potrzeb wynikajacych z rozrastania sie
Federacji i jej $wiatowego zasiegu, w 1992 dokonano kolejnych zmian w Satucie.
Obecnie najwyzsza wladza FTPLV jest Zgromadzenie Swiatowe (World Assembly),
ktére sktada sie z czionkdw Prezydium, Przedstawicieli Regionéw oraz po 2
przedstawicieli organizacji cztonkowskich. Zgromadzenie $wiatowe spotykac sie ma
co 3 lata.

W okresie miedzy kolejnymi zjazdami Zgromadzenia Swiatowego najwyzsza
wladza jest Swiatowa Rada (World Council), ktéra zostata powotana réwniez w
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1992. Spotyka¢ sie bedzie raz w roku. Nalezy do niej 5 cztonkéw Prezydium, 6
wyhbieranych przez Zgromadzenie Swiatowe przedstawicieli organizacji krajowych i 6
mianowanych przedstawicieli miedzynarodowych organizacji monolingwalnych.
Pierwsze robocze spotkanie Swiatowej Rady odbedzie sie 25 wrzeénia 1993 w
Poznaniu.

Prezydium (Executive) sklada sie z Prezydenta, Wiceprezydenta, Sekretarza
Generalnego, Skarbnika i Wydawcy. Prezydium odpowiedzialne jest za zapewnienie
kontaktéw organizacjom cztonkowskimi oraz realizacje postawionych im zadan.
Poczatkowo wybierane byto na okres 2 lat; w 1959 kadencja zostata wydtuzona do 3
lat. W 1992 ograniczono mozliwo$¢ piastowania urzedu do dwoéch kadencji.

Do lat 70-tych, siedziba Federacji miata charakter ruchomy (Paryz, Wieden,
Londyn...). Ze wzgledu na rosnace znaczenie i zakres prac administracyjnych, od 1978
r. ustanowiono stalg siedzibe w Zurichu. Ciaggto$¢ dziatalnosci opiera sie na statym
Sekretariacie, ktory utrzymuje kontakty ze wszystkimi cztonkami Federacji oraz z
innymi instytucjami i osobami zainteresowanymi wspétpraca. Zapewnia to staty
przeptyw informacji dot. dziatalnosci poszczegélnych ogniw a takze biezacych
problemow i zagadnien dydaktycznych.

SzczegOtowe kwestie sg przedmiotem prac Komisji, istniejagcych od momentu
powstania  (m.in.  komisja pedagogiki i dydaktyki, radiofonii, teatru
miedzynarodowego).

W 1992 zaproponowano powotlanie do zycia Regionéw. Planuje sie utworzenie
Regionu Europy Zachodniej, Regionu Europy Centralnej i Wschodniej, Regionu
Nordyckiego oraz Regionu Potudniowo-wschodniej Azji i Potudniowo-zachodniego
Pacyfiku.

KONGRESY

Co kilka lat, przy wspotudziale poszczegolnych organizacji krajowych,
organizowane sg Kongresy. Odbyto si¢ juz ich 17: 1) Paryz 1931 r., 2) Paryz 1937 r.,
3) Bruksela 1948 r., 4) Londyn 1950r., 5) SOvres 1953r., 6) Amsterdam 1956 r., 7)
Werona 1959 r., 8) Wieden 1962 r., 9) Uppsala 1965r., 10) Zagrzeb 1968 r., 11)
Saarbruck 1972 r., 12) Waszyngton 1975 r., 13) Lucerna 1978 r., 14) lbadan 1981 r.,
15) Helsinki 1985 r., 16) Canberra 1988 r., 17) P¢cs 1991. Kolejny Kongres planowany
jest na 1993 w Hamburgu (zob. Komunikaty).

