neofilolog

) CZASOPISMO
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

Nr 5

Poznan, 1992






Redaguje zespél:

Czeslaw Karolak
Jan Zaniewski
Teresa Siek—Piskozub (sekretarz)

Zapraszamy do wspOlpracy nauczycieli jezykéw obcych wszystkich
pozioméw nauczania i prosimy o nadsylanie materialtéw do publikacji o
objetosci ok. 10 str. maszynopisu. Artykuly dodatkowo zapisane na dyskietce
w ASCII (DHN, Latin2, Mazovia) oraz edytorach Word, WordPerfect
(4.3; 5.0; 5.1), WordStar, Windows Write TAG lub Chl-writer przyjmowane
beda w pierwszej kolejnoéci. Informacje edytorskie zamieszczono na koricu
biuletynu.

Adres redakcji — PTN, ul. Mielzyriskiego 27/29. 61-725 Poznari -

Wydawnictwo ukazuje si¢ dzigki dotacji finansowej Komitetu Badaﬁ
Naukowych. |




SPIS TRESCI
0d redakcji

Sylwetki odznaczonych medalem prof. Ludwika Zabrockiego

Artykuly

1. Kompetencja komunikacyjna w jezyku obcym
Anna Nizegorodcew

2. Miejsce i rola translatoryki w systemie ksztalcenia filologéw
Jan Zaniewski

3. Cross — referencja w aspekcie glottodydaktykl
Bozena Zagérska

4. Efektywizacja nauczania jezyka specjalistycznego
"Wirtschaftsdeutsch” — Anna Garstecka

5. Sytuacja jezykowa w Rosji i nauczanie jezyka rosyjsklego
Sakmara G. Iljenko

6. Organizacja monologu i §rodki jej realizacji w r6znych sl.ylach
wspoélczesnego jezyka rosyjskiego - Anna Stelmaszuk

7. Na czym polega odmienno$¢ podrgcznika "Deutsch mal anders™?
Czestaw Karolak

8. Rola polecent w rozwijaniu rozumienia tekstéw na stopniu wysoko—
zaawansowanym nauczania jezyka obcego — Kazimiera Myczko

9. Gry i zabawy na lekcji jezyka obcego — Teresa Siek—Piskozub

Sprawozdanie z VII walnego zjazdu PTN - Kazimiera Myczko

Sprawozdanie z dziatalnosci Towarzystwa za ostatnia kadencjg —

Jozef Darski, Teresa Tomaszkiewicz

Sprawozdanie z walnego zjazdu FIPLV — 14-15 listopad 1992

Hamburg — Teresa Siek-Piskozub

Sprawozdanie z konferencji CALL w Szombathely (Wegry) —

Benedykt Szumilewicz

Komunikaty

Informacje dla autoréw

16

59
66
76

81

87

89
90

91



OD REDAKCJI

W niniejszym numerze zamieszczamy niektére z referatéw wygloszonych
na sympozjum towarzyszacym VII Walnemu Zjazdowi (Biatystok 1992) oraz
nadestany do redakcji artykul A. Nizegorodcew. W artykule tym oméwiono
rozne, wystepujace w literaturze przedmiotu, koncepcje dotyczace
kompetencji komunikacyjnej, aby latwicj moina bylo okre§li€ zakres
kompetencji w jezyku obcym. J. Zaniewski zwraca uwage na konieczno$é
wypracowania systemu ksztalcenia tiumaczy. B.- Zag6rska omawia
mechanizm cross—referencji w réznych typach tekstéw medycznych. A.
Garstecka, na przykladzie autorskiego programu, wskazuje na sposéb
efcktywizacji nauczania jezyka specjalistycznego. S. Ilienko-ukazuje jak
zachodzace zmiany polityczne wpliynely na sytuacje jezykowa w Rosji, co
powinno —jej zdaniem - znaleZé swoje odbicie w nauczaniu jezyka
rosyjskiego. A. Stelmaszuk omawia problem organizacji monologu w réznych
stylach wspélczesnego jezyka rosyjskiego. C. Karolak wyjasnia na czym
polega glottodydaktyczna koncepcja podrecznika "Deutsch mal anders”,
ktérego jest wspélautorem. K. Myczko zajmuje sie znaczeniem poleced w
rozwijaniu sprawno$ci rozumienia tekstéw, a w szczegélnoSci sprawnosci
stuchania ze zrozumieniem. T. Siek—Piskozub wskazuje na miejsce gier i
zabaw jezykowych w strukturze lekcji, a takze sugeruje w jaki sposéb
nauczyciel sam moze opracowa¢ gry wspéigrajace z celami lekcji.

W numerze znajduja si¢ takze materialy sprawozdawcze z Walnego
Zjazdu, protok6ét z pierwszego posiedzenia nowego Zarzadu oraz
sprawozdania z miedzynarodowych konferencji, w ktérych brali udzial
czlonkowie Towarzystwa.




SYLWETKI ODZNACZONYCH MEDALEM PROF.
LUDWIKA ZABROCKIEGO:

JANINA SMOLSKA

Dr Janina Smélska jest wielce zastuzona, dtugoletnia czlonkinig Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego. Jest r6wniez wybitng specjalistka w
dziedzinie jezykoznawstwa i dydaktyki jezykéw obcych, a takie autorkg
podrecznikéw jezyka angielskiego. Jej nazwisko jest dobrze znane rzeszom
polskich uczniéw i nauczycieli.

Janina Smélska mieszka w Warszawie. Uczeszczala przed wojng do
znakomitego gimnazjum zeriskiego im.Kr6lowej Jadwigi i wykazywala
wielkie uzdolnienia i zainteresowania matematyczne. Jednakze jej ojciec —
Stefan Straszewicz, profesor Politechniki Warszawskicj, wybitny matematyk i
dydaktyk, autor podrecznikéw do matematyki — odradzal jej podjecie studiéw
matematycznych jako nieodpowiednich dla kobiety. Janina Smélska
skierowala wigc swe zainteresowania ku anglistyce i podjela studia na
Uniwersytecie Warszawskim, a po dwéch latach na Uniwersytecie
Jagiellofiskim. Studiowata u tak stawnych profesoréw jak Tretiak, Dyboski,
Borowy. Studia rozpoczete w roku 1939 przerwala wojna. Czas okupacji
spedzila Janina Smélska w Wilnie, gdzie uczeszczata do konserwatorium w
klasie profesora Szpinalskiego. Studia ukoriczyla po wojnie, w roku 1947, a
jej praca magisterska dotyczyla analizy studiéw nad interpretacja "Hamleta".

Rodzinna tradycja matematyczna odiyla natomiast w nastgpnym
pokoleniu, gdyz jej cérka jest juz profesorem matematyki na Uniwersytecie
Warszawskim, a syn fizykiem — pracownikiem naukowym Politechniki.

Prawdziwym powolaniem Janiny Smolskiej okazala si¢ nie historia
literatury lecz jezykoznawstwo i dydaktyka. Prace zawodowa podjela jeszcze
w trakcie studiéw jako lektorka jezyka angiclskiego na Politechnice
Warszawskiej. Pracowala tam do roku 1965 jako kierownik sekcji jezyka
angielskiego w studium jezykéw obcych PW. Odeszta w drugim roku istnienia
WSJO, gdzie r6wniez byla kierownikiem sekcji jezyka angielskiego. Po
likwidacji WSJO w roku 1972 przeszla do nowo utworzonego Instytutu
Lingwistyki Stosowanej UW, gdzie byla kierownikiem zakladu, a potem
wicedyrektorem. Prowadzila zajecia z metodyki, seminaria magisterskie,
zajmowala si¢ r6znymi dziedzinami jezykoznawstwa stosowanego i
glottodydaktyki. Jej praca doktorska dotyczyla analizy bledéw jezykowych.

W roku 1979 dr Smélska przeszta na emeryture, ale nadal jest czynna
zawodowo. Zzjela si¢ nowa problematyka — tlumaczeniem literatury
naukowej. Prowadzila seminarium z tlumaczenia tekstéw naukowych w
studium jezykéw obcych PAN, zajmuje sie adiustacja tekstéw naukowych dla
PAN.



Janina Smélska jest jednak znana w Polsce przede wszystkim jako autorka
licznych podrecznikéw do nauki jezyka angielskiego. Wiele lat temu pisala
podreczniki szkolne z niezyjacym juz dr Prejbiszem, nastgpnie cykl
podrecznikéw " We Learn English, We Use English" wraz z Anng Zawadzka.
W ostatnich latach napisala dwa nowe podreczniki licealne "Active English”
stanowiace kontynuacje kursu w szkole podstawowej. Jest réwniez
wspélautorka populammych podrecznikéw pozaszkolnych: "English for
Everybody", "Listen and Leam®, "English Everyday". R6wnie dobrze znana
jest gramatyka szkolna jezyka angielskiego jej autorstwa (przy wspoétudziale |
Anny Zawadzkiej).

W roku 1959 rozpoczela prekursorska na owe czasy dzialalno$C, piszac
(wraz z Janem Rusieckim) teksty radiowego kursu jezyka angielskiego.

W chwili obecnej pracuje nad nowoczesnym stownikiem jezyka
angielskiego dla Polakéw.

Dr Smoélska prowadzila réwniez bardzo ozywiong dziatalno$¢
popularyzatorskg - wyglaszajac liczne prelekcje na tematy zwigzane z
nauczaniem jezyk6w obcych dla nauczycieli w calej Polsce.

Przez cale lata pracowala dla éwczesnego Ministerstwa OSwiaty w
komisjach tworzenia program6w nauczania jezykéw obcych oraz w komisjach
oceny podrecznikéw.

Dr Janina Smélska dzialala réwniez przez wiele lat w Polskim
Towarzystwie Neofilologicznym - wyglaszala prelekcje i referaty na
zebraniach okregu i zjazdach PTN, podejmowala wysitki na rzecz reformy
nauczania jezykéw obcych w Polsce.

(Ludmita Sobolew)




Anna NIZEGORODCEW
UJ KRAKOW

KOMPETENCJA KOMUNIKACYJNA W JEZYKU
OBCYM.

1. Termin kompetencja komunikacyjna zrobil "oszalamiajaca karierg"w
przeciagu ostatnich 20 lat, tj. od chwili gdy zostal wprowadzny do teorii
uczenia si¢ i uzycia jezyka przez D.Hymesa. Dla Hymesa w pojeciu
"kompetencji komunikacyjnej” zawiera si¢ zaréwno pojecie "kompetenq: jak
i "wykonania” jezykowego (Hymes 1972).

Koncepcja Hymesa kompetencji komunikacyjnej powstala pod wpiywem
badari socjolingwistycznych Labova (1966) nad uzyciem niestandardowych
odmian jezyka angielskiego przez mieszkaricéw Nowego Jorku oraz wyrosta z
tradycji badari igczacych uzycie jezyka z innymi kodami komunikacji
kulturowej — z etnografii komunikacji (Goffman 1967).

Jako ciekawostke mozna wspomnieé bezposredni kontekst uzycia po raz
pierwszy terminu kompetencja komunikacyjna przez Hymesa. Byla nim
konferencja po$wigcona rozwojowi jezyka dzieci upoSledzonych S$ro—
dowiskowo. Nie chodzilo wiec o nauke jezyka drugiego czy obcego.
Niemniej, z obecnej perspektywy trzeba zauwazyé, ze wiaSnie w teorii
uczenia si¢ i uzycia jezyka drugiego i obcego termin kompetencja
komunikacyjna zrobit bodajze najwigkszg "kariere.”

Sadze, ze rozréznienie jezyka drugiego i jezyka obcego jest zasadne przy
rozwazaniu kompetencji komunikacyjnej. Przypomng¢ wiec, ze jezykiem
obcym nazywamy jezyk przyswajany poza spolecznoS$cia, w ktérej si¢ go
uzywa w spos6b naturalny, np. jezyk francuski w Polsce. Natomiast jezykiem
drugim nazywamy jezyk nie bedacy jezykiem ojczystym, przyswajany w
spotecznoéci danego jezyka, np. jezyk francuski przyswajany we Francji przez
kogos, kto postuguje si¢ juz innym jezykiem ojczystym.

2. Pierwsze pytanie, ktére nalezy postawi€ odnosi si¢ do pojecia kompetencja
komngmeu Z pojeciem kompeténqa jezykowa. Hymes
wyr6znit cztery parametry, do ktérych odnosié si¢ miata kompetencja:
a/ formalna zgodno$¢ z cechami systemu e
b/ wykonalno§¢ w ramach systemu

¢/ odpowiedzialno$¢ w ramach okreSlonego kontekstu

d/ zgodno$€ z rzeczywistym uzyciem.

Z powyzszego rozréznienia wynika, ze kompetencja jezykowa w ujeciu
lingwistycznym, nawet szeroko rozumiana i obejmujaca wszystkie cztery
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parametry, jest wedlug rozumienia Hymesa pojeciem wezszym niz kompe-— !W q

tencja komunikacyjna, odnoszaca si¢ réwniez do komunikacji pozawcrbalgcj

Mozna réwniez rozumieé pojecie kompetencji komunikacyjnej jako
komplementarne w stosunku do pojecia kompetencji jezykowej. Tak wydaje
si¢ traktowaC pojecie kompetencji komunikacyjnej 1.Kurcz (1987), ktéra | 5.4
ujmuje ja jako analizator pragmatyczny mowy — najwyZsze pietro wiedzy
jezykowej odpowiedzialne za jej kontrole i koordynacje w recepcji i produkcji |
jezykowej. Wiedza ta ma charakter zaréwno deklaratywny (czyli wiem co) jak
i proceduralny (czyli wiem jak).

Pojecie kompetencji komunikacyjnej wyodrebnilo si¢ niejako z pojecia | 1.
komunikacji jezykowej, lecz nie nalezy zapomina€, ze kompetencja jezykowa ¢~
jest zalozona jako pewien nizszy szczebel kompetencji komunikacyjnej a'sk
zaréwno w modelu Hymesa jak 1 w modelu Kurcz, a takze we wszystkich ezyk
innych uj¢ciach kompetencji komunikacyjnej, np. w modelu Canale'a i Swain £.° ¢
(1980) czy Bachmana i Palmera (1984), o kt6rych wspominam ponizej. S ktua

Pamieta¢ zatem nalezy moéwiac o kompetencji komunikacyjnej, ze Spe
obejmuje ona zaréwno skltadnik fonologiczny, semantyczny i syntaktyczny, ykon
ktére zawarte juz byly w koncepcji Chomsky'ego, jak i dodatkowo skladnik ykot
pragmatyczny. Jest w niej réwniez wymiar zgodnoSci z aktualng realizacja gjose
jezykowa 0s6b méwiacych danym jezykiem jako swym jezykiem ojczystym. | et

3. Stosunkiem kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym do kompetencji #viad
komunikacyjnej w jezyku ojczystym zajmowali sie m.in. badacze kanadyjscy @ Z |
Stern, Cummins, Swain, Canale (Stern 1983) w ramach badari nad zjawiskiem gnym
bilingwizmu. mun)

Stern twierdzi, ze zar6wno méwiacy pierwszym jak i drugim lub obcym HXOW

jezykiem posiadaja kompetencje komunikacyjng rozwinieta w jakim§ stopniu. # ykor
Problemem jest natomiast, "@“ﬁ?‘ﬁf‘mmia? Badacze | We
kanadyjscy sadza, iz istnieje wsp6lna podstawa kompetencji komunikacyjnej acyjn¢
W jezyku ojczystym i jezyku drugim lub obcym. dzwie

Cummins (1979) przedstawia model kompetencji komunikacyjnej jako £
tzw. "podw6jng gére lodowa", gdzie jej wspdlna podstawe reprezentujg ©
wzglednie state zdolnosci intelektualne jednostki, manifestujace sie w jej €
realizacji jezykowej. Oba czynniki sa od siebie wzglednie niezaleine i *
wplywaja na zréznicowanie stopnia rozwoju poszczegblnych skitadowych ?
kompetencji komunikacyjnej u réznych uzytkownikéw jezyka.

Niezaleznie od powyzszego zréznicowania, zdaniem Cumminsa, kompe— |

tencja w jezyku ojczystym i drugim lub obcym rozwija si¢ w réZnym stopniu, La.r b

zaréwno w aspekcie iloSciowym jak i jakoSciowym, w zaleznoSci od dan)'ch anali

madj
& v B

wejSciowych (input) danego jezyka.




W teorii uczenia si¢ i uzycia jezyka drugiego lub obcego, ktéra jest
swnym przedmiotem niniejszych rozwazaf, istnieja_préby teoretycznego
asnmma_z;amLLa zmienno$ci kompetencji komunikacyjnej u 0s6b
Lacycb si¢ i postugujacych sig tym jezykiem.

Jedna z najbardziej inspirujacych prac w tej dziedzinie jest artykut
Bialystok i M.Sharwood—-Smitha (1985) "Interlanguage is not a statc of
nd” (Interjezyk nie jest stanem umystu). Interjezyk jest pojeciem
reSlajacym jezyk méwigcego jezykiem drugim Iub obcym, czyli jest
alizacja jego kompetencji komunikacyjnej.

Inteqezyk jest zréznicowany, zdaniem Bialystok i Sharwood—Smnha. z
6ch powod6w:

na skutek rétnc_@_g_&sobu reprezentacji systemu jezykowego, czyli wlcdzy
jezykowej, w umysle ucznia, B
na skutek réznego stopnia kontrolowania tej wiedzy jezykowej podczas
aktualncj realizacji komunikacyjncj.

Spos6b reprezentacji odnosi si¢ do stopnia zanalizowania wiedzy
szykowej na kontinuum, od calkowicie niezanalizowanych zwrotéw
zykowych (prefabrykatéw) az do ich calkowitego zanalizowania czyli
yziozenia na czgéci skladowe, co dopiero pozwala na kreatywno$¢ jezykowa.
amigtaC przy tym nalezy. ze zanalizowanie wiedzy jezykowej nie oznacza
iadomosci regut jezykowych a analiza jezykowa moze jedynie sprzyjaé
wiadomieniu ich sobie przez ucznia.

Z kolei w réznym stopniu zanalizowana wiedza jezykowa moze byé w

pznym stopniu $§wiadomie kontrolowana przez moéwigcego w sytuacji
omunikacyjnej, od calkowicie §wiadomie kontrolowanego procesu az do
atkowicie automatycznego wyszukiwania w pamieci potrzebnych form
¢zykowych.
Wedtug Bialystok i Sharwood—Smitha oba aspekty kompetencji komuni—
facyjnej dzialaja niezaleznic od siebie, tzn. wiedza jezykowa ucznia,
Jdzwierciedlajaca sic w jego interjezyku, moze byé bardziej zanalizowana i
ardziej konfrolowana (sytuacja w Klasie szkolnej w poczatkowych okresach
lauki jezyka obcego), bardziej zanalizowana i mniej kontrolowana (w
‘dardziej zaawansowanej nauce jezyka w szkole), mniej zanalizowana i
ardziej kontrolowana (poczatkowe etapy przyswajania jezyka drugiego w
ytuacji naturalnej komunikacji, lub tez mniej zanalizowana i mnicj
controlowana ( na bardziej zaawansowanych etapach przyswajania jezyka
Irugiego w naturalnej komunikacji).

Osiagnigcie wysokicgo poziomu kompetencji komunikacyjnej oznacza
| gar6wno 0 wysoki stoj 'stOpmﬁ automatyzacji, jak i wysoki stopier analizy

Zanalizowanic wiedzy jezykowej moze (cho€ pie musi) by¢
wiadomego uczenia si¢ jezyka jako systemu regut jezykowych.
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Dia Bialystok i Sharwood—-Smitha wiedza jezykowa obejmuje zar6wno
kompetencje gramatyczny (jezykowa), jak i kompetencje pragmatyczng
(komunikacyjna). Autorzy klada nacisk na jakoSciowy aspekt zréznicowania
kompetencji, cho€ przyznaja, ze réznice w poziomie kompetencji jezykowej
wynikajg réwniez z réznic w ilo$ci przyswojonej wiedzy jezykowej.

5. Prébe przedstawienia skomplikowanych koncepcyjnie i terminologicznie
zwiazkéw pomigdzy potencjalng (wewnetrzng) kompetencja komunikacyjna w
" jezyku drugim lub obcym a jej realizacja podjeli Bachman i Palmer (1984).
Ich model opiera si¢ na koncepcji Canale'a i Swain (1980), rozwinigtej przez
Canale'a (1983), teoretycznego podzialu kompetencji komunikacyjnej na
cztery skiadniki:

a/ kompetencje gramatyczng

b/ kompetencje socjolingwistyczng

¢/ kompetencje dyskursu

d/ kompetencje strategiczng *1

W ujeciu Canale'a i Swain kompetencja komunikacyjna obejmuje wiedze
jezykowgq oraz sprawnofci jezykowe. System wiedzy i sprawno$ci aktualizuje
si¢ w realizacji komunikacyjnej.

Powstaje problem pomiaru kompetencji komunikacyjnej na podstawie
realizacji komunikacyjnej. Bachman i Palmer (1984) proponuja model, kt6ry
moze by€ podstawa konstrukcji testéw realizacji komunikacyjnej, czyli
posrednio model pomiaru kompetencji komunikacyjne;j.

W modelu wyr6ézniono czynniki umystowe, fizjologiczne oraz zwigzane z

metoda pomiaru. Kompetencja komunikacyjna obejmuje jedynie czynniki Soc

umysiowe: czynnik og6lny oraz czynniki specyficzne — jezykowe, dyskursu i
interakcyjne. Pozostawiajac czynnik og6lny poza dyskusja, Bachman i Palmer
utozsamiajg czynniki specyficzne ze skladnikami kompetencji komuni—
kacyjnej wedtug modelu Canale'a i Swain. *2

Czynniki jezykowe wedtug Bachmana i Palmera obejmujg kompetencije
gramatyczna, czyli wiedze jezykowa dotyczaca regul fonologicznych,
morfosyntaktycznych i semantycznych. Czynniki dyskursu dotycza regut
koherencji, czyli regut faczenia wypowiedzeri w dyskurs. Natomiast czynmkl
mtcrakcy jne obejmuja kompetencje socjolingwistyczna i strategiczna.

Zgodnie z modelem Canale'a kompetencja strategiczna dotyczy
werbalnych i niewerbalnych strategii, umozliwiajacych kompensacje braku
kompetencji w trzech pozostatych sktadowych kompetencji komunikacyjnej —
gramatycznej, socjolingwistycznej i dyskursu, np.poprzez wykorzystywanié
pomocy rozméwcy, uzycie parafrazy lub skorzystanie ze stownika
(por.Nizegorodcew 1991).
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7 kolei,. kompetencja socjolingwistyczna odnosi si¢ do odpowiednioSci
prm jezykowych, uzytych dla wyrazenia okreSlonych funkcji.

—_— e — -

§. Zdaniem Blum-Kulki (1982) istniejg mwmm;gn

/ reguty pragmatyczne (N

J/ reguty spotecznej odpowiedniosci

» ¥ reguly realizacji jezykowe;j.

v Reguly pragmatyczne odnosza si¢ do spolecznych warunkéw, ktére musza
¢ spelnione aby mozna bylo zrealizowa¢ dang funkcj¢ komunikacyjng, np.

z jrosié 0 co§ mozemy osobg, kiéra jest w stanie spelni€ nasza proSb¢. Mozna

a sor6wnaé te regyly z warunkami skutecznosci aktéw mowy z teorii

ustina—Searla (Searle 1969), a w szczeg6lnoéci z warunkiem wstepnym,

zyli przygotowawczym, okreSlajacym mozliwoSci spelnienia danego aktu

mowy. :

Reguly spolecznej odpowiednio$ci dotycza zdaniem Blum—Kulki oceny

izacji danej funkcji, np. czy nalezy w ogéle formulowaé prosbg i z jakim

¢ §topniem bezposredniosci.

€ | * Reguly realizacji jezykowej dotycza odpowiednioSci form jezykowych i

Eakcji komunikacyjnych. Reguly te s3 najbardziej specyficzne kulturowo i

ykowo, bowiem w kazdym jezyku istnieje pewien repertuar form
ykowych, kt6re moga by¢ uzyte dla wyrazania danej funkcji.

li | Biedy w realizacji jezykowej w jezyku drugim lub obcym, szczeg6lnie na
wnym poziomie kompetencji jezykowej, s3 szczegGlnie razace dla
z imych uzytkownikéw jezyka wilasnie w wymiarze kompetenciji
ki socjolingwistycznej. Kasper (1979) dzieli te bigdy na trzy klasy:

.i &/ uczniowie jezyka drugiego lub obcego nie realizuja funkcji komuni—
er | kacyjnych tam, gdzie powinni, '

i~ b/ uczniowie realizujg funkcje komunikacyjne tam, gdzie nie powinni,

c/ uczniowie realizuja funkcje komunikacyjne w formach réznych od przyje-
, tych w danym jezyku, najcz¢sciej pod wplywem odmiennej realizacji tych
p. | samych funkcji komunikacyjnych w jezyku ojczystym. -

_ui Dwie pierwsze klasy bledéw dotycza nieprzestrzegania regul spolecznej
iki ©dpowiednio$ci w wyniku ich nieznajomosci. Natomiast trzecia, prawdopo—
- Wdobnie najliczniejsza klasa bledéw odnosi sie do etapu, typowego dla
nickompletnej kompetencji, mieszania regut socjolingwistycznych jezyka
ojczystego i jezyka drugiego lub obcego.

je

zy
ku
b= .
iie 7. Przy ocenie kompetencji komunikacyjnej uczniéw jezyka drugiego lub
ika ©bcego nalezy zwrécié uwage na poziom aspiracji socjolinwistycznej danego
cznia (por. Littlewood 1981, Nizegorodcew 1986).
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Uczeni jezyka obcego dazacy do spelniania jedynic tzw. normy
pedagogicznej, tj. poprawnosci gramatycznej, nie bierze pod uwage regut
socjolingwistycznych. Podobnie, cudzoziemiec przebywajacy w Srodowisku
jezyka drugiego, lecz dazacy jedynie do speimienia podstawowych funkcji
komunikacyjnych, umozliwiajacych mu “przezycie®, nie aspiruje do
spehiania regut socjolingwistycznych. U uczniéw tych zachodzi proces
skostnienia czyli fosylizacji kompetencji komunikacyjnej jezyka drugiego lub
obcego na poziomie nieuwzgledniajacym reguty socjolingwistyczne. ;

Skostnienie czyli@;sylizacja kompetencji komunikacyjnej jezyka
drugiego lub obcego oznacza zjawisko nieosiagania przez ucznibw
kompetencji rodzimych uzytkownikéw tego jezyka. Socjolingwistyczne teorie
aktywizacji drugiego jezyka, takie jak teoria akulturacji Schumanna (1978),
lub teoria natywizacji Andersena (1983) prébujg wyjasni¢ to zjawisko brakiem
wiasciwych _danych wejSciowych (input), ze wzgledu na dystans
kulturowo—spoleczny i psychologiczny pomigdzy uczniami-a rodzimymi
uzytkownikami danego jezyka. Jezyk drugi lub obcy ulega wéwczas, wedlug

tych teorii, upodobnieniu do jezyka ojczystego, czyli zachodza procesy _

pidzynizacji lub natywizacji jezyka drugiego czy obcego.

Reguty socjolingwistyczne zaczynaja obowigzywaé dopiero wtedy, gdy
pojawiaja si¢ mozliwoéci autentycznego, wszechstronnego uzycia danego
jezyka poprzez kontakty 2z jego rodzimymi uzytkownikami lub
cudzoziemcami méwiacymi w tym jezyku. Zwigkszony dostgp do danych
wejSciowych jezyka drugiego lub obcego oraz zmniejszenie dystansu
kulturowo—spolecznego i psychologicznego moga, zdaniem Schumanna i
Andersena, zatrzyma¢ proces kostnienia jezyka w znatywizowanych formach i
uruchomié proces odwrotny czyli denatywizacje, polegajaca na zblizaniu sig¢
jezyka uczniéw do norm jezyka rodzimych uzytkownikéw danego jezyka.

Praktycy nauczania jezykéw obcych w Polsce moga postawié sobie
pytanie, czy obecne zmiany polityczne, spoleczne i kulturowe prowadza w
kierunku denatywizacji kompetencji komunikacyjnej ucznibw jezyk6éw
obcych w naszym kraju.

PRZYPISY

1/Rozprawa habilitacyjna Nizegorodcew (1991) jest préba zopera—
cjonalizowania pojecia kompetencji strategicznej w oparciu o ten model.

2/ Czynnik og6lny przypomina czynnik "g" z dwuczynnikowej teorii
inteligencji Spearmana (1905), czy teorii inteligencji plynnej "gf" Cattella
(1971).
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COMMUNICATIVE COMPETENCE IN A FOREIGN LANGUAGE

Summary. The main concern of the article is a concept of the communicative
competence in a foreign language. Various models of the communicative
competence (as introduced by Hymes, Kurcz, Canale and Swain, Bachman
and Palmer, Cummins) are discussed. They are analysed from the point of
view of relations between linguistic and communicative competences, as well
as relations between native speaker’s and non—native speaker's competences.
A problem of interlanguage is mentioned. Finally sociolinguistic aspects of
communicative compelence are considered. '




Jan ZANIEWSKI
AM Biatystok

MIEJSCE I ROLA TRANSLATORYKI W SYSTEMIE
KSZTALCENIA FILOLOGOW.

W Polsce i za granica w ostatnich kilku latach obserwujemy wzrost
zainteresowania translatoryka. R6znym aspektom teorii i praktyki ttumaczenia
poswigcone byly specjalne konferencje i sympozja, a nawct sekcje kongreséw.
Jednak translatoryka nadal nie jest szerzej rozwinicta i uksztaltowana jako
dyscyplina naukowa, a niektérzy badacze (P.Newmark) powiadaja, zc w -
pewnych wypadkach tlumaczenie jest naukg, a w pewnych nie jest.

Jest wiele definicji tlumaczenia. Przytoczg wigc jedng z nich, a
mianowicie .Zimniej, ktéra méwi, Zze tlumaczenie jest to rodzaj dzialalnosci
jezykowej, "polegajacy na odtworzeniu sposobem wewnetrznym i wyrazeniu
zewnetrznym (fonicznym lub graficznym) fromulowania i przeformulowania
mys§li obcej przy pomocy drugiego jezyka".

Jezeli chodzi o kompetencje tlumacza (poSrednika jezykowego - jak
méwia Niemcy), to nalezy zgodzi€ si¢ z prof. B. Kielar, ze tlumacz to osoba,
ktéra:

1) jest bilingwalna;

2) ma nawyki przelaczania si¢ z jezyka na jezyk w celu wyrazania tych
samych treci;

3) w tlumaczeniu uwzglednia tre§€ i forme, jaka oryginalowi nadat nadawca;

4) wykazuje wysoka sprawno§¢ dzialania w przekodowywaniu z jezyka na
jezyk.

W Polsce najwigksze zastugi w zakresie teorii tlumaczer, tfumaczenia i
translatoryki polozyt prof.F.Grucza wraz ze swoim zespolem. Problematyce
tej zostaly ( w 1979 i 1983) poSwiecone specjalne sympozja, organizowane
przez ILS UW, a wyniki zostalty opublikowane. Jednak zdecydowana
wigkszo$¢ tych publikacji po§wigcona jest procesowi tlumaczenia, a nie
szkoleniu tlumaczy.

Jak twierdzi B.Harris "Kazda osoba bilingwalna moze tlumaczyé, lecz
malo kt6ra moze by¢ ttumaczem". Inaczej méwiac, u osoby bilingwalnej, lecz
nie-tlumacza systemy semantyczne obu jezykéw w ramach danego pola
semantycznego s3 od siebie odgrodzone, za$ u tlumacza — slowa jednego
jezyka stymulujg zwiazki znaczeniowe systemu drugiego jezyka w ramach
okre§lonego mikrosystemu tematycznego i stylistycznego. Nawyk prze—
laczania si¢ z jezyka na jezyk odgrywa zasadniczg rolg przy tlumaczeniu
symultatywnym.
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Biorac pod uwage, ze sytuacja ustrojowa, szczeg6lnie gospodarcza w
Polsce ulegla zmianie, nalezy dzi§ inaczej spojrze¢ na proces ksztalcenia
magistréw filologii obcych: anglistéw, romanistéw, germanistéw czy
rusycystéw. O ile uprzednio najwigksze zapotrzebowanie na absolwentéw
filologii obcych mialo szkolnictwo, to obecnie ubiega si¢ 0 nich przemyst,
handel, sluzba paristwowa, turystyka, dziennikarstwo, szkolnictwo wyzsze i
nauka. Jednak wszyscy kontrahenci zadaja od nich umiejetnoéci ttumaczenia,
a my tego nie robimy nadal. ;

Jezeli dzi§ na kierunkach filologicznych problematyka translatoryczna i
wystepuje, to jest to zjawisko marginalne w toku catych studiéw i z reguty
robig to specjaliéci od literatury, co jest juz nieporozumieniem, gdyz teksty
literatury pigknej sa najmniej przydatne dla tego typu dydaktyki.

Nauczanie tlumaczenia jako "zachowania si¢ komunikacyjnego” winno
by¢ oparte na szerokim podejéciu kompleksowym do tego szczegblnego
rodzaju socjalnego bilingwalnego wspéldzialania ludzi", co oznacza
konieczno§¢ uwzgledniania psychologicznych, lingwistycznych i socjo—
lingwistycznych aspektéw tlumaczenia.

Dla wszystkich funkcjonujacych styléw problemami wsp6lnymi
tlumaczenia jest leksyka — wlaSciwo$ci semantyczne i frazeologiczne,
problemy tlumaczenia stéw w strukturze semantycznej, w ktérych dominuje
komponent kulturowo-realioznawczy i przekazu imion wlasnych.
Niefrasobliwo$¢ przypadkowego tlumacza moze czasem mieé¢ daleko idace
reperkusje. Oto kilka przykiadéw:

1) W PRL istniaty instytucje samorzadowe "Rady Narodowe". Nazwa "Rady
Narodowe"byly dziwolagiem jezykowym, wyniklym ze Zle prze—
tumaczonego z jezyka rosyjskiego zwrotu "narodnyj sowiet" — rady
ludowe.

2) Migdzynarodowe przepisy o ruchu drogowym w jezyku francuskim
moéwily, ze pierwszerstwo ma pojazd znajdujacy si¢ na rondzie, co
doprowadzalo cudzoziemcéw do kolizji na rondach, a wiec tlumacz nie
"przetozyl", a "przytozyl" komu trzeba.

Nalezy zgodzi¢ sie z F.Grucza, Ze teoria tlumaczenia stanowi istotna i
niezb¢dna czg$¢ skladowsa fundamentu, na ktérym kontynuowaé mozna i
trzeba dydaktyke translatoryczng. OczywiScie, nie wszyscy tak ksztalceni
beda w przysztoSci dobrymi tlumaczami, tak jak nie wszyscy studenci
medycyny beda dobrymi lekarzami, czy konserwatorium - dobrymi
muzykami.

W szczeg6lnosci, do operowania przekladem pisemnym niezbedne sg
nawyk i czytania i tworzenia odpowiedniej wypowiedzi pisemnej. Tak zwane
tlumaczenie z kartki powiazane jest z rozwojem nawykéw czytania
poznawczego i przeglagdowego, monologu ustnego. Warunki przysziej
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dzialalno$ci okreSlajg bardziej aktywny i intensywny charakter czytania
przegladowego 1w por6éwraniu z tym, kt6re niczbgdne jest np.
filologom—-nauczycielom. Tego trzeba nauczyé.

W szkoleniu przyszlych tlumaczy nalezy organizowa¢ w réwnej mierze
nauczanie sluchania, méwienia, czytania i pisania, ponicwaz tlumacz
zawodowiec musi Korzysta€ zc wszystkich rodzajéw sprawnosci jezykowych
w ich wzajemnym zwigzku, przelaczaé si¢ z jednego rodzaju dziatalnosci
jezykowej na inng, pracowaé w dwéch-trzech rezymach, jednoczesnie
doskonale wiada€ jezykicm wewngtrznym i zewngtrznym.

Na pienwszych etapach nauki tlumaczenia winny dominowaé rodzaje
receptywne (stuchanie i czytanie), a na nastgpych =~ produktywne (méwienie,
pisanie). Wynika to z faktu, ze:

a) recepcja w poréwnaniu z produkcja zwigzana jest z latwiejszq dla uczacego
si¢ praca poziomu rozpoznawczego pamigci,

b) w recepcji ksztaltuje sie wzorzec sensownego i gramatycznego ksztaltu
wypowiedzi.