Tematyka ich odzwierciedlata zawsze w duzym stopniu aktualne problemy i
polemiki w dydaktyce obcojezycznej. Oprdécz zagadnien tradycyjnych, takich jak
nauczanie fonetyki i gramatyki, duzo uwagi poswieca sie tez unowoczesnianiu metod
nauczania, jak i nowym osiggnieciom w badaniach nad jezykiem i jego uzyciem.
Szczegdlne miejsce zajmuje wykorzystanie nader licznych i waznych usprawnien
technicznych  (laboratoria jezykowe, pomoce audio-wizualne, informatyka,
komputery). Zwraca sie tez uwage na znaczenie réwnoprawnosci wszystkich jezykow,
niezaleznie od ich zasiegu.

IDEA ROZWIJANIA WSPOEPRACY W ZAKRESIE NAUCZANIA JEZYKOW
OBCYCH

Kontakty z UNESCO nawigzywane zostaty juz od poczatku lat 50-tych, zas w
1959 r. doszto do zawarcia dwu uméw o wspdtpracy wzajemnej. Miedzynarodowa
range Federacji potwierdza przyznany jej trzy lata p6zniej status "B". Posuniecia te
stwarzaja ramy do bardziej skutecznego promowania bliskich Federacji idei, co
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znajduje wyraz, miedzy innymi, w Zaleceniu Nr59 przyjetym przez Ministrow
Oswiaty 95-ciu krajow obradujagcych na konferencji w Genewie. Zawarte tam
postanowienia zostang podjete rdwniez w odnosnych Zaleceniach Rady Europy (1968
r.), a takze w Akcie Koricowym Konferencji Helsifiskiej (1975 r.)

W tym okresie, Federacja nawigzuje réwniez owocne Kkontakty z tzw.
Eurocentrami  (o$rodkami nauczania jezykéw i kultury), Instytutem Goethego
(Monachium), Instytutem Herdera (Lipsk), AILA, etc.

DIALALNOSC DOKUMENTACYJNO-PUBLICYSTYCZNA

W 1933 r. zostaje utworzony w Paryzu Miedzynarodowy Osrodek
Dokumentacyjny Nauczania Jezykéw, ktérego bogate zbiory (podreczniki, materiaty
nauczania, opracowania teoretyczne) przekazane sa w latach 50-tych BELC-owi,
nowo utworzonej instytucji badawczo-ksztatcacej.

W latach 1957-74, Federacja wydaje pismo o symbolicznym tytule CONTACT,
ukazujace sie dwa razy do roku. Pézniej zostaje ono zastapione bardziej elastyczng
formutg w postaci periodyku FTPLV-CONTACT-NEWS (8 numeréw rocznie)
nazwanego nastepnie FIPLV WORLD NEWS. Federacja opracowuje takze materiaty
pokongresowe w formie publikacji a takze przygotowuje cenne raporty o stanie
nauczania jezykéw jak i inne dokumenty i materiaty, niektére z nich (np.
LINGUAPAX, Language Rights) na zaméwienie UNESCO.

ZAKRES DZIALANIA

W ciggu swego istnienia, FIPLV skupita w swych ramach kilkadziesigt
organizacji  krajowych nauczycieli roznych jezykdw, oraz 6 organizacji
miedzynarodowych taczacych nauczycieli poszczegdlnych jezykéw. W sumie,
dziatalnos$¢ jej obejmuje dziesigtki tysiecy nauczycieli w ponad 100 krajach wszystkich
kontynentéw. Ponadto, wspdtpracuje ona z wieloma waznymi organizacjami
miedzynarodowymi zajmujacymi si¢ rozwojem ksztatcenia i kultury. Nowy Statut
stwarza wilasnie mozliwosci wspotpracy zar6bwno organizacjom skupiajgcym
nauczycieli poszczegdlnych jezykow jak i tym taczacym nauczycieli roznych jezykow,
a takze wszystkim nauczycielom z danego regionu geograficznego.

Mimo zawieruchy wojennej w latach 1939-45 Federacja przetrwata i nadal sie
rozwija dzieki przekonaniu, ze pomimo r6znorodnosci nauczanych jezykéw i
uwarunkowan lokalnych, znaczna cze$¢ problematyki pozostaje wspdlna wszystkim
nauczycielom.

Oprac. W. Wilczynska
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RECENZJE

LMS-LINGUA : RIKSFORENINGEN FOR LARARNA | MODERNA SPRAK;
NR 1,2,3,4/1992

LMS-Lingua jest periodykiem, ktéry za gldwne zadanie ma dostarczanie
wyczerpujacych wiadomosci o wszelkich istotnych poczynaniach szwedzkiej o$wiaty
pozaszkolnej w zakresie nauczania jezykéw obcych, zaréwno wsrdd dzieci jak i
dorostych. Spetnia pod tym wzgledem jednoczes$nie trzy zasadnicze funkcje:
informacyjna, reklamowg oraz krytyczng. Mimo stosunkowo nieregularnego
ukazywania sie (ok. 6 numeréw w ciagu roku), stanowi bardzo precyzyjne zrodto
danych o wazniejszych imprezach lingwistycznych jakie odbywajg sie na terenie
Szwecji i poza nig. Zamieszcza wiec gtéwnie obszerne ogtoszenia o organizowanych
przez rozne instytucje lingwistyczne i kulturalne kursach jezykowych, wraz z
doktadnymi informacjami natury metodycznej, z ktérych korzysta¢ moga takze nie
zainteresowani bezposrednio udziatem nauczyciele i wychowawcy. Szczegblng
pomoca sa aktualizowane dane na temat wazniejszych europejskich nowosci
wydawniczych, tak pod wzgledem podrecznikéw jak i glottodydaktycznych
materiatdw audialnych a takze komputerowych pomocy jezykowych. Poszczegélne
renomowane oficyny, specjalizujagce sie w nauczaniu jezykéw obcych, majg takze
zwyczaj informowania na tych tamach o przewidywanej przez siebie polityce
wydawniczej na nadchodzacy rok szkolny, co nauczycielom kurséw dwu- i trzyletnich
znacznie ufatwia decyzje metodyczne a takze finansowe, jako ze i ta strona jest tu
obszernie omawiana.

Mimo wybitnie reklamowej natury wielu ogtoszen, okazujg sie one by¢ bardzo
wiarygodnymi, jako ze szczeg6lne miejsce w LMS-LINGUA zajmuja krytyczne
recenzje oraz komentarze dotyczace wielu zamieszczanych tamze pozycji; okoto 40%
kazdego numeru to artykuty (reports i reviews) pi6ra nauczycieli, jezykoznawcow i
kulturoznawcéw, zarébwno o popularnym jak $ciSle naukowym charakterze.
Szczegdlnie godny nasladowania wydaje sie by¢ zwyczaj publikowania przez
nauczycieli i teoretykéw metodologii oraz wynikéw wiasnych badan oraz obserwacji w
spopularyzowanej formie, co czesto daje poczatek ozywionej dyskusji.

Jest réwniez LMS-Lingua zrodiem aktualnych informacji o zakonczonych na
dniach wazniejszych imprezach metodycznych, kulturalnych i jezykoznawczych.
Dok#fadne doniesienia o przebiegu zjazdow i konferencji a takze kurséw jezykowych w
kraju i za granicg (Wielka Brytania, Niemcy) pozwala zainteresowanym orientowac sie
na biezaco w prowadzonej w Szwecji polityce nauczania jezykéw obcych. Bedac
organem bardzo preznej organizacji i posiadajac ponad dwadziescia agend
(lokalforeningar) w catej Szwecji, ma czasopismo LMS-LINGUA mozliwo$¢ dotarcia
do praktycznie wszystkich waznych pod tym wzgledem wydarzen. Olbrzymig w tym
pomocgy sa takze Sciste kontakty z placowkami naukowymi a takze miedzynarodowymi
stowarzyszeniami jezykoznawczymi (TESOL, IATEFL, IDV, FIPLV i inne).