Na tym pierwszym etapie na kazda z czterech sprawnoéci jezykowych
przeznaczy¢ si¢ winno réwna ilo$¢ czasu, gdyz te sprawnosci sg jednakowo
wazne. Na nastgpnych etapach stosunek czasowy do réznych sprawnoéci
zmienia sie¢ w zalezno§ci od rodzaju tlumaczenia. Np. przy tlumaczeniu
symultatywnym, dominujace miejsce zajmie stuchanie i méwienie, na nauke
ktérych to sprawno$ci winni§my poSwieci€ 90% czasu zajeé praktycznych.
Najwazniejsze z tych umiejetno§ci zwiazane s3 z takimi mechanizmami
ogblnofunkcyjnymi, jak $wiadomo$¢, pamieé (operacyjna i dilugotrwala),
odbicie wyprzedzajace (prognozowanie prawdopodobne, synteza wyprze—
dzajaca). Wspomniane mechanizmy wraz z takimi procesami i stanami jak
rozumienie i przestrzegania (percepcja), mimowolne i1 niemimowolne
zapamietywanie tworzg ten zewnetrzny mechanizm, ktéry gwarantuje proces
tumaczenia.

Dla przyszlych dumaczy waznym jest takze wyrobienie nawyku czytania
przegladowego i poszukiwawczego, ki6re zawiera intensywny "przerb"
objetoSciowo duzych partii materiatu.

Wypracowanic nawykéw i umiejetno$ci stuchania zwigzane jest z
rozszerzeniem objeto$ci pamigci operacyjnej, z rozwojem umiejetnosci
dokiadnego odbierania cyfr, realiéw, nazw geograficznych, korzystanie z
"roboczego” stuchania i tzw. zawodowego ustawienia si¢ (szybko$¢ reakcji,
wytrzymatos¢, objecie catosci tresci, szybko$¢ notowania, przekazu).

Jak wiadomo czesto zmuszeni jesteémy tlumaczyé ustne publiczne
wystapienia: dydaktyczne, naukowe, techniczne, handlowe, prawnicze,
publicystyczne itp. Tu w réwnej mierze wazne s3 monologiczna i dialogiczna
forma wypowiedzi. Jednak ten typ jezyka nie jest jeszcze zbadany.
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Dychotomiczne pary: konwersacja — ksigzkowo$¢ i ustno§¢ — pisemno$é
posiadaja pewna sprzeczno$é i utrudniajg postugiwanie si¢ jezykiem. Gtéwna
trudno$¢ polega tu nie na opanowaniu gramatyki lub foniki jezyka obcego,
leksyki lub frazeologii jako poszczegblnych komponentéw jezyka, a "we
wzyciu si¢" w cudzy jezyk, opanowaniu laczliwo$ci stéw, wyczuciu
potencjalnego znaczenia slowa i szczegélnie znaczenia niefrazeolo—
gizowanych polaczefi wyrazowych — kontekstualnych, obrazowych, wolnych
poza danym kontekstem.

Na zajeciach praktycznych dotyczacych méwienia pozycja zawodowa
polega na pracy nad tempem mowy, na opanowaniu nawykéw wymowy,
intonowaniu nie tylko- mowy informacyjnej, lecz i zabarwionej emocjonalnie.
Student-fi lolog winien nauczy¢ sie nie tylko reprodukowaé odebrany przez
niego wzrokowo lub sluchowo tekst z réznym stopniem pelnosci, lecz i
tworzy¢é samodzielnie wypowiedZ monologiczng z okre$lonym nastawieniem
komunikatywnym, maksymalnie zblizonga do warunkéw dzialalno$ci
tlumacza. W zwiazku z tym, ze dwustronny przekiad ~ ttumaczenie rozméw,
dyskusji, wymiany pogladéw, wywiadéw - jest jednym z najbardziej
rozpowszechnionych, praca nad dialogiem nosi specyficzny charakter.
Uwzgledniajac przewage nie jezyka potocznego, a tematyki spo—
leczno—politycznej, realioznawczej, naukowej i technicznej, nalezy zwracaé
uwage na normy etykiety jezykowej w oficjalno—urzgdowej komunikacji.
Generalna zasada jest taka, ze ttumacz ma by¢ styszalny temu, komu trzeba,
lecz niewidzialny — by¢ ttem na obrazie.

Do specyficznych umiejetno$ci tlumaczeniowych naleza i takie, jak
wydzielanie w wypowiedzi fragmentéw z okre§lonym typem odpowiednikéw,
wyjasnienie  znaczenia stéw z  kontekstu i  okreSlenie  ich
emocjonalno—-stylistycznego miejsca, redagowanie, komentarz jezykowy i
realioznawczy. Tego trzeba uczy¢ filologéw. Trzeba tez pamigtaé o
towarzyszacej komunikacji gestéw, mimiki, innych sygnaléw umownych.
"Bezstowna" komunikacja zajmuje czasem do 30%. miejsca. Wynika to i z
faktu ze jezyk jako S§rodek przekazu informacji jakoSciowo rézni sie od
wszystkich innych systeméw kodowych, poniewaz wszystkie kategorie jezyka
naturalnego, z zasady, wieloznaczne. Na przyktad:

1) 21 sierpnia 1992 roku na konferencji prasowej w rocznice Moskiewskiego
Puczu, na pytanie dlaczego nie udat si¢ pucz, Jelcyn méwi, ze "Nie bylo
poddierzki naroda i nie chwatilo mozgow". Tlumacz pierwsza cze§€ zdania
thumaczy poprawnie"Nie bylo poparcia narodu...", za$ "nie chwatilo
mozgow" skwitowal pokazaniem na glowe, co odbiorca moze sotuc
ttumaczy¢ dowolnie.

2) W Belgii jest miasto Maslin (po flamandzku Mechelen), w kt6rym znajdu_;c
si¢ XIII-wieczna katedra stynaca ze swoich "malinowych dzwonéw", tj. od
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miasta Malin. Po litewsku malina (jagoda) — avicté, i tlumacz litewski
tlumaczy jako glos dzwonéw avieté, czyli malinowy (jagodowy).

MySlenic w jezyku obcym rézni si¢ i tym, Ze ono nie tylko nie realizuje
si¢ przy pomocy innych pojeé, lecz i tym, co nazywamy inng forma my§$lenia,
innym tokiem mys§li. Jezeli Polak zapyta "Ile Pan (Pani) ma lat"?, to Niemiec
"Wie alt sind Sie?". Jezeli lekarz niemiecki zapyta pacjenta "Was fehlt
Ihnen?", to rosyjski — "Na szto wy zalujete$?”, a polski w analogicznej
sytuacji powie "Co Panu dolega"?. Swiadczy to, ze przeklad jest zawsze tylko -
dos¢ zblizonym przekazem sensu, poniewaz sléw identycznych z punktu
widzenia cech semantycznych, nawet przy pelnej adekwatno$ci znaczed,
raczej nie ma. Przez to kazdy proces komunikacji zawiara pewng strate
informacji.

Specyficznym i efektywnym dla produktywnych sprawnoéci jezykowych
jest umiejetno$§¢é referowania i recenzowania duzej iloSci materiatu,
adaptowania si¢ do ogélnego "klimatu sytuacji" tlumacza, okreSlenie taktyki
wlasnego zachowania si¢ i wykorzystania odpowiednich Srodkéw jezykowych.
Tu mogg byé¢ bardzo pomocne §rodki techniczne, zwlaszcza w modelowaniu
sytuacji, zblizonych do realnej rzeczywisto$ci Humacza.

Zagadnienie proporcji w procesie nauczania rodzajéw wypowiedzi (opis,
narracja, rozumowanie) jest realizowane w zalezno$ci od planéw komu-
nikatywnych kazdego etapu ksztalcenia studenta.

Przyswojenie typu tekstu jest czescia skladowa kompetencji tlumacza. Jak
juz wspomnialem, w programie zajeé praktycznych wykorzystuje si¢ przede
wszystkim teksty spoleczno—polityczne, oficjalno—urzgdowe, naukowe,
popularno—naukowe prezentowane w postaci artykuiéw, szkicéw, kores-
pondencji, wywiadéw, wystapied, dokumentéw charakteru migdzynaro—
dowego itp. Obok tego nalezy wykorzystywaé publicystyke i czgSciowo
literature pigkna.

Wiaczenie wspélnego materialu jezykowego we wszystkie sprawnosci
gwarantuje dzialanie kompleksowe analizatora stluchowego, wzrokowego i
motorycznego, sprzyja lepszemu go opanowaniu.

W wymienionych materialach pierwszorzedne znaczenie nabieraja takie
zjawiska gramatyczne, jak kolejno$¢ stéw, formy czasownikéw, konstrukcje
pasywne, §rodki modalne, sposoby przeczenia w jezyku polskim i danym
jezyku obcym.Oprécz stownikéw dwujezycznych, dla réinicowania i
przeciwstawienia znaczeri wykorzystuje si¢ opisy znaczenia stéw i zwigzkéw
wyrazowych artykulowanych przy pomocy synoniméw lub siéw bliskich
znaczeniowo, wskazywanie na sfery uzycia, gatunek, dobdr podstawowych i
dodatkowych ckwiwalentéw, wyjasnienie trudno$ci tlumaczeniowych i
niezb¢dny komentarz realioznawczy.
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Charakter przygotowania lingwistycznego przyszlych tlumaczy winien
r6zni€ si¢ od przyjetego na kierunkach filologicznych treScia i
ukierunkowaniem dotychczas nauczanych przedmiotéw, a takze innymi ich
proporcjami zaj¢¢ praktycznych. Dla filologéw-nauczycieli nie jest tak
-istotna umiejetmo$¢é maszynopisania czy obstugi komputera, tymczasem dla
tlumacza jest ona niezbgdna.

Ukierunkowanie zawodowe (ttumacza) przejawia si¢ w pracy nad leksyka
specjalng, odpowiednimi terminami, skr6tami, realiami, tzw. leksyka
bezekwiwaletng, nazwami wlasnymi (geograficznymi, prasy, instytucji i
organizacji, utworéw literackich i dziel sztuki), internacjonalizmami i
frazeologizmami (do tych ostatnich zaliczamy aforyzmy, przystowia,
powiedzonka, dowcipy, celne slowa i wyraZenia): np. slowa i wyrazenia
konotatywne, tj. posiadajace dodatkowe, towarzyszace znaczenie typu "praca
lezy", "idea padia".

S3a tez trudnosci z ttumaczeniem koloréw, ktérych oko ludzkie rozréznia
okoto 11 tys. Czasem w tek§cie méwionym i pisanym wystepuja przystowia, z
ktérych nie wszystkie sq przettumaczalne i wéwczas lepiej je zostawié w
oryginale. Prezydent Rcagen lubil czesto uzyaé przysléw rosyjskich typu
"Nado dowieriat' no i powieriat' ".

Specyfika translatoryjna odznaczajg si¢ miedzynarodowe obrazy i pojecia,
np."fajka pokoju" (nawiazywaé pokojowe stosunki, godzi¢ si¢), "martwe
dusze" - na listach plac.

Celne stowa i imiona zwiazane z konkretnymi wydarzeniami, realnymi
ludZmi, z zasady, z trudno$cig daje si¢ przettumaczyé¢, np."konie Kossaka" tj.
w ruchu, dorodne i pigkne, "zlota jesied" — pogodna, stoneczna z babim latem.

Wedtug A.Szwejcera "ttumaczenie — to nie tylko zetkniecie si¢ systeméw
jezykowych, lecz zetknigcie sie r6znych kultur i réznych cywilizacji, dlatego
program zaj¢é praktycznych winien by¢é konstruowany na zasadzie
realioznawstwa konfrontatywnego, co pozwala ksztaltowaé u studentéw
wiedze o takich zjawiskach, ktérych nie bylo w ich jezyku, ani w ich kulturze.

Praktyka szkolenia ttumaczy w innych krajach dowodzi, ze program
oparty na podejSciu migdzydyscyplinamym, z uwzglednieniem aspektéw
psychologicznych i socjolingwistycznych ttumaczenia sprzyja optymalnemu
rozwigzywaniu zadafi w zakresie przygotowania wykwalifikowanych
tlumaczy.

Reasumujac powyzsze nalezy podkre§li€, ze we wszystkich
wspéiczesnych koncepcjach tlumaczeniowych centralne miejsce przeznacza
si¢ badaniom samego procesu ttumaczenia, a mniej si¢ méwi o szkoleniu
ttumaczy. Uwzgledniajac pewna autonomiczno$§é procesu nauczania
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tlumaczenia, wskazanym jest wydziclenie go jako specjalnego -procesu
dydaktycznego.

Ekwiwalentno$¢ przy istnicniu réznic jest kardynalnym problemem jezyka
i centralnym problemem lingwistyki. Zadne reguly przekiadu nie zastapia do
kofica wlasnej intuicji thumacza i nie uwolnia go od odpowiedzialnosci za
ostateczny wybor tej lub inne wersji przekladu.
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THE PLACE AND ROLE OF 1’'RA]\!.S';[.A';"JI’ONr IN THE SYSTEM OF
PHILOLOGICAL EDUCATION

Summary. In the opinion of the author translation has not been fully
developed and formed as a scientific discipline. Most of the literature is
dedicated to the process of translation and not to the education of translators.

Teaching translation to students—philologists as "communication
behaviour" should be based on an extensive and complex approach: with
regard to psychological, linguistic and sociolinguistic aspects of the
Soundation on which translating didactics may be continued.
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Subsequently the author discusses different forms of exercises and
practical training preparing for an occupation of a translator. He recommends
the utilization of different texts: social-political, official, scientific,
popular—scientific, publicistic and partly belles—letters.
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Bozena ZAGORSKA
AM Biatystok

CROSS-REFERENCJA W ASPEKCIE
GLOTTODYDAKTYKI

We wspo6lczesnej literaturze lingwistycznej i metodycznej stwierdza sig,
ze znajomo$E struktury i semantyki tekstu naukowego posiada ogromne
znaczenie przy percepcji tekstu, jego sukcesywnym odbiorze, przyswojeniu i
interpretacji tre§ci. Wynika stad potrzeba wielostronne;j anal:zy lingwistycznej
kategorii tekstowych.

Praktyka nauczania jezyka rosyjskiego w szkole wyzszej stworzyla
podstawy do stwierdzenia, ze sp6jnoS¢ semantyczna tekstu naukowego
stanowi dla studentéw powazne trudno$ci. Karol Boost pisal, ze "nici,
ciagngce si¢ od jednego zdania do drugiego, s3 tak liczne, Ze tworza gesta
sie€, w ktérej wyraza si¢ powiazanie zdaf (ze soba) najrézniejszymi
sposobami”. Jedna z takich licznych "nici" w tekécie jest cross—referencja,
ktéra stuzy polaczeniu zdad w logiczng i tematyczna calosé za pomoca
§rodk6éw leksykalno gramatycznych.

Cross—referencja (w literaturze przedmiotu tradycyjnie zwana anaforg)
jest zwiazana z lineamym charakterem tekstu, w ktérym istnieje system
$rodk6éw jezykowych, odsylajacych od jednego zdania do drugiego. W
zakresie Srodk6éw gramatycznych zjawisko odsylania opisuje foryka,
zajmujaca si¢ stosunkami anaforycznymi i kataforycznymi w tekScie. W
jezyku rosyjskim, jak pokazaly badania, istnieje wigcej odsylaczy w lewo niz
w prawo, w zwiazku z czym zainteresowanie budzi system zwiazkéw
anaforycznych w tekScie. Dowolny tekst posiada zwiazki anaforyczne,
polegajace na wielokrotnym uzyciu poje€, oznaczajacych ten sam obiekt lub
poje¢ semantycznie bliskich, odnoszacych si¢ do jednego obiektu.
Powtarzajgce si¢ w kolejno nastgpujacych po sobie zdaniach nazwy jednego
obiektu odgrywaja role elementéw wigzacych fragment tekstu w jedna
tematyczng calo$§€. Koligacja semantyczna wyraza si¢ w jednakowych
leksemach, synonimicznych wariantach nazwy podstawowej (wyj$ciowej) lub
w slowach zastgpujacych nazwe wyjsciowg obiektu, o ktérym mowa w danym
fragmencie tematycznym tekstu. Slowa zastgpujace nazwe wyjSciowa
nazywane s substytutami. W literaturze lingwistycznej za substytuty uznaje
si¢ zaimki osobowe (on, ona, ono), zaimki wskazujace (ten, to tamten), zaimki -
zwrotne (sobie, siebie), przystéwki zaimkowe (tutaj, tam), zaimki wzgledne
(ktéry, gdzie, co), przymiotniki substantywowane, imiestowy, liczebniki
(ostatni, podobny, dany, wyZej wymieniony, oba, pierwszy, drugi i in.'). Sa
one wiasciwie zwigzkiem anaforycznym w tekscie.
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Mechanizm cross-referencji zawiera, opr6cz wyzej wymienionych,
jeszcze inne substytuty, wskaZniki rozwijajace semantyczna organizacje tekstu
naukowego — powt6rzenia leksykalne w formie st6w i symboli literowych
(przewaznie terminéw) oraz synonimy pelne i kontekstualne.

Zjawisko cross-referencji zbadane zostalo w tekstach medycznych
(naukowych) wedlug koncepcji B.Paleka, ktéry ustanawia cztery schematy
stosunkéw miedzy obiektami i sposobami ich nominacji w tekécie. Sa one
nastepujace: (1) jeden obiekt — jednakowa nominacja, (2) rézne obiekty —
rézna nominacja, (3) jeden obiekt — r6zna nominacja, (4) rézne obiekty —
jedna nominacja. Dla cross-referencji wiasciwe s schematy 1,3, 4 i nie jest
wiasciwy schemat 2, w kiérym za kazdym razem przytacza si¢ rézne obiekty
o réinych nazwach. Nie ma miejsca zjawisko wymieniania jednego i tego
samego obiektu, co wyklucza cross~referencje.

Jednak uwzglednienie wszystkich czterech schematéw przy analizie
tekstéw pozwolilo ujawnié typowe sposoby realizacji sp6jnoSci tematycznej
zdafi. W ten spos6b cross—referencje okre$li€é mozna jako pewien kompleks
stosunk6éw, stanowiacych w jezyku teoretyczno —wielorakie rozstrzygnigcia
(rozwiazania). Funkcja cross—referencji jako czesci tych stosunkéw wyraza sie
ich gramatykalizacja.

Uog6lniajac powyzsze rozwazania, nalezy jeszcze raz podkre§li€, ze
cross-referencja w tekScie realizowana jest we wszystkich przypadkach
pojawienia sie nazw tego samego obiektu. W miare rozwijania trefci tekstu
kazdy obiekt otrzymuje swoja nazwe zgodnie z linig rozwoju. Podstawowym,
niezbednym warunkiem tego zjawiska jest albo powtlrzenie nazwy
wyjéciowej: schizofrenia — schizofrenia - schizofrenia, ORChW — ORChW
itp, albo jej synonim lub szereg synoniméw (peinych i kontekstualnych):
napiecie — przecigzenie psychiczne — stress; ichtioza — choroba — ona, oraz
inne sposoby nominacji.