Wydaje sie, ze na razie jedyng w Polsce pozycjg wydawniczg starajgcg sie (cho¢
na znacznie mniejszg skalg) zaspokoi¢ tego typu potrzeby $rodowiska nauczycielskiego
jest Informator Jezykowy. Mimo oczywistych réznic natury technicznej, ma on
réwniez ambicje spetnienia w przystepnej formie zaréwno roli informacyjnej jak
dydaktycznej. W dobie szybkiego rozkwitu polskiego rynku wydawnictw jezykowych i
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takiejz oSwiaty pozaszkolnej okaze sie on najprawdopodobniej bardzo potrzebnym
przedsiewzieciem.
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SPRAWOZDANIE Z DZIALALNOSCI ZARZADU OKREGU
POZNANSKIEGO W LATACH 1989-1992

W dniu 2.06.1989 na Zebraniu Sprawozdawczo-wyborczym Poznanskiego Okregu
PTN wybrano nowy Zarzad Okregu. Do Zarzadu weszli - Teresa Siek-Piskozub
(przewodniczaca), Wiestawa Wojciechowska (wiceprzewodniczaca), Andrzej Giel
(sekretarz), Jail Danielewski (skarbnik), Witold Kaczmarek (cztonek Zarzadu).

Na pierwszym posiedzeniu Zarzadu, ktére odbylo sie 24.09.1989,
przedyskutowano plan dziatania. Przewidywat on modyfikacje struktury Okregu
(sekcje specjalistyczne i sekcje jezykowe), aby lepiej odpowiadata zapotrzebowaniu
Srodowiska oraz nawigzanie S$cistej wspOtpracy z Wojewddzkim Os$rodkiem
Metodycznym. Odbyly sie dwa zebrania z metodykami WOM, w wyniku ktérych
postanowili oni aktywnie wiaczy¢ sie w dziatalno$€¢ PTN i przyja¢ na siebie funkcje
koordynatordw sekcji jezykowych. Zarzad Okregu poszerzyt sie tym samym o dalsze
trzy osoby - Matgorzate Kapuscinskag (koordynatora sekcji jezyka angielskiego),
Jolante Dude (koordynatora sekcji jezyka francuskiego) i Regine Woroch
(koordynatora sekcji j. niemieckiego). Zarzad w poszerzonym sktadzie opracowat
Program Dziatania, ktory przestany zostat do Zarzadu Gitéwnego PTN.
Przewodniczaca Okregu zwrocita sie do pracownikow naukowych z proshg o
wyrazenie woli wsp6tpracy w organizowaniu konferencji metodyczno-jezykowych dla
Srodowiska poznariskiego. Nie wszyscy wyrazili na to ochote. Lista o0séb i
proponowane przez nich tematy zostata podana do wiadomosci koordynatoréw sekcji
jezykowych w celu nawigzania kontaktéw i uzgodnienia terminéw spotkan. Zarzad
uzgodnit, ze nie bedzie organizowat oddzielnych zebran Zarzadu. Spotkania odbywac
sie bedg w trakcie zebran Okregu.

Nawigzano wspétprace z innymi okregami w celu wymiany do$wiadczen a takze z
Kuratorium poznanskim, aby podnosi¢ poziom nauczania jezykéw obcych w szkotach
z terenu wojewodztwa poznanskiego, koninskiego i leszczynskiego. Zarzad Okregu
Scisle wspotpracowat tez z Zarzadem Gtownym.

W czasie kadencji 1989-1992 odbyty sie liczne zebrania w réznych sekcjach (zab.
wykaz ponizej). Zebrania organizowane przez koordynatoréw sekcji jezykowych
gromadzity liczne rzesze nauczycieli jezykow obcych. Wiekszos$¢ z nich nie uwaza sie
jednak za cztonkdéw Towarzystwa. Uczestniczyli w zebraniach, bowiem byly to dla
nich obowigzkowe formy doskonalenia zawodowego. Mniej liczne byly zebrania
ogdlne Okregu czy tez sekcji glottodydaktycznej. Uczestniczyta w nich mniej wiecej
stata liczba kilkunastu os6b (w tym Zarzad Okregu i poznanscy cztonkowie Zarzadu
Gtéwnego). Z reguty byli to nauczyciele akademiccy, w tym kilku lektorow UAM i
AE. Nie udalo sie wiec ustepujacemu Zarzadowi zaktywizowa¢ poznanskiego
Srodowiska PTN. Wydaje sie, ze aktualnie rézne zagraniczne instytucje organizujg
warsztaty jezykowo-metodyczne dla nauczycieli jezykéw obcych tak ze ci ostatni
majg duzo mozliwosci wyboru. Nauczyciele akademiccy preferujg natomiast udziat w
wiekszych konferencjach (ogdlnopolskich i krajowych).

WYKAZ ZEBRAN ORGANIZOWANYCH PRZEZ OKREG
POZNANSKI PTN W LATACH 1989-1992

I. ZEBRANIA SEKCJI JEZYKOWYCH
A) sekcjaj. angielskiego
1) 21.09.1989 - koto nauczycieli szkoét srednich (VIII LO) prelegent - dr Adam
Jaworski "Formulaic expressions in Polish and American™;

68



2) 24.09.1989 - koto lektorow (Inst. Fil. Angielskiej UAM) prelegent - Fulbright
professor Sara Sanders "American Tongues";

3) 31.03.1990 - koto szkét Srednich (VIII LO) prelegent dr Drozdziat-Szelest
"Learning strategies";

4) 2.03.1991 - koto nauczycieli szkét Srednich (VIII LO) prelegent - Fulbright
professor Craig Edelman " Video workshop";

5) 19.03.1991 - koto lektorow (SJO AE) prelegent - Fulbright professor Craig
Edelman" Video workshop";

6) 24.04.1991 - koto lektorow (SJO AE) prelegent - Fulbright professor Craig
Edelman " Tuning EFL lesson";

7) 11-12.12.1991 - koto lektoréw (SJO AE) prowadzacy - M. Richards (EMAS) -
szkolenie w zakresie nauczania angielskiego jezyka ekonomicznego

8) 8-12.02.1993 - koto lektoréw (SJO AE) prowadzacy - Michel Kott, Marzena
Raczkowska, Michele Morgan (United States Information Service) - szkolenie
lektorow AE, AR, AWF, PP, UAM w zakresie jezyka biznesu a takze metod
nauczania.

B.sekcja jezyka niemieckiego

1) 30.03.1990 - koto nauczycieli szkét srednich (VIII LO- drM. Drazyriska-Deja
"Wykorzystanie video filméw do éwiczen jezykowych™

2) 12121990 - IFG/IKG UAM - prof, dr Konrad Schroder "Zur
Fremdsprachen-Lemmotivation junger Europder. Ergebnisse empirischer
Untersuchung in 6 europaischen Léndern™

2) 31.01.1991 - koto nauczycieli szkot srednich (UAM)- mgr A. Garstecka "Nowa
koncepcja egzaminu wstepnego z jezyka niemieckiego na Akademie Ekonomicznag
w Poznaniu”;

C. Sekcjajezyka francuskiego
1) 30.09.1990 - koto nauczycieli szkdt podstawowych i $rednich - doc. dr hab. W.
Krzeminska "Jak mozemy pomoc uczniom w ich pracy indywidualnej";
2) 9-10.03. 1992 - Bruno Lombard - popularyzacja francuskich materiatdw
glottodydaktycznych;
3)24.10.1992 - koto nauczycieli szkét podstawowych - dr T.Tomaszkiewicz
"Wczesne nauczanie jezyka obcego"