W  wyniku uzycia kilku nazw dla jednego obiektu powstaje
leksykalno—tematyczna linia, urzeczywistniajaca zwiazek tematyczny miedzy
nastepujacymi po sobie zdaniami i tworzaca histori¢ referencjalng dla danego
referenta (obiektu), na przyklad: rak - nowotwér — guz — choroba nowo—
tworowa - naro$l itp. Ilo&¢ linii leksykalno—tematycznych i wchodzacych w
nie substytutéw nazwy podstawowej zalezy od ilosci obiektéw. W ten sposéb
ksztaltujg si¢ stosunki migdzy obiektami i ich nominacjg w tekécie. Linie te
mozna klasyfikowat réwniez jako cross-referencjalne linie, linie
leksykalno—gramatyczne, , nominacja wtéma, iaficuch zwigzkéw anafo—
rycznych, linie identyfikacyjne obiektéw w tekscie.

We wszystkich przypadkach realizacji cross-referencji, w akcie
nominacji pewnego obiektu mozna wyr6zni¢ nastgpujace sytuacje: a) wybér
nazwy zalezy od zamierzen autora tekstu; jest ono wéwczas wybierane z

25




zapisu slownikowego — taka sytuacja ma miejsce przy pierwszym uzyciu
nazwy, b)wybéw nazwy zalezy nie tylko od woli i zamierzeri autora tekstu
lecz takze od niekt6rych norm jezykowych, wéwczas wyb6r ograniczony jest
charakterem poprzednich nazw - taka sytuacja ma miejsce przy kazdym
kolejnym upominaniu obiektu.

Na podstawie przeanalizowanego materialu mozna stwierdzi€, ze
funkcjonowanie cross-referencji i sposoby jej wyrazenia w postaci Srodkéw
leksykalno—gramatycznych jest zwiazane ze sposobami przedstawienia tekstu
(typami mowy). Chodzi tu gléwnie o tekst — opis, tekst — rozwazanie i tekst -
opowiadanie.

W opisie cross-referencja wystepuje w* konstrukcjach inicjalnych (2-3
poczatkowe zdania). Typowe sposoby nominacji obiektu odpowiadaja
nastepujacym schematom: jeden obiekt — rézna nominacja (osteopatia -
schorzenie koSci — choroba; aorta — ona), jeden obiekt — jednakowa nominacja
(hepatargia — hepatargia itp.), r6zne obiekty — jedna nominacja (zweZenie
irenic, zawroty glowy, wymioty, blado§¢ skéry — te objawy, wszystkie te
objawy, to wszystko, itp). W ostatnim przypadku ma miejsce zamiana lewego
kontekstu jednym slowem lub zwigzkiem wyrazowym, najczgéciej s3 to
zaimki: to, wszystko to i in.

Dla opisu jednak najbardziej typowa jest nominacja obiektéw zgodnie ze
schematem "rézne obiekty — rézna nominacja", kt6ra ma miejsce w
zasadniczych partiach tego typu tekstu. Jednakze, jak wspomniano wyzej, ten
schemat nie odzwierciedla zjawiska cross-referencji. Stanowi natomiast
odpowiedZ na pytanie: jakie s3 stosunki migdzy obiektami i ich nominacja w
przypadkach kiedy nie ma zwigzkéw referencjalnych.

Do typowych S§rodkéw jezykowych, wchodzacych w skiad linii
referencjalnych w opisie zaliczy€ nalezy: termin — kontekstualny synonim -
zaimek 3 osob. (krzywica, choroba, ona), termin — zaimek 3 osob. ( serce -
ono; zyla — ona), termin — synonim (terpentyna — skipidar, narzad stuchu -
ucho), termin — kontekstualny synonim - powtérzenie terminu (ichtioza —
choroba — ichlio_z'a), a takze powt6rzenie leksykalne (aerofobia — aerofobia).

W rozwazaniu stopiefi realizacji cross-referencji jest o wiele wyzszy niz
w opisie. Linie identyfikacyjne rozciagaja si¢ na calej przestrzeni tekst,
chociaz najgestsze sa we fragmentach poczatkowych, gdzie wprowadzana jest
terminologia, nazwy zastgpcze itp. W sklad takich linii wchodzi wigcej
substytutéw, co zreszta wynika z wlaSciwosci tego typu tekstu.
Cross—referencja jest realizowana zgodnie z trzema schematami stosunkéw
migdzy obiektami i ich nominacja. Najczg$ciej wystepuja schematy: jeden
obiekt ~ réZna nominacja, jeden obiekt — jednakowa nominacja, rzadziej -
rézne obiekty -~ jedna nominacja. Praktycznie nie wystgpuje schemat
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stosunkéw "rézne obiekty — réZna nominacja, ktéry jest wlasciwy opisowi, a
nie rozwazaniu.

Leksykalno—gramatycznymi  §rodkami cross—referencjalnej linii w
rozwazaniu s3: termin-synonim (etiologia ~ przyczyny; alergen — agent —
czynnik - zarazek; zejécic letalne - $mierf; metastaza - przerzut),
powtérzenie leksykalne (perforacja — perforacja), termin-zaimek 3
osob.~termin-synonim (infekcja — ona — infekcja — zarazenie), rozwinigty
zlozony termin — termin abrewiatura — powté6rzenie leksykalne (hormon:
somatotropowy — STH - STH -~ STH - STH), zlozony termin - prosty
terminn — synonim kontekstualny (naczyniak wilosowaty — naczyniak —
schorzenie), termin rozwinigty ztozony — powtérzenie giéwnego komponentu
terminu - kontekstualny synonim - zaimek 3 osoby ( $piaczka
ketoacedotyczna cukrzycowa — §pigczka — choroba — ona), termin - zamiany
synonimiczne — powtérzenie terminu (hipoplazja — niedorozwéj — patologia —
hipoplazja) i niektére inne warianty.

Natomiast w opowiadaniu cross-referencja realizowana jest giéwnie
wedlug schematu "jeden obiekt — rézna nominacja". Pozostale schematy s3
odnotowane w o wiele mniejszym stopniu. Linie realizacji cross-referencji
zawieraja substytuty, w roli ktérych wystepuja giéwnie zaimki i synonimy,
rzadziej terminy i powt6rzenia leksykalne.

Do najbardziej typowych leksykalno—gramatycznych linii nalezy zaliczyé
nastgpujace ich warianty: termin ogélny — zaimek 3 os. — termin og6lny z
zaimkiem wskazujacym (specjalista — on — ten specjalista), termin — synonim
kontekstualny — zaimek 3 os. (influenza - choroba — ona),termin synonim
(influenza - grypa) termin — synonim ~ zaimek 3 os. — zaimek wskazujacy -
synonim (chory - cierpiacy — on — ten — pacjent) i inne.

Nalezy podkresli¢, ze wszystkie sposoby wyrazenia cross-referencji za
pomocy Srodkéw leksykalno—gramatycznych sprowadzaja sig do dwéch
podstawowych, a mianowicie: powtérzenie leksykalne i zamiana nazwy
zasadniczej (terminu) na semantycznie identyczna lub podobna. Kazdy z tych
sposob6w jest realizowany za pomoca okreSlonych Srodkéw jezykowych,
glownie powtérzeniem (pelnym) slowa lub zwiazku wyrazowego,
powtérzeniem (niepelnym) poprzedniej nazwy (termin skr6cony lub
powtérzenie tej samej jednostki semantycznej z r6zna nominacja).

W funkcji nazwy wyjSciowej w tekScie naukowym zawsze wystepuja
terminy, za§ w roli substytutéw tej nazwy wystepuja przewaznie synonimy
(kontekstualne i peine), zaimki osobowe, wskazujace i zbiorowe.

Wszystkie §rodki jezykowe, ktére zostaly przedstawione jako material
ilustracyjny cross-referencji mozna uzna¢ za specyficzne dla tekstu
naukowego (medycznego) i jednoczesnie za niezbgdne przy identyfikacji
obiektéw w tekScie naukowym. W zwiazku z tym w lingwistyce tekstu
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powstal termin cross-referencja identyfikujaca, a S$rodki jej wyrazenia
przyjeto nazywaé indykatorami.

Mechanizm funkcjonowania cross-referencji polega nie tylko na
identyfikacji, lecz takze na dyferencjacji, $rodki wyrazenia ktérej nazywane sa
alteratorami. Stad powstal termin - referencja dyferencyjna. Zaréwno
indykatory, jak i alteratory stuzg w tekscie identyfikacji obiektéw, na czym
gléwnie polega mechanizm cross-referencji, w zwigzku z czym dyferencjacja

_podlega identyfikacji i w niej si¢ zawiera. W ten spos6b mechanizm

cross-referencji polega na identyfikacji obiektéw poprzez ich identyfikacje i
deferencjacje. Ta ostatnia wyraza si¢ poprzez réznicowanie obicktéw celem
ich identyfikacji, na przyklad: ichtioza zwykla — ichtiza Zmijopodobna -
ichtioza jezowata — wszystkie warianty ichtiozy; krzywica I stopnia -
krzywica II stopnia — oba stopnie krzywicy itp.

Funkcje alteratoréw w tekécie najczeSciej pelnia substantywowane
liczebniki, do ktérych naleza: pierwszy, drugi, ostatni, oba itp.

Zjawisko referencji dyferencyjnej w tek$cie naukowym wymaga dalszych
badari lingwistycznych. W chwili obecnej wiadomo jest, Zze wystg¢puje ono
przy klasyfikacji i opisie obiektéw.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze cross-referencja posiada standardowe
$rodki jezykowe (indykatory i alteratory) i sposoby laczliwoéci tematycznej
zdani. Srodki te s3 bardziej stereotypowe w poréwnaniu z ich réznorodnoscia

. w literaturze pigkne;j. :

Cross—referencja stuzy w tekScie celom logiko—semantycznej organizacji
i wyraza sie¢ w formie leksykalno—gramatycznych linii, zawierajacych
substytuty nazwy zasadniczej obiektu.

Wyodrebnienie takich linii kolejnosci referencyjnej, ich. analiza i
niezbgdna dla cel6w nauczania interpretacja, majg na celu ulatwienie procesu
przyswajania terminologii - specjalistycznej, zapoznanie si¢ z typowymi
sposobami nominacji obiektéw w tekscie, umiejetnosci ich prawidlowego
uzycia w wypowiedziach monologowych, a takze przy przekazywaniu
informacji w formie pisemne;j.

Za.leta analizy tekstu naukowego z punktu widzcnia cross—rcfcrencji jcst
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CROSS-REFERENCE IN THE ASPECT OF GLOTTODIDACTICS

Summary. Cross—reference is related 1o the linear character of the text
and contributes 1o its logical and semantic organization. This phenomenon
aims at identifying an object in the text by means of its secondary nomination.

Cross—reference mechanism is based upon identification or differentiation
of one and the same object by means of the use of several names. Both
identification and differentiation help achieve the fundamental purpose of
cross—-reference, i.e. identification of an object and defining the character of
the relationship between objects and ways of their nomination.
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Anna GARSTECKA
AE Poznan

EFEKTYWIZACJA NAUCZANIA JEZYKA
SPECJALISTYCZNEGO " WIRTSCHAFTSDEUTSCH "

UWAGI WSTEPNE _

Pojecie  efektywno$¢ zaczerpnigte jest niewatpliwie 2z nauk
ekonomicznych, Efektywno§é ekonomiczna definiowana jest jako stosunek
efektu okreSlonej dzialalnosci gospodarczej do zwigzanego z nig nakladu.

Przez efektywizacje nauczania jezyka obcego rozumi¢ dazenie do
uzyskania jak najwickszej efektywnosci, czyli uzyskania maksymalnie
korzystnych relacji pomigdzy stopniem opanowania sprawnos$ci jezykowych a
nakladem pracy nauczyciela i ucznia. Konieczne jest, aby pojecie
efektywizacji nauczania jezyk6w obcych zostato docenione przez nauczycieli
jezykéw obcych. Istotny jest bowiem nie tylko efekt nauki w postaci stopnia
opanowania jezyka obcego ale réwniez naklad pracy nauczyciela i ucznia.
Pytanie o efektywno$¢ nauczania nabiera szczegblnego znaczenia w
przypadku nauczania jezyka obcego specjalistycznego.

Chcialabym podzieli¢é si¢ moim wiasnym do§wiadczeniem zdobytym
podczas nauczania jezyka ekonomicznego w Akademii Ekonomicznej w
Poznaniu.

AUTORSKI PROGRAM "WIRTSCHAFTSDEUTSCH"

Majac na uwadze poprawe efektywno$ci nauczania i uczenia si¢ jezyka
ekonomicznego w AE, opracowalam programy przeznaczone do nauczania
jezyka niemieckiego:

- 0g6lnego w grupach §redniozaawansowanych I stopnia,

- ekonomicznego dla grup §redniozaawansowanych I i IT stopnia,

— w zakresie krajoznawstwa, realioznawstwa i obstugi turystéw,

— w zakresie prowadzenia korespondencji w biurze podrézy (na poziomie
$redniozaawansowanym), oraz korespondencji handlowe;j.

Wyzej wymienione programy dla poszczegblnych pozioméw nauki
obejmujg wykazy materialéw glottodydaktycznych, wyszczeg6lnienie
tematéw leksykalnych, wykazy ¢wiczed w zakresie rozwijania sprawnoSci
jezykowych oraz zagadnienia gramatyczne, ktére sa funkcjonalnie
zintegrowane z realizowang tematyka.

Szczeg6lnie pragne podkresli€, ze staralam sig, aby proponowane przeze
mnie rozwigzania programowe mialy swoje odniesienie do rzeczywistych i
potencjalnych potrzeb i r6l komunikacyjnych os6b uczacych si¢ jezyka
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ckonomicznego. Swiadczy o tym dob6r tematéw, dotyczacych r6znych
zagadniei oraz potrzeb komunikacji w zakresie gospodarki rynkowej,
turystyki i Korespondencji. Zalezalo mi bardzo na tym, aby materialy
podrecznikowe i uzupelniajace zostaly w sposéb funkcjonalny i celowy
wlgczone w wypracowane koncepcje programowe. Uwazam, Ze istotng zaletg
tych koncepciji jest ich funkcjonalno$€ odpowiadajgca konkretnym potrzebom
studenta.

Na podstawie jednego z programéw "Wirtschaftsdeutsch” przedstawiam
na czym polega efektywizacja nauczania jezyka specjalistycznego. W wyzej
wymienionym programie korzystam z trzech podrecznikéw. Bazg wyjsciowa
stanowi podrecznik "CD Kurse-Fachsprache Wirtschaft” — Dietrich Fischer,
ktéry jest uzupelniany rozdzialem z podrgcznika: "Marktchance Deutsch” 2
cz.("Jurgen Bolten Dusseldorf”) i z podrecznika "Wirtschaf im Ohr" -
Klettverlag. Dokonujac takiego wyboru podrecznikéw chciatam, aby moja
koncepcja programowa miala charakter poznawczy, komunikatywny i
interkulturowy. Podrecznik "CD Kurse" zapoznaje uczacego z tematami
dotyczacymi gospodarki rynkowej w sposéb receptywny. Dwa pozostale
podreczniki posiadaja ¢wiczenia dotyczace fazy receptywnej i produktywne;.

Efektywizacj¢ nauczania chcialam uzyskaé poprzez dobér tematéw
zapoznajacych studentéw z problemami gospodarki rynkowej. Wymieni¢
kilka z nich: formy przedsigbiorstw, marketing, banki (konta, kredyty itp),
rodzaje platno$ci, rachunek koszt6w, gielda i inne.

Jest to pewna propozycja polaczenia nauki jezyka obcego z ksztalceniem
ekonomicznym.

Na zwickszenie efektywnoS$ci uczenia si¢ maja wplyw proponowane
€wiczenia rozwijajace cztery klasyczne sprawnosci jezykowe:

a) W rozwijaniu sprawno$ci stuchania pomagaja mi audiokasety bedace
uzupelnieniem podrecznikéw. Zawieraja one réznorodne rodzaje tekstow:
rozmowy telefoniczne, komentarze, stuchowiska, krétkie sprawozdania i
inne;

b) Umiejetno§¢ moéwienia doskonalona jest poprzez rézne formy Ewiczef.
Wymienie kilka z nich: rekonstrukcja tekstéw na podstawie pytar, hasel,
przedstawienie lub opis ekonomicznych zagadnieri , analiza i ocena
proces6w ekonomicznych, =zajecie stanowiska, wyrazenie zdania,
reprezentowanie  wlasnego  stanowiska, tworzenie  poréwnar,
przekonywanie partnera, argumentowanie, wywiady, rozmowy sterowane
i swobodne, ankiety i inne;

¢) W jezyku ekonomicznym wielka role odgrywa umiejetno$é pisania.
Pisane s3 wszystkie umowy a takZze kontrakty sa wyrazane w formie
pisemnej. Umiejetno$¢ pisania rozwijam w éwiczeniach reprodukujgcych
teksty: poréwnywanie tekstéw, notowanie punktéw, wypelnianie tabel i
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diagram6w, uzupelnianie tekstu luk, zestawianie diagraméw , szkicow,
streszczanie tekstéw, ¢wiczenia w pisaniu na okre§lony temat,
korespondencje handlowe, teleksy, komentarze, notatki, sprawozdania.
Nalezaloby zwr6cié uwage na program dotyczacy prowadzenia
korespondencji handlowej. Program ten realizowany jest dla poziomu
$redniozaawansowanego w ciagu 40 godz. Szczeg6lng uwage przykladam
w nim do wyéwiczenia kolokacji i modeli jezykowych, dotyczacych
poszczeg6lnych tematéw korespondencji handlowej Stosuje progresje —
przechodze od nieskomplikowanych modeli listéw do coraz bardziej
zlozonych. Uczac zaczynam od éwiczeri reprodukcyjnych i dochodze do
samodzielnego pisania korespondencji handlowej na dany temat -
poczawszy od zapytania, a skoriczywszy na odpowiedzi na zazalenie.

d) Dla przyszlego ekonomisty bardzo wazng sprawnoscia, niezbedna w jego
pracy jest sprawno$¢ szybkiego, efektywnego czytania. Sprawno$¢ ta
éwiczona jest poprzez zastosowanie 4 istotnych sposob6w strategii
czytania:

- Orientierendes Lesen — czytanie na szybka orientacje (tytuly,
podtytuly),

— Kursorisches Lesen (kursoryczne czytanie — szybkie uchwycenie
gléwnych informaciji),

— Selegierendes Lesen (selektywne czytanie — szukanie okreSlonych
informacji poprzez sterowane pytanie),
— Totales Lesen (pelne czytanie — peine zrozumienie tresci).

WYBOR TEKSTOW.