H. ZEBRANIA SEKCJI GLOTTODYDAKTYCZNEJ (OGOLNE)

17.01.1990 - spotkanie nauczycieli szkét srednich z przedstawicielami SJO (AR, AE,
AWEF, PP, UAM)w sprawie egzamindw wstepnych z jezyka obcego:

9.04 1990 - dr Teresa Tomaszkiewicz odczytata Raport Instytutu Programéw
Nauczania nt." Sytuacji nauczania jezykéw obcych w  Polsce" opracowany pod
kierownictwem prof. Hanny Komorowskiej; wybo6r delegatéw na Nadzwyczajny
Walny Zjazd w %Zielonej Gorze - doc. j.Darski, doc. W. Krzeminska,dr T.
Tomaszkiewicz, dr T. Siek-Piskozub, mgr W. Wojciechowska, mgr A. Garstecka;

29.10. 1990 - prelegent mgr A. Garstecka przedstawita innowacyjny sposéb
przeprowadzenia egzamindw koncowych z jezyka obcego na przykladzie j.
niemieckiego dla studentéw AE; Sprawozdanie z Nadzwyczajnego Walnego Zjazdu;

18-21.09.1991 - udziat cztonkéw Okregu a w 26.Kolokwium Lingwistycznym w
sekcji "Glottodydaktyka";
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10.02.1992 - A. Denka - promocja trojezycznego czasopisma miodych
Europejczykéw; informacja o og6lnopolskiej konferencji PTN w Lublinie,
poswieconej pamieci prof. j. Brzezirskiego;

11.09.1992 - prelegent dr T. Tomaszkiewicz "Zasady nauczania jezykéw obcych
dzieci w wieku 4-6 lat"; wybor delegatbw na VII Walny Zjazd - Biatystok
25-27.09.1992 (prof. Cz. Karolak, prof.W. Krzeminska, dr K. Myczko, mgr A.
Garstecka, mgr W. Kaczmarek).

m. KONFERENCJE SRODOWISKOWE

1. Dla nauczycieli szkoét Srednich  wojewodztwa poznanskiego, koninskiego,
leszczynskiego -22.09.1990 - "Jak poméc uczniowi w samoksztatceniu” - doc dr
hab. J. Darski, doc.dr hab W. Krzeminska, dr T. Siek-Piskozub -;

2. Dla nauczycieli szkét podstawowych i érednich - 21.11.1990 - "Gry i zabawy w
nauczaniu jezykéw obcych”; dr T. Siek-Piskozub;

3. Metodyczna konferencja dla niewykwalifikowanych nauczycieli jezykéw obcych
25.03.1991 - dr T. Siek-Piskozub -"Jak mozemy indywidualizowa¢ nauczanie w
klasie".

4. 18-21.09.1991 - Udziat nauczycieli szkdét wszystkich szczebli w 20.Kolokwium
Lingwistycznym (miedzynarodowym) organizowanym przez UAM i PTN.

IV. WSPOLPRACA OKREGU Z INNYMI JEDNOSTKAMI

Kuratorium:

1 czerwiec 1990 -  przeprowadzenie egzaminéw  weryfikacyjnych  dla
niewykwalifikowanych nauczycieli jezyka angielskiego i niemieckiego

2. 1991/1992/1993 - prowadzenie  kursow  metodyczno-jezykowych  dla

niewykwalifikowanych nauczycieli jezykow;
Innymi Okregami PTN:
- udziat cztonkdw Okregu w srodowiskowych konferencjach Okregéw Katowickiego i
Lubelskiego.
Zarzadem Gtéwnym PTN:
1. Wspétpraca przy redagowaniu NEOF1LOLOGA.
2. Pomoc przy prowadzeniu dziatalnosci gospodarczej w celu zdobycia $rodkéw na