W  omawianych  programach  wystepuje  progresja  tekstéw.
Opracowywujac okre§lony temat przechodze od latwych tekstéw z
podrecznika "CD Kurse" do trudniejszych w podrecznikach "Marktchance
Deutsch" i "Wirtschaft im Ohr". Latwe teksty z podrgcznika "CD Kurse"
pozwalaja studentom na szybkie zapoznanie si¢ z wiedzg rzeczowa na dany
temat, a nastgpnie trudniejsze teksty poszerzaja temat i daja wigcej
mozliwo$ci rozwijania sprawnosci jezykowych. Progresja tekstowa zwigksza,
moim zdaniem, efektywizacje uczenia si¢ jezyka specjalistycznego.

Program oparty na w/w podrecznikach oferuje duzy wyb6r tekstéw i
materialéw autentycznych. Sa to artykuly z prasy ekonomicznej, ze szpalt p.t.
"Wirtschaft", z gazet i czasopism, krétkie komunikaty, teksty reklamowe,
ogloszenia prasowe, analizy, formularze, krzyzéwki, piktogramy, rozmowy
telefoniczne, wiadomosci radiowe, komentarze radiowe i inne.

GRAMATYKA.

Powt6rzenie  materialu ~ gramatycznego, w moim  programie
"Wirtschaftdetsch”, ma charakter komunikatywny. Gramatyczne struktury
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utrwalane s3 w mini-dialogach lub kr6tkich komunikatach jezykowych. Takie
komunikatywne podejscie do utrwalania struktur gramatycznych ma réwniez
duzy wplyw na efektywizacje w nauce jezyka specjalistycznego.

Prawie kazdy temat ekonomiczny sugeruje dob6r odpowiedniego
materialu gramatycznego np: marketingt —> przymiotnik, mowa zalezna,
przyimki, banki -> Futur I, Konjuktiv II, rachunek kosztéw-> Passiv,
gietda—> konstrukcje imiestowowe..

UWAGI KONCOWE

Na zakoriczenie mozna postawi¢ prowokujace pytanie: co dala
efektywizacja opracowanych przeze mnie programéw nauczania i jaki to ma
sens? Przeciez zawsze programy byly doskonalone pod wzgledem
metodycznym, leksykalnym i gramatycznym.

Tak. Te réwniez tak staralam si¢ opracowaé, ale jako réwnie waine
uznalam dbanie o efektywno$€ nauczania czyli o wzajemne relacje miedzy
efektem, a nakladem pracy. Szczegllnie starannie dobieralam material
leksykalny decydujacy o przydatno$ci w przysziej pracy zawodowej studenta.
ANEKS

Program autorski -"Wirtschaftsdeutsch" realizowany na bazie poziomu
$redniozaawansowanego stopnia I.

Czas realizacji 2 semestry.

Tematy szkoleniowe wybrane zostaly z nizej wymienionych podrecznikéw
obudowanych marerialami pomocniczymi: kasety, filmy, prospekty i.t.p.
Wykaz podrecznikéw:

1. Jirgen Bolten: "Marktchance Deutch" 2

2. D. Fischer und H.CH. Schulze : "CD-Deutschkurse"— Wirtschaft

3.Klett Verlag: "Wirtschaft im Obr"™ 1 wund 2- Hortexte und
Verstindnisiibungen.
THEMEN / LEXIK FERTIGKEITEN RAMMATISCHE
; SCHWERPUNKTE

1 |Unternehmensformen:  |Fragen zum Text, trennbare Verben
Gro8te Industrie~ Standpunkte Vertreten, |Priipositionen als
unternehmen Vor- u. Nachteile Verbprifixe Inf. -

formulieren sdtze mit zu

Rechtsformen von Interview
Untermehmen
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FERTIGKEITEN

Marktforschung, Messen
u. Ausstellung

Verpackung u. Transport
als Marketinginstrumente

anwenden, Interviews
fiiren, schriftliche und
miindliche Umfragen,
Argumentieren,
Uberzeugen,

Unterehmensplanspiel

THEMEN / LEXIK RAMMATISCHE
SCHWERPUNKTE
Neues Mittbestimmungs— | Arbeit an Texten, offene
gesetz, Interview mit Fragen, Multi-pice-
einem Betriebsrats— choice-Ubungen,
mitglied iiber die Rolle |Zuordnungsiibungen,
des Betriebsrates FluBdiagramme~den
. Inhalt erlernen und
wiedergeben,
Liickentexte crfiillen
2 |Standortfaktoren: Diagramme erl4utem, Fragensitze als
zentraler Standort, Standpunkte vertreten, |Nebensitze
optimaler Standort, behaupten Zeichensetzung
Standort des Betricbes | Uberzeugungen, Ver—
gleiche bilden
a) Bei Errichtung eines  |Interview Substantiv—
Betriebes komposita
b) Bei Ubcrnahme, Wahl
des Standortes
3 |Alternative Unter— Interviews, Temporalsiitze,
nehmen: Horverstandnisiibungen, |Relativsitze
Gesprich mit einem Offene Fragen,
Vertreter des Taxi— Beschreiben der drei
fahrerkollektivs, alternativen Unter—
nehmen
Gesprich mit einer Diskussion
alternativen Verlegerin
4 |Marketing: Fragestrategien Bedcutung von

Adjektiv —
suffixen,
Adjektivdeklination
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THEMEN / LEXIK FERTIGKEITEN RAMMATISCHE
SCHWERPUNKTE
Werbung: Testmarkt passende Begriffe Indirekte Rede,
a) Wesen ordnen, Arbeit an Konjunktiv I,
b) Anforderungen Texten, Stichworte Priipositionen
bilden,
Werbespots im Fernsehen | Arbeitsformen mit,
Werbespots,
Werbekonzeption
bilden, Werbeaussagen | |
formulieren
Interviews mit Multi-choice~Ubungen |Finalsitze
Verbrauchern
Rundfunk—-Werespots Zuordnungsiibungen
Interviews mit Erginzungsiibungen,
Werbefachleuten Rekonstruktion des
Textes anhand von
Stichworten
Gesprich in einer Transferiibungen: freie
internationalen MeinungsiduBerung, ein
Werbeagentur schriftlicher Bericht iiber
die Werbekonzeption
Personalwirtschaft: Arbeit an den Texten Adjektiv—
Arbeitsmarkt, deklination,
Tarifvertrag, Fungen -s
Teilzeitarbeit
Stellenangebote der Anfertigen von
Arbeitsimter Stellenangeboten,
Lebenslauf und
Bewerbungsschreiben
Telefonische Bewerbungsgespriche
Bewerbungen auf fithren, Rollenspiele
Zeitungsanzeigen (Partnerarbeit)
Geldwesen/Banken: Schaubilder und
Konten, Kredite, Diagramme erliutern
Zahlungsarten
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THEMEN / LEXIK FERTIGKEITEN RAMMATISCHE
: SCHWERPUNKTE
Man hat heute ein Standpunkte verireten, |FuturI
Bankkonto: Warum Vor- und Nachteile Konjunktiv II
eigentlich? formulieran
Marktwirtschaft/Wirtscha | Diagramme, Schaubilder |nebensatzein—
ftspolitik, erldutern leitende
Konjunktionen
Marktmodell, steigende |Bezugnahme, Mitteilung,
. | Namfrage, Charakterisieren .
Konjunkturphasen,
Koniunktursteuerung,
Konjunkturabschwung
Borse: Borsennachrichten | Arbeit mit Rastern, Partizipial—
im Radio, Fernsehen und |Mitteilen, Vergleiche konstruktionen
Zeitungen bilden, Kursentwicklung
beschreiben, den
gegenwirtigen Stand
einiger Aktien
kommentieren
Telefongesprich mit globales Verstindnis,
einem Anlageberater selektives Verstindnis
Aktien, festverzinsliche |Zuordnungsiibungen,
Wertpapiere, Fragen an Anlageberater
Investmentfonds formulieren,
' _ Anlagegespriche filhren
AuBenhandel, "small talk" fiircn, Passiv
Auslandsaktivititen .
Export: Interviews iiber |Fragen in Stichworten | Adjektivdeklination
Exportstrategien beantworten, Multiple-
. choice-Ubungen
Gesprich mit einem Zuordnungsiibungen, Pripositionen
Hersteller iiber Ergéinzungsiibungen
Exportschwierigkeiten
Interview iiber begriindete Meinungen
Méglichkeiten der zu folgenden
Exportfinanzierung Behauptungen geben,
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THEMEN / LEXIK

FERTIGKEITEN

RAMMATISCHE
SCHWERPUNKTE

Raster bilden,
Leerkiistchen mit den
Aussagen des Interviews
ausfiillen,
Entscheidungen
begriinden

PROGRAM AUTORSKI dotyczacy prowadzenia korespodencji handlo—
wej realizowany- na bazie poziomu S§redniozaawansowanego, Stopnia

pierwszego. Czas realizacji 1 semestr.

Tematy korespondencji handlowej
podrecznik6w:

zostaly zaczerpnigte z nastepujacych

1. Langenscheidts Musterbriefe fiir Export und Import.
2. Hueber:"Deutsche Handelskorrespondenz — der Briefwechsel in Export und

Import"
ARTEN VON FERTIGKEITEN UND UBUNGEN
GESCHAFTSBRIEFEN
1. Firmennachweis 1. Globales und selektives
2. Anfrage Verstindnis von Musterbriefen
3. Angebot 2. AuBere Form des deutchen
4. Bestelleng Geschiftsbriefs und den

5. Auftragsbestitigung

6. Versandanzeige und Rechnung

7. Bestitigung des Emfangs der Ware

und Zahlungsanzeige

8. Lieferungsverzgerung: Mahnung

9. Lieferungsverzérung: Antwort auf
Mahnung

10. Beschwerde

11. Antwort auf Beschwerde

entsprechenden Briefstil iiben und

erlernen

3. Realitiitsbezoge Ubungen, die zum

Erkennen der dargestellten

Kommunikationssituation, zum

Reproduzieren und danach zum

selbststindigen Schreiben befdigen

4. Liickentexte entsprechend
erganzen

5. Selbststéindiges Entwerfen der
Handelskorrespondenz zu einem
Geschiiftsfall

6. Schreiben nach Diktat.
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MAKING THE TEACHING PROCESS OF A FOREIGN LANGUAGE
FOR SPECIFIC PURPOSE MORE EFFECTIVE:
"WIRTSCHAFTSDEUTSCH"

Summary. The article treats of a problem of efficiency of the teaching of a
foreign language for specific purposes. On the basis of one of the author’s own
syllabi of German language for students of Academy of Economics in Poznan
principles of syllabus design are discussed. The efficiency is sought in the
selection of textbooks and complementary materials, progression of economic
subjects, selection of activities developing four communicative skills and
matching grammar exercises with economic subject matter.
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Sakmara G.ILIENKO
Uniwersytet Pedagogiczny
im.A.Hercena, SANKT-PETERSBURG

SYTUACJA JEZYKOWA W ROSJI I NAUCZANIE
JEZYKA ROSYJSKIEGO

Fundamentalne zmiany, zachodzace obecnie w Rosji, naturalnie,
doprowadzity do zmian w jej sytuacji jezykowej. Ocenia si¢ je (nawet przez
lingwistéw) r6znie, co znalazio szczegblnie wyraZne odzwierciedlenie w
dyskusji czytelnikéw na tamach miesigcznika "Russkaja riecz” (Nr2-3-4,
1992). Niekt6rzy lingwiSci oceniaja t¢ sytuacje jako dramatyczng
(prof.V.V_.Kolesnikov i in.), inni jako optymistyczng (prof.E.A.Ziemskaja i
in.).

Analiza jezykowego istnienia narodu w dynamice jest do$¢
skomplikowana i1 wymaga wypracowania okre§lonych kryteriéw do
stwierdzenia uznania jednych zmian jezykowych i niedopuszczalno$ci innych.

O jakim kregu zagadnierdi nalezy moéwi€, kiedy stawia sie problem
dzisiejszej sytuacji jezykowej i jej interpretacji lingwistycznej? Sprébujmy je
sprecyzowac.

1. Przede wszystkim — to ustalenie tych komponentéw, ktére okreslajg
sytuacje jezykowsa. Tu nie powinno by¢ jednej miary, ktéra niekiedy jest
zauwazana. Tak, znany krytyk literacki N.Ivanova w artykule "Chimera"
(Ogoniok, 1990, 35) pisala:"Zdumiewajaca niezdarmo$¢é nowowybranych
postéw zar6wno rosyjskich jak i catej wspdlnoty — ttumaczy si¢ nie brakiem
myS$lenia (ono akurat w wigkszoSci przypadkéw jest obecne), lecz
wychowaniem w $§rodowisku jezykowym, stworzonym wiasnie przez nasza
literature radziecka, w tej liczbie przez tych, kto glosniej ( i wedtug sztampy)
krzyczy dzi$ o wielkich tradycjach rosyjskich” (s.17).

Nieudolnoé¢ jezykowa postéw — to, oczywiscie fakt sytuacji jezykowej,
wigcej, jej smutna cecha, lecz tylko fakt. Wydaje sig, Ze méwigc o sytuacji
jezykowej nalezy mie€ na uwadze nie mniej niz trzy grupy czynnikéw:

1) Materiat jezykowy wiaSciwy o najréznorodniejszej przynaleznoSci: a)
teksty r6inych funkcjonalnych styléw i literatury pieknej (F.Iskander.
A Pristavkin, T.Tolstaja, L.Pietruszewska, V.Pviecuch i in.), b) zywy jezyk
potoczny;

2) Zabezpieczenie lingwistyczne normalizacyjnej dziatalnosci Jezykowej
(stowniki, poradniki, gramatyki opisowe, podreczniki i in.);

3) Charakterystyke nosicieli jezyka ojczystego ( to i usredniona 0sobowosE
jezykowa, lecz to i zazdro$nicy kultury jezykowej. Sa to ludzie typu
Komieja Czukowskiego z jego ksiazka "Zywy jak zycie".
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2.Kolejne kryterium stanowi wspétzalezno$é jezykowego "dzis" z
jezykowym 'wczoraj". Niektére z pojawiajacych si¢ tendencji moga by¢
zrozumiale tylko na tle wczorajszego dnia jgzykowego. Przeciez jedne zmiany
jezykowe s3 ograniczonymi i naturalnie towarzysza zmianom samego Zycia.
Inne pojawiajg jako fakty odrzucenia od wczorajszego istnienia jezykowego.
C6z wiec wydarzylo si¢ wczoraj? L.K.Czukowska podczas wreczania jej
nagrody im. Akademika Sacharova z zalem méwila o tym, ze jezyk rosyjski
przezyl zubozenie, splycenie, wysychanie, biurokratyzacje - “jest to
poréwnywalne tylko z katastrofg czamobylska". Por6wnanie prawie zawsze
zawiera w sobie przesade. Jednak ten obraz (katastrofy czarnobylskiej)
zapamigtamy. ; .

3.Za trzeci wyznacznik moZna przyjaé stosunek innowacji z tymi
wyjéciowymi charakterystykami jezyka jako fenomenu socjo—psycho—
logicznego. Skiadniki tych podstawowych charakterystyk s3 r6zne. W danym
przypadku mozna mie¢ na wzgledzie chociazby triadg, zaproponowang w
swoim czasie przez Praskie Kolo Lingwistyczne: stabilno$¢, efektywnosc,
samoistno$é. Zmiany w zakresie jezyka nie powinny zachwiaé tych trzech
podstaw. Nalezy zachowa¢ okres§lona réwnowage migdzy tymi wskaZnikami.

4.Wreszcie, czwarty punkt orientacyjny przy okresleniu istoty sytuacji
jezykowej wprowadza nas w problematyke wewnetrznych prawidiowosci
rozwoju jezyka. Wiadomo, Ze jezyk nie jest tworem zastyglym, lecz zywym,
rozwijajgcym si¢ organizmem. I wiele w jego rozwoju jest okre$lane poprzez
wewnetrzne sprzeczno$ci systemu jezyka tzw. antymonije jezykowe, nie
dzisiejsze, a stale dzialajace. Do nich mozna zaliczy¢:

a) sprzeczno$ci, zakodowane w triadzie: system — norma — uzus (uzycie):

b) sprzeczno$ci, zakodowane w asymetrii znaku jezykowego jako takiego
(miedzy formga a trescia);

c) sprzeczno$ci, zakodowane w pewnym zmaganiu si¢ tego co racjonalne z
emocjonalnym;

d) sprzeczno$ci, zakodowane w zmaganiu si¢ zwartych i rozwinigtych
sposobéw kodu jezykowego (zig€ — maz corki).

Tak wigc, zrozumieé sens sytuacji jezykowej (w danym przypadku
dotyczacej jezyka rosyjskiego) — to znaczy, po pierwsze, zapoznaé si¢ z
wspélczesna realizacja jej skladowych: z wlaSciwym materialem jezykowym,
ze stanem lingwistycznego zabezpieczenia dzialalno§ci normalizacyjnej, z
oceng kompetencji jezykowej nosicieli jgzyka; po drugie okresli¢ kompetencje
jezykowe dnia wczorajszego istnienia jezykowego; po trzecie, zestawié
zmiany jezykowe z antynomiami jezyka.

Kazdy z wymienionych punkt6w orientacyjnych m6giby stanowié temat
odrgbnego badania. W danym przypadku, opierajac si¢ na wymienionych
czynnikach, pomagajacych zrozumie€é dynamiczny aspekt istnienia
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jezykowego, postaram si¢ wykaza€, jakie zjawiska prowokuja wypowiedzi o
dramatyzmie tendencji jezykowych, a jakie napawaja optymizmem.

W tym miejscu pozwole sobie na pewna retrospekcje odnoSnie dnia
wCzorajszego rzeczywisto$ci jezykowej i u§wiadomienie. Krytyczne podejscie
do niej szczegblnie waine jest przy ocenie radzieckiego dyskursu
politycznego. Wydaje si¢, ze metafora "katastrofa czamobylska" ma na
wzgledzie przede wszystkim dyskurs. Ta sfera istnienia jezykowego pozwolila
znanemu badaczowi j¢zyka poetyckiego V.Grigorievovi nazwa¢ stan jezyka
rosyjskiego stanem pariszczyZnianym - ogloszeniem jezyka wlasnoScia
ideologiczng.

Francuski prof.P.Seriot *), kt6éry przeanalizowat stylistyke i semantyke
radzieckiego dyskursu politycznego, na przykladzie dwoéch referatéw
N.S.Chruszczowa (XXII Zjazd KPZR) i L.I.Brezniewa (XXII Zjazd KPZR)
nazwat radziecki dyskurs polityczny "jezykiem drewnianym" (la langue de
bois), lub jeszcze inaczej, "jezykiem surrealistycznym" (A.Martynes). Jezyk
surrealistyczny dazy do dwéch podstawowych cel6w:

— przypisywania stowu falszywemu sensu (stad wrazenie "jezyk ktamstwa"),
— pozbawienie stowa jakiegokolwiek sensu.

Poprzez te manipulacje winien byl by¢ osiggany ogélny cel radzieckiego
dyskursu politycznego (RDP), tj. zamiana rzeczywistego obrazu S$wiata
zalozong koncepcja. Ta ogélna tendencja do "wyjalawiania” stowa lub do
stworzenia wok6l niego ideologicznej aureoli przenicowuje wszystkie
poziomy jezyka: podsystem slowotwoérczy, leksykalny, frazeologiczny i
syntaktyczny. Takim wyraZnym przykladem manipulacji semantycznych jest,
na przyklad, szerokie uzycie w okresie radzieckim tzw. abrewiatur: MOPR,
KIM, WLKSM i in. O sensie tej tendencji bardzo trafnie napisal patriarcha
Moskiewski i Wszechrusi — Aleksy II. Oto jak on zareagowal na abrewiature
RCP (Rosyjska Cerkiew Prawostawna): "Skréty i abrewiatury powinny
oddzieli¢ imi¢ od nazywanej przez nie realno$ci i tym samym ulatwié
ideologiczne manipulacje i eksperymenty”. Nastgpnie, "Czlowiek, ktéry
wymawia lub czyta"Rosyjska Cerkiew Prawoslawna” ma czas i mozliwo$¢ ku
temu, by mozliwie jak najwigcej sensu, wspomniefi i uczué, zwigzanych z
tysiacletnia historia rosyjskiego prawostawia, przebudzilo sig w jego
$wiadomosci. Dla niego to imi¢ posiada swéj sens wewnetrzny...", "natomiast
watpliwym jest czy czlowiek, kt6ry mimochodem zerknat na “er-ce-pe”
zrozumie, o jakiej wielowymiarowej rzeczywistosSci tu mowa".

W ideologicznej aureoli znalazly si¢, wydawatoby sie, stowa o okre$lonej
juz semantyce. L.D.Rzewski w ksiazce "Stalinszczyzna" (Grani, 1971) podaje
przykiady ideologizowanego wykorzystania stéw, na przyklad, agresor —
kazde obce pafistwo, nie przejawiajace bezwarunkowej gotowosci
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podporzadkowania si¢ wymogom ZSRR; zdrada — uzywa si¢ tylko w celu
oznaczenia wyjscia z obozu socjalistycznego i nigdy odwrotnie, i inne.

W celu uépienia $wiadomoSci wykorzystuje si¢ réwniez system
syntaktyczny. W ksigzce prof.P.Seriot'a przytacza si¢ dwa symptomatyczne
fakty: 1)zastosowanie genetywnych polgczen wyrazowych: utrwalanie pokoju,
polepszenie Zycia, wyzwolenie pracy, stworzenie nowego czlowieka i 2)
specyficzne wykorzystanie jednorodnych czeSci. W odr6znieniu od
konstrukcji predykatywnych: pok6j utrwala sig, polepsza si¢ zycie itp.,
nominalizacja (utrwalanie pokoju, polepszanie zycia) pozbawiona jest
wskaznika czasu i modalnosci, co w wigkszym stopniu stwarza u sluchaczy
wrazenie prawdziwosci i niezaprzeczalnosci.

Osobliwe dzialanie hypnozujgce moze okaza¢ i taki syntaktyczny sposéb,
jak jednorodne czlony zdania. W referacie N.S.Chruszczowa na XXII
Zjezdzie partii 28 razy powtarza si¢ jednorodny szereg "partia i naréd"
(wlasnie w tej kolejnosci). Innymi stowy, w referacie jakby demonstruje sie
hasto "Partia i nar6d sg jedno$cia”, natarczywie wpajana jest idea, w gruncie
rzeczy nie majaca odbicia w rzeczywistosci.

"Kancelaryzm" tak nazwat pisarz Jurij Czukowski "drewniany jezyk") na
wskro§ przenikat r6zne sfery jezykowe.

Zafascynowanie sloganami odzwierciedlit w swojej powiesci "Walizka"
Siergiej Doviatov, opisujac sceng bankietu z okazji otwarcia kolejnej linii
metra:

"Podniést si¢ gwar i wszyscy pociagneli do kieliszkéw. Potem bylo
jeszcze kilka toastéw. Zawiadowca stacji zaproponowal wypi€ za mera.
Kompozytor Pietrov — za §wietlana przyszlo$€. Rezyser Vladimirov — za
pokojowe wspélistnienie. A sztangista Dudko — za bajke, kt6ra si¢ na oczach
zamienia w rzeczywisto$¢".(S.Doviatov. Walizka. Nomenklaturowe p6ibuty).

Zacytowalam tylko niektére osobliwoS$ci tych tendencji, ktére byly
charakterystyczne dla jezyka rosyjskiego minionych dziesigcioleci. Nie
znaczy to jednak, ze na réwni ze wspomnianymi nawarstwieniami
ideologicznymi, biurokratycznymi i technokratycznymi nie istialy inne
#rédia jezykowe. Metafora "Zywy jak zycie" miala réwniez prawo do
istnienia.

Wczesniej od innych zadanie uwolnienia jezyka rosyjskiego od
nawarstwiefi  biurokratycznych, propagandowych 1i technokratycznych
u$wiadomili sobie pisarze. W prozie literackiej lat 60—-80—ch zadZwigczat glos
nie konceptualnego, lecz zywego realnego czlowieka. To stworzylo
konieczno§é zwrGcenia sig do zywiolu jezyka potocznego, ktéry stat
wzbogacaé nie tylko jezyk bohater6éw, lecz i narracje autorska. Orientacja na
zywiot jezyka potocznego, kt6ra jest podstawa do rozwoju systemu
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stylistycznego wsp6iczesnej rosyjskiej prozy, byla realizowana réznie. Pisarze
nurtu wiejskiego (V.Astafjev, F.Abramov, i in.) giéwna uwage skupili na
leksyce — w tym na dialektyzmach (siwierko, stukotok, koszenina i in.),
].Trifonov — na intonacji, A.L.Stozenicyn, majac na uwadze jego pierwsze
utwory, realizowat zadania stylistyczne bardziej kompleksowo. Interesowal go
nie jeden podsystem, a leksykalno—gramatyczna koordynacja jako catos¢.

Niestety, nie moge nie wspomnie¢ o tym. ze ostatnie eksperymenty
jezykowe A.l.Solzenicyna zaczynaja budzi€ zaniepokojenie. Realny jezyk
rosyjski wspoliczesnosci (w szczeg6lnoSci jego podsystem leksykalny) jest
przez niego jakby rozmyslnie zamieniany przez rekonstrukcje. A.l.Sotzenicyn
wydat "Stownik rosyjski poszerzenia jezykowego" (M.,"Nauka",1990). Swoje
przedsiewzigcie objasnia w nastgpujacy sposéb: “Najlepszy spos6b
wzbogacenia jezyka — to odtworzenie wcze$niej nagromadzonych, a potem
utraconych bogactw" (potrz obja$nienie, s.3). Qto przyklady z jego
"Slownika": bezladica (o kierowaniu), zawiedczyk (kto kieruje), glupiendiaj,
nachlebstwo (zycie na gotowym jedzeniu), reczewityj (dobrze méwiacy) i in.
To, jak widzimy, nierealnie istniejacy leksykon, lecz taki jakim by¢ powinien
wediug wyobrazeni A.l.Solzenicyna. !

Wyobrazenia te sa zbyt subiektywne, nie méwiac juz o tym, ze
przywédcze dazenia w stosunku do jezyka sg nie do przyjecia. One po prostu
nie funkcjonuja.

Co za$ dotyczy wspoblczesnego stylu publicystycznego, to w nim mozna
przede wszystkim zauwazy¢ dwie wzajemnie powigzane osobliwosci:

— oderwanie si¢ od typowych zjawisk jezykowych poprzednich dziesiecioleci,
przyjmowanych jako sowietyzmy,

— zaabsorbowanie $rodkami jezykowymi, jakby wiaczajacymi sie do
cywilizacji §wiatowej.

Pierwsza tendencja przejawia sie, np. w odrzuceniu abrewiatur. W
zwiazku z tym celowym jest wspomnie¢ chociazby reakcje na skrétowiec
GKCzP w sierpniu 1991 1.

Nieprzyjecie tego skrétowca objasniato sie oczywiscie, przede wszystkim
nie przyjeciem samego zjawiska, ktérym oznaczano abrewiature GKCzP,
jednak z tym laczyt si¢ i protest jezykowy wladciwy. Juz sama abrewiatura
jako model slowotwdrczy jezyka budzita odraze. Radiostacja "Echo Moskwy"
juz 20 sierpnia pozwolila sobie na lobuzerska psot¢ fonetyczna:
Ge-Ka-Cze-Pe. Dowcip6w i w prasie i na ulicy byto w bréd.

Pojawily si¢ stowotwory: gekaczepiéci i prosto czepiSci. Miesiecznik
"Nowoje wremia” (Nr 36) ironizowat: "Pucz upadt dlatego, ze nikt nie mégt
wyméwi¢ ge-ka-cze-pe". A propos, slowo "pucz”, ktérym natychmiadt
ochrzczono wydarzenia w Rosji 19-21 sierpnia 1991 r,. tez stato si¢ stowem
tygodnia, i tez nabralo ironicznego zabarwienia. "Niezawisimaja gazeta" (Nr
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43) pisala:" niedopierestrojka z caly nieublagang logika skoriczyla sig
niedopuczem"”, a w "Litieraturnoj gazetie" mozna bylo przeczytaé: "Czym by
was jeszcze po Puczowaé" (por., poputczewat'— ugoscic.

Dazenie do "luzu” ideologicznego i jezykowego zaczelo przejawiac si¢ w
wy$miewaniu starych wyS$wiechtanych hasel: "Na moment wracajac do
proletariuszy wszystkich krajéw, trudno nie zauwazy€, ze ich laczenie sig,
bezwzglednie, odbywa sie, jednak btogoslawionym wybiérczym sposobem,
droga laczenia sie weztem matzefiskim. A masowo oni, niestety, nie 13cz3 sie,
a rozlaczajg — a to w Zatoce Perskiej, a to w Nagornym Karabachu. Tak, ze
haslo haslem, a istota gdzie$ lezy glebiej”. (J.Sokotov. Naprzéd do zwyciestwa
czegokolwiek. “Izwiestia”, 1T luty 1991). .

"Straci¢ zameldowanie w nowej OjczyZnie — krok nierozwazny. Stracié
rozum, honor, sumienie w naszej dzisiejszej epoce — to ujdzie. Ale
zameldowanie?! (M.Lebiediev. Maleriki cziowiek wielkiej drogi. "Izwiestia”,
1991, 18 marca).

Druga z wymienionych tendencji (daZenie zblizenia si¢ do cywilizacji
§wiatowej) realizowana jest gléwnie w zapozyczeniach leksykalnych.
A.SolZzenicyn nazwat to "nachlynom”, zalaniem anglicyzmami.

Uzupetnienie zapasu slownikowego kosztem obcych (angielskich) sléw —
fakt zauwazalny: sponsor, holding, mentality, image, ranking, market,
monkey, bussiness, showman, hit, killer (zab6jca — o wice—prezydencie) i
wiele, wiele innych.

Niepokojace odczucie jako reakcje na tg fascynacje mozna juz dostrzec.
Obfito§¢é obcych stéw moze grozié samoistnieniu jezyka. Tym niemniej,
pewne przedsigwzigcia w tym zakresie sq na czasie.( Poréwnaj tg sytuacje z
sytuacja XVIII wicku). W Slowniku Rossijskoj Akademii (1789-94)
nieobecne byly np. takie stowa obcego pochodzenia (chociaz w uzyciu byly):
autor, akcja, aria, abazur, ateizm, aktorka i inne. Zalecane zmiany: botanika —
trawowiedienije, astronomia — zwiezdoslowije, arytmetyka — czislostowije,
audytoria — stuszaliszcze. Czas jednak zrobil swoje.

Poruszyli§my tylko niewielka cze$¢ zjawisk, ktére charakteryzujg stan
wspéiczesny jezyka rosyjskiego. Jednak i przytoczone fakty $wiadcza o
intensywnoéci zachodzacych proceséw. A to znaczy, Ze ich nie wolno nie
uwzgledniaé przy nauczaniu jgzyka rosyjskiego, co jest wazne w dydaktyce
jezykowej. Jednak zrewidowany winien by¢ nie tylko problem doboru.

Uog6lniajac mozliwosci nowych trendéw metodycznych, nalezy
powiedzie€, ze sytuacja jezykowa réwniez powinna by¢ brana pod uwage w
pracy nad kompetencja jezykowa, a szczeg6lnie kompetencja komunikatywng
uczacych sie.



PRZYPISY

* Seriot P. Analise du discurs politique Soviétique. P.,Institut d'éudes slaves,
1985, 362 p.

LINGISTIC SITUATION IN RUSSIA AND TEACHING RUSSIAN

Summary. Fundamental changes in Russia have caused changes in its
linguistic situation.

Specyfying the problems of present linguistic situation and its linguistic
interpretation the author distinguishes and subsequently discusses in detail: 1)
The components which define linguistic situation a) the texts of different
Junctional . styles and belles-lettres and - conversational speech, b) the
characterization of representative of native language; 2) The correlation
between linguistic "today” and linguistic "yesterday”; 3) The relation of
innovation to initial characteristics of language as a socjolinguistic
phenomenon; 4) The inner language rules.

The author postulates that intensity of the processes occuring in language
should find reflection in the selection of language material for linguistic
didactics.
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Anna STELMASZUK
AM Biatystok

ORGANIZACJA MONOLOGU I SRODKI JEJ
REALIZACJI W ROZNYCH STYLACH
WSPOLCZESNEGO JEZYKA ROSYJSKIEGO

W wyniku poszukiwaf kryteriw delimitacji tekstu monologicznego,
wyodrebniono w nim specyficzne figury:

“Dlaczego jesteSmy tacy réni? Smialo moina stwierdzié, ze nie ma ani
jednego czlowieka, ktéry pod wzgledem swojej psychiki bytby doskonatq
kopiq kogo$ innego. Kaide "ja" rodzaju ludzkiego - 1o calkowicie
indywidualny wariant z nieskoriczonej iloSci wariacji na jeden i ten sam
"temat” jakim jest osobowos¢ czlowieka” *) (Zdorovje, 86,9), ktére
okreSlano terminem "kompleks:pytanie-odpowiedZ” (voproso—otvietnyj
kompleks) (Milevskaja, 1985; Stelmaszuk, 1987).

KOMPLEKS: PYTANIE-ODPOWIEDZ - to funkcjonalno—kompozy—
cyjna dialogizowana struktura (z taka jej odmiang jak zakoriczony tekst
wlacznie) ze zdaniem pytajacym w roli inicjalnej konstrukcji syntaktycznej
danej wypowiedzi coraz czgsciej bedacej odpowiedzig (bardziej lub mniej
rozwinigta) stanowiaca zasadniczy czion tego kompleksu.

W takim rozumieniu kompleks: pytanie odpowiedz nie jest jednolity w
ujeciu funkcjonalnym i strukturalnym. Analiza konkretnych tekstéw o réznej
przynaleznoéci stylistycznej daje podstawy do wyréznienia co najmniej dwéch
charakterystycznych odmian kompleksu, a mianowicie, bloku: pytanie—odpo—
wiedZ i segmentu: pytanie odpowiedZ, poza granicami ktérych pozostaja
fragmenty tekstowe z inicjalng konstrukcja pytajacy, jednakze nie bedace
figurami standardowymi (tzw. strefy: pytanie—odpowiedZ).

Nalezy zauwazy€, ze niniejsza préba klasyfikacji owego kompleksu
zwigzana jest z funkcjonowaniem danych struktur i czgstotliwo$cia ich uzycia
w tekstach funkcjonalnych styléw, nieco inaczej przebiega ona w utworach
literatury pigknej.

BLOK: PYTANIE-ODPOWIEDZ ~ to jedna z elementarnych catostek
tekstowych zbudowanych zgodnie z reguta zgodno$ci dialogicznej, stanowigca
umotywowane polaczenie pytania i odpowiedzi, stosowana najczesciej w celu
wprowadzenia definicji (a) lub najogSlniejszych stwierdzed (b):

a) "Przede wszystkim, co to jest omdlenie i czym moze by¢ spowodowane?
Omdlenie - to krétkotrwala utrata $wiadomoSci z powodu silnej
niewydolnoSci krazeniowej w mézgu" (Abrin G. Jesli czeloviek padajet v
obmorok, Nauka i Zizd, 87,2); °
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b) "Dlaczego pozytywne emocje nierzadko przeksztaicaja sic w swoje
przeciwieristwo, powodujac schorzenia a nawet zgon cziowieka? Przede
wszystkim dlatego, ze emocje s3 najsilniejszym wstrzasem dla organizmu”
(Kosickij G. Nie bojtie§ emocji! Sputnik, 75,

Blok: pytanie—odpowiedZ charakteryzuje si¢ lakoniczno$cia odpowiedzi,
minimalnym rozwinigciem; tworzy hermetycznie zamknigty calo$é
syntaktyczna.

SEGMENT: PYTANIE-ODPOWIEDZ traktowany jest jako ponad—
zdaniowa jednostka syntaktyczna, ktérej cze$€ pytajaca  sugeruje
dwuczlonowos$€ struktury i sluzy do wprowadzenia tematu, rozwijanego
nastepnie w odpowiedzi. OdpowiedZ moze by¢ rozwijana w dowolnym
stopniu:

“Czy moina przezwycigzy¢ staro$é? Przesungé, prawdopodobnie moina.
Przy tym do$¢ znacznie— na okres okolo 10 lat, a nawet wigcej. Gimnastyka,
dieta bezposrednio wp!ywajq na system sercowo—naczyniowy, oddechowy,
trawienny i migSniowo-stawowy. Przy racjonalnym retymie jedne
schorzenia znikng, inne bedq wystgpowaly rzadziej, a jeszcze inne
przemieszczq sie na péiniejszy okres Zycia. Lecz wszystko bedzie moina
znies¢ tatwiej" (Amosov N. Vasze zdorovoje v vaszych rukach, Sputnik,
71,6).

Przy charakterystyce segmentu za relatywne uznano takie cechy, jak: 1)
strukturalno-semantyczne osobliwosci czlonu pytajacego i cze$ci bedacej
odpowiedzia, 2)logiczng sp6éjnos¢ wchodzacych w skiad tej odmiany zdar lub
ich grup oraz 3)osobliwo$ci kompozycyjne.