Utrzymanie biura PTN.
3. Organizacja Konkursu Poezji i Prozy Francuskiej w latach 1989, 1990, 1991, 1992

przez mgr Andrzeja Giela (sekretarza Zarzadu) i sponsorowanie tej imprezy (poprzez
ufundowanie czesci nagrdéd) przez PTN (1991,1992);
4. Organizacja Festiwalu Piosenki Francuskiej w latach 1989, 1990, 1991, 1992 przez
mgr Andrzeja Giela i sponsorwanie tej imprezy przez PTN (1991, 1992).
Sekretarz Zarzadu Okregu Przewodniczgca Zarzagdu Okregu

Andrzej Giel Teresa Siek-Piskozub
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SPRAWOZDANIE Z UDZIALU W KONFERENCJI

"LMS SPRAKDAGAR | JONKOPING'

W dniach 27-28 marca 1993 odbyta sie w Jonk6ping doroczna konferencja
szwedzkich nauczycieli jezykéw obcych zorganizowana przez LMS.

LMS jest jedyng w Szwecji organizacjg zrzeszajacg wykwalifikowanych
nauczycieli jezykéw obcych liczacg ponad 5 tysiecy czionkéw. Jest to organizacja
spoteczna catkowicie utrzymujgca sie ze skladek cztonkowskich, wydawnictwa 2
czasopism specjalistycznych "Moderna Spr&k" i "LINGUA - Riksforeningen for
Larama i Moderna Sprak" (zob. recenzja K. Petryniak) i organizacji konferencji.
Organizacja ta posiada 24 lokalne okregi, ktére organizujg kursy doskonalgce dla
nauczycieli, srodowiskowe konferencje i spotkania. Raz w roku cztonkowie LMS
spotykaja sie na ogélnoszwedzkiej konferencji zorganizowanej przez jeden z okregow.

Konferencja w Jonkdping zgromadzita 900 uczestnikéw, gtdwnie nauczycieli szkot
Srednich i wyzszych. Ponadto organizatorzy zaprosili do udziatu gosci z zagranicy.
Poinformowano nas, ze w konferencji biorg udziat reprezentanci 16 krajow,
cztonkowie pokrewnych organizacji. Do udzialu w konferencji, na koszt LMS,
zaproszono réwniez przedstawiciela PTN.

Obrady miaty forme 45min. wykladéw, po ktorych nastepowaty 30min. tzw.
miniprogramy.

Wyktady dotyczyty réznych dziedzin - literatury, historii, kulturoznawstwa,
glottodydaktyki, jezykoznawstwa itd. Jednocze$nie odbywato sie 5-7 wykladow w
roznych jezykach.

Miniprogramy przypominaly dyskusje okragtego stotu na zasygnalizowany w
programie temat. Jednoczesnie, w roznych salach toczyty sie dyskusje na 6 réznych
tematéw. Jednym z nich bylo "Osteuropa”, do udziatu w ktérej poproszony zostali
przedstawiciele Estonii i Polski. Nauczyciele szedzcy chcieli wiedzie¢ czy i w jakiej
formie mozna pomdc uczniom i nauczycielom jezykéw obcych w naszych krajach. Ze
wzgledu na niezwykle trudng sytuacje nauczania jezykéw zachodnich w szkotach
estonskich, polegajacg na catkowitym braku materiatdw nauczania, na predce
zorganizowano punkt zbiérki kompletéw starych podrecznikéw a takze magnetofonéw,
fotokopiarek itp., aby wysta¢ je do szkét estonskich. Ze zrozumieniem przyjeto
wiadomos$¢, ze ten etap (daréw) polscy nauczyciele majg juz za sobg, ze na naszym
rynku jest niekiedy nadmiar materiatéw i problemem moze by¢ wybdr a takze wysoka
niekiedy cena. Z zainteresowaniem przyjeto sugestie, iz naszym uczniom i
nauczycielom potrzebny jest przede wszystkim kontakt z jezykiem obcym w formie
wymiany, poniewaz indywidualna turystyka jezykowa jest dla wielu jeszcze
nieosiggalna z powodéw finansowych.

Konferencji towarzyszyta promocja i kiermasz materiatdbw dydaktycznych
wydawnictw szwedzkich i zagranicznych.

Na zakonczenie konferencji odbyla sie uroczysta kolacja z udziatem artystéw, na
ktorej podawano typowe szwedzkie dania (Swieze tososie z pobliskiego jeziora,
kawior). Szwedcy nauczyciele bawili sie wspaniale wspdlnie $piewajac a takze
popisujac sie recytacjami.

Teresa Siek-Piskozub

71



KOMUNIKATY

W styczniu 1993 odbyly sie wybory nowego Zarzadu Okregu Poznanskiego.
Wybrano Zarzad w skfadzie:
dr Weronika Wilczynska (IFR, UAM)- przewodniczaca
mgr Marzena Blachowska (IFR, UAM) - sekretarz
dr Kazimiera Myczko (IFG, UAM) - koordynator sekcji germarskiej
mgr Wiestawa Wojciechowska (AE) - koordynator sekcji angielskiej
mgr Jolanta Duda (VIIILO) - koordynator sekcji francuskiej.

W dniach 28-30 Marca 1994 odbedzie sie w Hamburgu XVIII KONGRES FIPLV.
Wspétorganizatorem i gospodarzem Kongresu jest niemiecka organizacja Fachverband
Moderne Fremdsprachen. Jako temat gtéwny zaproponowano: "Fun with Languages,
Keys to Europe, Gateway to the World". Planowane sg nastepujgce bloki tematow:
Languages and Profession, Adult Education, Early Language Instruction, New
Approaches to Foreign Languages, Teacher Education, In-service Teacher Training,
Cultural and Literary Traditions of European and World Literature, Texts and
Conversation - Didactics of Literature. Organizatorzy przewiduja obrady zaréwno w
sekcjach tematycznych (multilingwalne) jak i jezykowych. Wpisowe wynosi 75DM.
Zgtoszenia referatow (20 min) do 1.10.93 na adres:

Mr. H. Stiller, Fuchsweg 6, W-2105 Seevetal, Germany.

Wspdtpracujace z PTN szwedzkie towarzystwo nauczycieli jezykéw obcych LMS
przystalto na adres Zarzadu 3 egzemplarze kolejnego nr.  "Moderna
Sprak"(v.LXXXVI1/1/1993). W numerze zamieszczono artykuty - K. WALES
"Current Trends in Rhetoric”, U. DANTANUS "Shakespeare: In Search of a Solid
Life", G. KIELLMER "Cowed by a Cow or Bullied by a Bull? On Distinguishing
Homonymie and Polysemantic Words", G. MOBERG "Some Meanings of Literacy:
Vocationalism or Critical Thinking”, F. FREUND/B. SUNDQVIST Von Hjalmar
Hjorth bis Ulrika Tomberg. Einige Schulgrammatiken unter die Lupe genommen, C.
HELDNER Une anarchiste en camisole de force. Fifi Brindacier ou la métamorphose
frangise de Pippi Langstrump, M. BAUHUR/)/ HELLEKANT Comment évaluer
I’'expression orale au lycée?, T. CONNER Eros et autobiographie. Ecrire le désir dans
les Mémoires d’outre-tombe de Chateaubriand, 1. HERMEREN La forma en RA con
valor no subjuntivo en el espfiol modmo, S. INFANTE Algunos aspectos de la
narrativa hispano-americana, S. NORLEN Algunos fenémenos de vacilacion en el
habla espontanea de mexicanos y espafioles.
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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 imig, nazwisko,
instytucje i adres, pod ktory nalezy nadesta¢ egzemplarz Neofilologa w przypadku
wydrukowania artykutu.

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

* Odsytacze nalezy oznaczy¢ numeracja ciggta dla catego tekstu a przypisy i aneksy
umiesci¢ na korcu 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 dotaczy¢ krétki abstrakt w jezyku angielskim,
streszczajacy gtéwne tezy.