Jednakze opis kompleksu: pytanie-odpowiedZ wedlug wskazanych
parametréw na ile by nie byl szczegélowy, nie odda peinej charakterystyki tej
jednostki tekstowej bez uwzglednienia jej tekstotwérezych potencji(zwlaszcza
pierwszego jej czionu) oraz funkcji jakie spetnia w mowie monologicznej. Za
wiodgcg uznano funkcje dialogizowania, kt6ra nierozerwalnie zwigzana jest z
0g6lng problematyks dialogiczno$ci monologu. Jak zatem interpretowane sg w
literaturze przedmiotu podstawowe pojecia z t3-problematyka zwiazane czyli
"monolog" i "dialog"?

W encyklopedii "Russkij jazyk" monolog okre§la si¢ jako "komponent
utworu literackiego, bedacy wypowiedzia skierowang do samego siebie Iub
innych oséb (wypowiedZ w 1 0s.),... nie obliczong na reakcje innej osoby (lub
0s6b), posiadajaca okre§long kompozycje oraz logiczne zakoriczenie" (M.,
1970, 5.146).

"Stownik terminéw literackich” monolog definiuje jako "wypowiedz
ciggla jednego podmiotu méwigcego, nie wchodzaca w skiad
dialogu”.( Sierotwiriski, 1966, str 155 )
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Natomiast w "Lingvisticzeskom enciklopiediczeskom slovarie” pojecia
"monologu” brak; zaproponowano definicje terminu "wypowiedZ
monologiczna": "forma, (typ) wypowiedzi, powstajaca w wyniku aktywnej
praktyki jezykowej, obliczonej na pasywny i poSredni odbiér"(M., 1990:310)

L.V.Szczerba pisal, ze "u podstaw jezyka literackiego lezy monolog,
opowiadanie, przeciwstawny dialogowi potocznemu. Ten ostatni skiada si¢ ze
wzajemnych reakcji dwéch porozumiewajacych si¢ ze soba indywiduum,
reakcji spontanicznych wyznaczonych przez sytuacje lub wyppwiedZ -
wsp6lrozméwcy" (Szczerba, 1957 : 115). "Dialog” — wedtug Szczerby — to w
istocie tafdcuch replik. Monolog — jest juz zorganmizowanym systemem
obleczonym w stowa mys$li, bynajmniej nie bedacych replika, a zamierzonym
oddzialywaniem na otaczajacych”. (Op.cit.:116)

Przedstawione definicje monologu odzwierciedlaja stan badaf danego
problemuu na okreflonym etapie. Jak wiadomo, w koricu ubieglego stulecia
monolog byt zwigzany z literatura pieckna (giéwnie z dramatem, cz¢Sciowo z
utworami prozaicznymi i oratorskimi). Na poczatku XX w. dominowaly
orientacje poszukujace kryteribw rozgraniczenia monologu i dialogu. W
drugiej potowie XX w. koncepcje calkowitego rozgraniczenia dialogu i
monologu zmienia inna, zwigzana z ich wzajemnym przenikaniem i prymatem
dialogu nad monologiem. Pojecie monologu stosuje si¢ do wszelkich
wypowiedzi monologicznych — literackich i nieliterackich, urzedowych i
publicystycznych. I wlasnie stad wyplywa konieczno$¢ réznicowania takich
poje¢ jak “"monolog”, "wypowiedZ monologiczna", a niekiedy i
"monologicznos$¢”.

Za tworce teorii dialogu w rusycystyce uwazany jest L.P.Jakubiriski, ktéry
w 1923 roku opublikowal swoja znakomita prace "O dialogiczeskoj rieczi”.
Badacze wielokrotnie zwracali uwage na znamienny tytut IV jej rozdziatu:
"Ob jestiestviennosti dialoga i iskusctviennosti monologa". Tak wigc dialog
byl rozpatrywany jako pierwotna postaé jezyka, a monolog jako wtéma.

O skierowaniu wszelkiej wypowiedzi od nadawcy do odbiorcy pisal
réwniez M.M.Bachtin, podkre§lajac dialogiczny charakter stowa. Stowo, w
jego ujeciu, jest produktem stosunkéw wzajemnych miedzy méwiacym a
stuchajacym, przechodzi ono "z ust do ust, od kontekstu do kontekstu, z
kolektywu do kolektywu, z pokolenia na pokolenie" (Bachtin, 1979).

Sukcesy badari, dotyczacych wypowiedzi monologicznych i dialogicz—
nych, nie pozbawione paradokséw (czgsto uzasadnionych) doprowadzily do
tego, Ze pojecie monologu zostalo znacznie rozszerzone i utracito swojg
okre$lono$é. Konsekwentnie wiacza si¢ w nie caly szereg cech, ktére w
polaczeniu tworzg gigantyczna, kompleksowa jako§¢. Zwykle za najbardziej
istotne oprécz przynalezno$ci wypowiedzi do jednego podmiotu méwiacego,
uwaza sie takie cechy jak: ciaglo$¢, rozwiniecie, logiczna sp6jno$é, wzgledna
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zakoriczono$¢, $wiadoma motywacj¢ (umySlny charakter) w przeciwieristwie
do spontaniczno$ci dialogu, mozliwo$¢ przygotowania i wiele innych.

Wydaje sie, ze monologiczno$¢ wypowiedzi moze by¢ zachowana i przy
braku (czeéciej ostabieniu) w niej jednej—dwéeh z wymienionych cech przy
okre§lonej aktywnoSci pozostalych. Monologiczno$é jest przeciwstawna
dialogiczno$ci, jednak one nie wylaczaja si¢ wzajemnie, wprost przeciwnie —
zazebiaja sie, czeSciowo nakladaja, lacza sie, przenikaja i wzajemnie
uzupelniaja. Jezeli nawet przy tworzeniu wypowiedzi monologicznej realnie
istnieje tylko adresant, ktérego nie interesuje "obecno$§€” nawet
abstrakcyjnego adresata (w wypowiedzi wéwczas zwykle uwypuklone sa
konsekwencje treSciowe 1 sp6éjno$€ strukturalna) i- wszystko to sprzyja
powstaniu szczegélnej jakoSci procesu tworzenia i jego produktu, i ktéra
wyrazona jest w cze§ci "mono" wypowiedzi monologicznej, czy takiego
procesu tworzenia nie mozna nazwaé “"dialogiem wewnetrznym", ktéry
niekiedy wystepuje jako synonim "mowy wewnetrznej"? Wiasnie taka
koncepcja znalazla wyraz w pracy 1.V.Strachova (1946).

Obecnie zdania badaczy s zbiezne odnoénie tego, ze dowolny tekst (w
tym i monologiczny) nalezy rozpatrywaé z uwzglednieniem okre§lonego
adresata, nawet jesli jest to sam podmiot tworzacy. W monologu mozliwe s3
zatem poszczegblne elementy dialogicznosci,a w dialogu — monologicznosci
wypowiedzi (Fam Kim Nin, 1985).

W rusycystyce pojecie dialogiczno§ci na grunt monologu przeniosta
M.N.Kozina, uznajac dialogiczno$§€ za fundamentalng ceche wszelkiej
wypowiedzi, ceche zwiazang z dialogicznym charakterem procesu my§$lenia i
podstawowg funkcja jezyka, jaka jest komunikacja (porozumiewanie): "... nie
moze by¢ wyraznej opozycji: monolog — dialog (nawet woéwczas, jezeli z
pierwszym }aczy¢ wypowiedZ jednej osoby skierowang do siebie samego: Ja 1
— Ja 2, lub sluchacz, widza, czytelnika, a z drugim - wspdélzalezno$é i
sprzgzenie dwo6ch punktéw widzenia (dwéch logik)" (Kozina, 1986, s.33).
Nieco wcze$niej Kozina stwierdza:" to, co nazywa si¢ monologiem — to
jedynie sztuczny twor, zupeinie umownie wyodrgbniony" (Op.cit,s.31). W
innej pracy M.N.Kozina pisze:"... dialog nalezy uzna¢ za pierwotna forme
mowy, a dialogiczno$¢ (tj.obecno$§¢ w kazdej wypowiedzi tych lub innych
cech dialogu, uwzglednienie adresata w jezykowych osobliwo$ciach
wypowiedzi), prawdopodobnie za jedyng forme istnienia jezyka" (Kozina,
1981, 5.193).

Podzielajac poglad M.N.Kozinej, ze dialogiczno$¢ jest fundamentalna
cechg kazdej wypowiedzi, nalezy zauwazyé, ze pojecie dialogiczno$ci
wymaga dalszej konkretyzacji, gdyz wiaze si¢ z przewaga w mowie cech
dialogu lub monologu, tj. z forma wyrazenia i stopniem jawno$ci danych
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cech. Punktem wyjScia w interpretacji pojecia "dialogiczno§€" powinien byé
dialog.

Mimo wielu réinic w podjetych prébach okreSlenia istoty dialogu
(Bachtin, 1980; Kozinal981, 1986; Kuczynskij, 1988; Jakubunskij, 1923 i
in.), akcentuje si¢ w nich trzy podstawowe wyr6zniki: 1) zmiane replik dwéch
uczestnikéw komunikacji, wystgpujacych niezmiennie to w pozycji "Ja", to w
pozycji "Ty"; 2) zwiazek wypowiedzi z sytuacja, w kt6rej zachodzi
komunikacja; 3) spéjno$€ tematyczno-strukturalng replik. Przyjmujac te
cechy za podstawg dialogu, moZna zastosowaé w tym miejscu pojecie
"komunikatywna o§" (Iljenko, 1989), ktére odzwierciedla wzajemnie
ukierunkowang istote dialogicznego .porozumiewania sie, gdyz po jednej
stronie osi znajduje si¢ pozycja "Ja", a po drugiej — pozycja "Ty". Ustalenie
tej pozycji w konkretnej wypowiedzi jest wlasnie ustaleniem w niej osi
komunikatywnej.

Do $rodkéw jezykowych "rejestrujacych” w zdaniu — wypowiedzi 0§
komunikatywng S.G.lljenko zalicza: morfologiczne (zaimki osobowe 1,2
o0s.,0s0bowe formy czasownika 1, 2 os., formy imperatiwu), syntaktyczne
(apostrofy, zdania wokatywne, wyrazy witracone, zdania pytajace oraz
rozkazujace).

Dialog, zawierajacy takie czysto jezykowe $rodki, moze by€ nazwany
dialogiem nacechowanym w odr6znieniu od nienacechowanego. Pojecie
dialogiczno$ci w lingwistyce zwiazane jest przede wszystkim z dialogiem
nacechowanym.

Analizujgc istotg dialogiczno$ci, M.N.Kozina wiacza w to pojecie
zar6wno temat (obecno$¢ adresata)jak i $rodki formalne (uwzglednienie
adresata w jezykowych osobliwo$ciach wypowiedzi), twierdzac przy tym, Ze
dialogiczno$€ jest charakterystyczna cecha wszelkiej wypowiedzi. O jakiez
zatem "jezykowe osobliwosci chodzi?" Tak wiec by rozwigzac tg sprzeczno$é
i inne niekonsekwencje, wydaje si¢ koniecznym wprowadzenie, (pomimo
pojec"dialog” i "dialogiczno$€"), pojecia dialogizacja, przypuszczajac, ze
wlasnie ono, zawiera w sobie odbicie komunikatywnej osi i §wiadczy o
bezposrednio istniejgcym adresacie. Poza tym wprowadzenie tego pojecia ma
szczegblne uzasadnienie w przypadku omawiania funkcjonowania swoistych
dialogizatoréw monologu, tj. komplekséw: pytanie—odpowiedz w utworach
literatury picknej. Wydaje si¢ uzasadnionym rozréznienie triady: dialog —
specyficzna strukturalno-semantyczna postaé mowy, zawierajaca powigzane
tematycznie (tre§ciowo) i gramatycznie repliki przynajmniej dwéch
uczestniczacych w komunikacji os6b; dialogiczno$é ~ odzwierciedlenie -
eksplicytnej lub implicytnej — orientacji na realizacje "komunikatywnej osi” w
wypowiedzi, oraz dialogizacja —  odzwierciedlenic w wypowiedzi
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monologicznej specyficznych elementéw dialogu bez przypisywania jego
replik dla tego lub innego uczestnika komunikacji.

Dialogizacje obserwuje si¢ w tekstach funkcjonalnych styléw, gdzie
zastosowanie struktur typu kompleks: pytanie—odpowiedZ ma na celu
podkre§lenie ekspresyjnego i pragmatycznego charakteru przekazu rezultatu
wzajemnego oddzialywania og6lnotematycznej przestanki rozwazania (czgsé
pytajaca) i rozwijania (odpowiedZ). W tekstach literatury pigknej, ktéra
traktowana jest jako odrebny, szczeg6lny typ wypowiedzi, dialogizacja
przenika rézne formy podawcze, a kompleks: pytanie-odpowiedZ,
przybierajac posta¢ wielorakich kombinacji, stuzy do zademonstrowania
samego przebiegu procesu rozwazar, .zatem w pierwszych kompleks
uwypukla rezultatywno$¢, a w drugich — procesualno§€. W strukturze prozy
literackiej najcze$ciej stosowany jest w mowie wewnetrznej bohatera, oraz w
narracji autorskiej; czgéciowo w mowie pozornie zaleznej.

MOWA wewnetrzna, ktéra jest jedng z giéwnych form podawczych
utwor6éw prozaicznych, charakteryzuje sig¢ odtwarzaniem strumienia
mySlowego nie opartego na schemacie przyczynowo—skutkowym,
nieuporzadkowanego biegu spostrzezen, kojarzed, refleksji, przezy¢ i uczué
bohatera.Stad jego dekaderami s3 figury, polegajace na zastosowaniu, m.in.
poje€ lub sadéw kontrastowych (contrapositium), elementéw fikcyjnych
(fabulacja), antytezy, calych ciagéw zdafi pytajacych, a na poziomie
ponadzdaniowym specyficznej odmiany kompleksu: pytanie-odpowiedZ
dyfuzyjnego typu (Loginov, 1992).

Mowa wewnetrzna interesowata wielu lingwistéw, mimo ze badania tego
fenomenu wigzg si¢ z trudno$ciami obiektywnymi, gdyz mowa wewnetrzna
nalezy w gruncie rzeczy do kategorii nieobserwowalnych, nie poddajacych si¢
klasyfikacji. W istocie jest indywidualng "mowa dla siebie". Nieodzownym
jest wiec rozgraniczenie mowy wewnetrznej wlasciwej (w ujeciu psychologii
- MW1) od mowy wewnetrznej (w jej ksztatcie jezykowym) rozumianej jako
kategoria tekstowa stylistyczno—-kompozycyjna (podejécie filologiczne -
MW2). Zatem mowa wewnetrzna kwalifikuje si¢ jako jedna ze specyficznych
autonomii tekstowej partyturno$ci, obok mowy autora, mowy postaci itd.
Zastosowanie MW2 w tekscie literackim mozna uzna¢ za swoistg stylizacje
MWI1, ktéra nie jest odtwarzalna i wystepuje tylko w postaci
zademonstrowania niektérych jej sygnaléw. Bardzo wiernie ujal to
F.M.Dostojewski w "Skviernom aniekdotie":

"Wiadomo, ze cate rozmy$lania majq miejsce nieraz w naszych glowach w
postaci jaki§ wrazen, bez przektadu na jezyk czlowieka, tym bardziej na
literacki. Ale my postaramy sig przetransponowaé wszystkie te wrazenig
bohatera naszego i przedstawi¢ czytelnikowi chociazby tylko istote tych
wrazed, powiedzmy, to, co bylo w nich nieodzowne i prawdopodobne”.
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Rozpatrujac MW2 w systemie najogélniejszych kategorii tekstowych
nalezy zauwazyé, iz zapewnia ona delimitacje tekstu w  plaszczyZnie
poziomej, przyczynia si¢ do integracji w pionie oraz realizuje tekstowa
polifonie (wieloglosowo$¢). MW2 jako czynnik kompozycyjnej organizacji
pracy literackiej zajmuje przechodnia pozycje migdzy narracja autorsky a
mowa wewnetrzng bohatera. M6wiac inaczej, MW2 odzwierciedla w sobie
zaréwno "glos" i sferg dzialania postaci:

"Zasypiajqc, (ksigte Andrzej — A.S.) myS$lat wceiaZ o tym, o czym myfSlat
przez caly ten czas - o Zyciu i Smierci. Jednak wigcej o $mierci. Z niq
bardziej czul sie zwiqzany, "Mito§é? Co to jest mito$¢?” — mySlat. = "Mito$¢é

. przeszkadza Smierci. MiloS¢ to Zycie. Wszystko, wszystko co rozumien,
rozumiem tylko dlatego, 2e ja kocham. Ona jedna wszystko tqczy. Mito$¢ to
Bég, i umrze¢ — to dla mnie, dla czqstki mitosci oznacza tyle, co powrét do
ogdlnego i wiecznego Zrédia’. MySli te wydawaly mu si¢ pocieszeniem".
(L.N.Totstoj. Wojna i pokéj).

Reasumujgc nalezy  stwierdzi¢, ze funkcjonalna  specyfika
kompleks6éw:pytanie-odpowiedZ zwigzana jest z dialogizacja mowy
monologicznej w réznych sferach stylistycznych. W tekstach literatury
pigknej jest on imitatorem toku rozmy$laii wewnetrznych postaci. W tekstach
funkcjonalnych styléw zwiazany jest z rezultatem procesu my$lenia. Odgrywa
istotng role w adekwatnym jego rozumieniu przez "szerokiego" odbiorce..

Do celéw dydaktycznych kompleks: pytanie—odpowiedZ moze by¢E
wykorzystany w ¢éwiczeniach, polegajacych na delimitacji tekstu.

PRZYPISY
*) Tiumaczenie na jezyk polski wszystkich przykladéw A.S.
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MONOLOGUE DIALOGIZATION AND MEANS OF ITS REALIZATION
IN DIFFERENT STYLES OF MODERN RUSSIAN LANGUAGE

Summary. Dialogization is treated as a fundamental feature of speech
which in monologue is a reflaction of specific elements of dialogue, without
attributing its replicas to any particular participant of communication.

Dialogization occurs in texts of various functional styles as well as in
prose literary works.

A linguistic device for realizing dialogization is a compositional, stylistic,
dialogized, textual figure — the guestion—answer complex which in scientific,
popularized scientific and publicistic texts emphasizes the resultant character
of presented considerations, while in literary works the process of
considerations, thoughts or reflactions.

In belles—lettres the guestion—answer complex is most frequently used in
the inner speech of a literary hero and treated as a textual, compositional and
stylistic category alongside the author's and the hero's utterances as well as
others. It is a definite component of text polyphony.

In didactics the guestion-answer complex can be used for aclivities
defining text delimitation devices.
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Czestaw KAROLAK
UAM Poznari

NA CZYM POLEGA ODMIENNOSC KONCEPCJI
PODRECZNIKA DEUTSCH MAL ANDERS?

Podrgcznik "Deutsch mal anders"/* przeznaczony zaréwno dla uczniéw
kontynuujacych nauke¢ jezyka niemieckiego w szkole $redniej jak i dla
uczniéw rozpoczynajacych nauke — przy czym istnieje mozliwos$¢ korzystania
z niego poczawszy od klasy siédmej — jest od roku 1991 dostepny w swej
wersji dostosowanej do reali6w polityczno—krajoznawczych po zjednoczeniu
Niemiec. Podrecznik dla klasy VII lub I licealnej opatrzony jest zgodnie z
propozycja wydawnictwa numerem "3", co ma oznaczaé "trzeci rok nauki”
(po zrealizowaniu podrecznika "Anfang und Fortschritt"), moze jednak — po
opuszczeniu “Grundkurs” byé realizowany w pracy z uczniami
poczatkujacymi (tj. od lekcji 1 Einstiegskurs).

Odmienno$¢ jego koncepcji mozna przeSledzi€ (pod wzgledem
metodycznym dotyczy to réwniez jego pierwszych "przedzjednoczeniowych”
wydad z lat 1986 - 1990) zar6wno na plaszczyZnie zasad glotto—
dydaktycznych, ktére legly u jego podstaw, jak i w odniesieniu do koncepcji i
zasad budowy, a takze tematyki poszczegélnych jednostek. Réwniez w
zakresie roli nauczyciela podrgcznik wysuwa nowe propozycje.

Zasady glottodydaktyczne, jakie realizuja autorzy podrecznika,to
kompleksowos¢ rozwijania umiejetnosci jezykowych w planie diugotrwatym
przy jednoczesnej kompleksowosci rozwijania aktywnoSci jezykowych w
planie krétkotrwatym, a takze kontrastywno$¢ we wszystkich podsystemach,
uzualno$€ jezykowa i sytuacyjno—interaktywna, prymat kodu fonicznego,
nawykowe opanowanie struktur na drodze §wiadomego opanowania regui,
prymat czestotliwo§ci i produktywno$ci struktur i leksyki, r6éznorodno$¢
technik éwiczeniowych (tu np. autorzy dopuszczajg techniki tlumaczeniowe
jako réwnoprawne techniki semantyzacji), czy wreszcie zasada
indywidualizacji nauczania.

Koncepcja catosci cyklu "Deutsch mal anders” jest dwudzielna i obejmuje
kurs podstawowy przeznaczony na pierwsze dwa lata nauki (Grundkurs 11 11
poprzedzony kazdorazowo fakultatywnym — w zalezno$ci od tego, czy uczefi
pracowat przed rozpoczeciem kursu "Deutsch Mal Anders” z podrecznikiem
"Anfang Und Fortschritt™), oraz kurs $redniozaawansowany (Aufbaukurs I i
II). Kurs podstawowy zorientowany jest na przekaz struktury jezyka,
natomiast kurs §redniozaawansowany koncentruje si¢ giéwnie na wdrozeniu
do komunikacji jezykowej.
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Budowa kursu wstepnego (Einstiegskurs) jest tr6jdzielna i nawigzuje do
struktury "Anfang Und Fortschritt”, a wiec obejmuje cze$§é tekstowa,
¢wiczeniows i kontrolng, a jej celem jest umozliwienie kontynuacji nauki w
oparciu o program szkoly podstawowej.

Zasadniczym elementem podrecznika w Grundkurs jest jednostka
(Einheir), na kt6rg sklada si¢ (w odniesieniu do I i II klasy, a wiec cze$ci "3" i
"4") pie¢ tematycznie, strukturalnie i leksykalnie powiazanych z sobg lekcji,
przy czym kazda lekcje podrecznika mozna w zasadzie zrealizowaé na jednej
lekcji szkolnej. Wszystkie jednostki maja taka samg budowg formalna,
opierajaca si¢ na jedno$ci faz opanowania nowego materialu nauczania: fazy
prezentacji, fazy aktualizacji (éwiczenia), fazy kontekstualizacji (transferu)
oraz fazy testujacej. Faza prezentacji jest uwzgledniona "podwéjnie”: lekcje 1
i 2 kazdej jednostki prezentuja nowy materiat od strony semantycznej (1) i
strukturalnej (2). Budowa kazdej lekcji w ramach jednostki jest tréjdzielna:
obejmuje ona “baze", rozwinigcie i podsumowanie. W zaleznodci od
charakteru lekcji oraz funkcji okreSlonej jej czesci kazda z czgéci otrzymuje
odpowiednie okreflenie metodyczne (np. w lekcji 1:  Textbasis,
Sprechsituation, lexikalisch-idiomatische Ergidnzungen;, w lekcji 2:
grammatikalische Basis, grammatikalische Erlduterungen, grammatikalisches
Strukturenregister). Po kazdej piatej jednostce przewidziana zostata jednostka
powtérzeniowo—testujaca, majaca na celu systematyzacj¢ materialu oraz
dostarczenie nauczycielowi okazji oceny poziomu i skutecznoéci przyswojenia
materiatu przez ucznia.

Sprawnosci jezykowe realizowane na etapie kursu podstawowego to
gléwnie rozumienie ze stuchu i méwienie; czytanie i pisanie potraktowano w
tym kontekScie giéwnie jako techniki wspierajace. Zalecenia zawarte w
podreczniku nauczycielskim — wraz z konkretnymi propozycjami przebiegéw
lekcyjnych — maja na wzgledzie przede wszystkim rozwijanie tych
sprawno$ci.

Tematyka poszczeg6lnych jednostek jest przekazywana w spos6b
koncentryczny, podobnie zreszta jak gramatyka. Przyklady moga stanowié
tematy krajoznawcze typu: "wizytéwki kulturalne krajéw niemieckiego
obszaru jezykowego" (I rok nauki), systemy szkolnictwa tych krajéw (II rok) i
historia krajéw niemieckiego obszaru jezykowego (III rok nauki). Poza tym
materialy tekstowe staraja si¢ "otworzy€" rdéine obszary zainteresowar
ucznibw na nowe treSci. Tematy w rodzaju "konflikty pokoleniowe",
"obumieranie kontaktéw migdzyludzkich”, "problemy postgpu technicznego”,
"inicjatywa, przedsigbiorczo§€", “"uniwersytety i wyzsze uczelnie”,
"mozliwo$ci zarobkowania w czasie wakacji" i in. stwarzaja mozliwo$¢
uzupeiniania tekstéw podrgcznika dodatkowymi materialami tekstowymi i
ilustracyjnymi — zwlaszcza w szkotach o poszerzonym programie.
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Kurs §redniozaawansowany (Aufbaukurs 1, 11, dla trzeciej i czwartej klasy
lub na piaty i sz6sty rok nauki) sklada si¢ z 25 jednostek metodycznych
(Einheiten) obejmujacych na tym etapic zaawansowania w nauce jezyka po 3
lekcje oraz 5 lekcji powtérzeniowych. ROéwniez na tym etapie pracy z
podrecznikiem mozna kazda zawarta w nim lekcje zrealizowaé na jednej
lekcji szkolnej. W klasach o nizszym poziomie zaawansowania mozna
pos$wigcié wiecej czasu na realizacj¢ niektérych (obszerniejszych) jednostek;
dotyczy¢ to moze szczegllnie lekcji pierwszych w poszczegélnych
jednostkach. Ewentualna rezerwg czasowa nauczyciel moze wypeinié tekstami
i materialami, ktérymi dysponuje we wlasnym zakresie (wierszami,
piosenkami, inscenizacjami itp.).

Celem kursu $redniozaawansowanego jest stworzenie podstaw rozwijania
sprawno$ci méwienia. Uklad materiatu zawartego w tym kursie rézni si¢ od
ukladu kursu podstawowego — jednakie przy calkowitym zachowaniu
terminologii metodycznej poszczeg6lnych lekcji. I tak punktem wyjécia jest
ukltad faz prezentacji, aktualizacji, kontekstualizacji i testowania; w
przypadku kursu podstawowego byt to uklad 5 lekcji, w odniesieniu do kursu
$redniozaawansowanego jest to ukiad 3 lekcji: (1) prezentujacej material
leksykalny i strukturalny — tu na podkrelenie zastuguje fakt, ze ilo§é
przekazywanych jednostek leksykalnych w stosunku do kursu podstawowego
ulega zmniejszeniu o okolo 30% i maleje réwniez w podreczniku
przeznaczonym dla klasy IV (6) w poréwnaniu z poprzednig klasa — (2) lekcji
éwiczeniowe;j i (3) lekcji kontekstualizujacej z elementami testowania.

Istotng cecha charakterystyczng koncepcji kursu jest $cisle rozr6znienie
miedzy leksyka przeznaczona do receptywnego oraz leksykg przeznaczong do
produktywnego opanowania, na co wskazuje réwniez poradnik nauczycielski.
Rozréznienie to ma swdj aspekt techniczny, jest jednak calkowicie
jednoznaczne: stownictwo przeznaczone do produktywnego opanowania jest
wyszczeg6lnione kazdorazowo w lekcji testujacej w Testbasis.

Poniewaz przewidziano pewna rezerw¢ czasowsa (w ciggu roku szkolnego
moze to by¢ okolo 20 lekcji), nauczyciele mogg dostosowac podrecznik do
poziomu zaawansowania swych uczniéw przede wszystkim w ten sposéb, ze
w razie potrzeby przeznaczaja wigksza ilo$€ czasu na realizacje niektérych
jednostek lub calych zagadnied. Poradnik nauczycielski wskazuje na
ewentualne trudnodci, potencjalne Zrédia bledéw 1 proponuje techniki
alternatywne dla ich przezwycigzenia; dotyczy to w szczeg6lnoSci kursu
podstawowego. Po kazdej piatej jednostce w kursie §redniozaawansowanym
przewidziana jest lekcja powt6rzeniowa, ktérej celem s3 utrwalenie i kontrola
stopnia opanowania zagadniedl tematyczno—sytuacyjnych w powiazaniu ze
§rodkami leksykalno-strukturalnymi. Istomym celem jest tu rozwijanie
sprawno$ci samodzielnego cichego czytania; czytanie gloSne traktowane jest
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jako technika. Baze leksykalng stanowig teksty oryginalne zawarte w lekcjach
pierwszych poszczegllnych jednostek. Lekcje drugie zawierajg teksty
¢wiczeniowe, parafrazujace teksty wyjSciowe lekcji pierwszych pod katem
struktur jezyka moéwionego. Lekcje trzecie prezentujg kolejng "generacje”
tekstu wyjSciowego — w tym przypadku jego parafraza dokonana jest pod
katem ustnej wypowiedzi ucznia (Textwiedergabe lub Nacherzihlung).

W podreczniku dla klasy IV zachowano t¢ strukture, pozostawiajac
jeszcze wiecej mozliwoSci przejmowania koncepcyjnej inicjatywy
dydaktycznej przez nauczyciela. Zrezygnowano tu z analitycznego
opracowania poszczeg6lnych czynnosci dydaktycznych w poradniku dla
nauczyciela (jak ma to miejsce w odniesieniu do-. poprzednich czesci
podrecznika) i ograniczono si¢ jedynie do szczegétowego przedstawienia
celéw  poszczegélnych  jednostek (cel  praktyczno—komunikacyjny,
praktyczno—ksztalicgcy i wychowawczy). NowoScia tej czegsci podrecznika jest
zamieszczenie dodatku literackiego obejmujacego krétkie formy prozatorskie
i wiersze, przy czym kryteria doboru stanowily objeto$€ i przystepno$é
tematyczna, przystepno$é jezykowa oraz reprezentatywno$¢ autoréw. Czegé€ ta
ma wdrozy¢ ucznia do (samodzielnej) lektury domowej. W tej czeSci
uwzgledniono réwniez kompendium gramatyczne, ktérego celem jest
referencyjne, skrétowe przedstawienie podstawowych kategorii grama-—
tycznych. Ma to stworzy¢ uczniowi mozliwo$¢ szybkiego poinformowania si¢
w przypadku watpliwoSci w zakresie poszczeg6lnych kategorii. Dalszg czesé
stanowi dodatek testowy zawierajacy zadania uszeregowane w kolejnosci
wyznaczonej poszczegblnymi kategoriami gramatycznymi. Testy z olimpiad
jézyka niemieckiego i egzaminéw wstepnych na studia filologii germariskiej
stanowig dalszg czg§¢ materialéw uzupeiniajacych zawartych w podreczniku
dla klasy IV. Podrecznik ten pozostawia znaczng rezerwg¢ czasowg dla
realizacji tych wlasnie uzupetniajacych czeéci podrecznika (giéwnie dodatku
lekturowego i dodatku testowego).

Dob6r czynno$ci i technik dydaktycznych pozostawiony zostat w tej
czesci podrecznka w znacznym stopniu nauczycielowi, co oczywiScie nie
oznacza, ze w przypadku pewnych nowych rozwiazad - tak w zakresie
budowy podrecznika jak i jego zawarto$ci, a méwimy tu o podreczniku w
aspekcie odmienno$ci jego koncepcji, na przyklad w odniesieniu do dodatku
literackiego — nie podane zostaly propozycje co do mozliwo$ci dydaktyzacji.
W przypadku dodatku literackiego jest to czynione w sposéb szczegblowy w
odniesieniu do wybranych przyktad6éw.

Realizacja tych koncepcji — tak jak koncepcji catosci cyklu podrecznika -
bedzie zalezata od wielu czynnik6w, w tym réwniez od do§wiadczenia i
doskonalenia zawodowego. Wymagajacy od siebie dydaktyk bedzie je
zdobywal nie tylko poprzez uczestnictwo w specjalistycznych studiach
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podyplomowych, ale przede wszystkim na codziefi — poprzez obserwacj¢ i
(auto-)ocene, zwlaszcza za$ przez uSwiadamianie sobie przyczyn i Zrédet
sukces6w i niepowodzeri dydaktycznych. Wymiana do§wiadczed w tym
zakresie z kolegami jest z pewnoscia réwniez w tym odniesieniu sposobem
polepszenia wlasnego warsztatu pracy.

PRZYPISY

*/Pfeiffer W, M.Drazyfiska=-Deja, C. Karolak, 1)1991-1992. Deutsch mal
anders 3, 4, 5, 6. Warszawa, WSiP; 2)1992. Poradnik dla nauczyciela 3 - 6,
Warszawa, WSiP; 3)1991. Nagrania kasetowe do czeéci 3 /Ewiczenia i teksty
- 6 kaset; teksty — 2 kasety”, Sosnowiec, "Granpok". Por. takze Pfeiffer W.,
M. Drazyfiska-Deja, C. Karolak, 1983. Deutsch mal anders. Entwurf einer
Lehrbuchkonzeption. Diskussionsbeitrag zur  Aufbereitung  von
Lehrmaterialien. Glottodidactica, Vol. XVI: 69 - 86.

WHERE LIES DIFFERENCE OF CONCEPTION OF THE
COURSE-BOOK 'DEUTSCH MAL ANDERS?'

Summary. The article points out factors which decide about a difference
of conception of the course-book 'Deutsch mal anders? (Warszawa
1991/1992) with reference to other materials used for GLT in Poland. The
dissimilarity is shown in various planes. It lies in — glottodidactic principles
which gave grounds for the preparation of the coures—book; concept and
principles of constructing a unit, as well as in choice of topics; the role of
teacher.
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Kazimiera MYCZKO
UAM Poznar

ROLA POLECEN W ROZWIJANIU ROZUMIENIA
TEKSTOW NA STOPNIU WYSOKOZAAWANSOWANYM
NAUCZANIA JEZYKA OBCEGO.

0. UWAGI WSTEPNE

W nauczaniu jezykéw obcych sluchanie ze zrozumieniem jest
przedmiotem celowych zabiegéw dydaktycznych. Cwiczenia bedace podstawa
wyrabiania tejze umiejetnosci, sktadaja sie z okre$lonych elementéw. Gi6éwne
clementy — to baza ¢wiczeniowa oraz rezultat éwiczenia (Desselmann
1987:7). Baza  ¢wiczeniowa  zawiera  polecenie oraz  materiat
Ewiczeniowy.Polecenie steruje procesem €wiczenia. Jest ono wigc instrukcja,
ktéra wywoluje okre$lone czynnoSci. Polecenie zdeterminowane jest gtéwnie
procesem dydaktycznym, co nie moze jednak oznaczaé, iz czynniki
pragmatyczne naturalnej sytuacji recepcyjnej moga tu zostaé pominiete.

Znaczenie polecenia w rozwijaniu umiejetnosci  stuchania ze
zrozumieniem jest bardzo duze zwazywszy trudnoSci zwiazane z odbiorem
mowy ze stuchu.

W przeprowadzonych eksperymentach dotyczacych roli poleced w
rozwijaniu czytania wskazuje si¢, iz polecenia musza by¢ dobrze przemy$lane
(Wolff 1985:214)). Stwierdzenie to tym bardziej odnosi si¢ do stuchania z
uwagi na presj¢ czasows, jakiej poddany jest stuchacz podczas odbioru tresci
prezentowanych audytywnie.

Polecenie typu "Sluchajcie uwaznie" nie steruje procesem odbioru.
Rezultatem tego typu ogélnych poleceri jest odbiér nieprzemy$lany,
przypadkowy, oparty na intuicji uczniéw, nierzadko réwniez zwiazany z
obawg niezapamigtania tresci prezentowanych w tekscie a przez to hamowany
przez dodatkowe czynniki, ktére powinny. by€ eliminowane podczas
rozwijania umiejetno$ci shuchania ze zrozumieniem.

Dodatkowym negatywnym elementem hamujacym rozwijanie tejze
umiejeto$ci jest jeszcze wcigz panujace w $wiadomo$ci ucznia
- prze$wiadczenie, iz by zrozumieé¢ dany tekst musi on zrozumieé wszystkie
jednostki leksykalne w nim zawarte. Wynikiem tego prze§wiadczenia jest zbyt
duza koncentracja na tekScie a tym samym jednostronne aktywizowanie
proceséw typu "bottom up" przy jednoczesnym zahamowaniu proccsdw
opartych na wlasnej wiedzy, okre§lanych jako procesy "top down".
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Szczeg6lng role w eliminowaniu wspomnianych tu negatywnych
czynnikéw oraz w harmonijnym sterowaniu procesami odtekstowymi i
procesami opartymi na wiedzy ucznia odgrywaja polecenia.

Punktem wyj$cia dla przeprowadzonej w niniejszym artykule analizy sa
okreSlone kryteria pozwalajace na ich zréznicowanie.

1. KRYTERIA ROZNIACE POLECENIA

1.1.Kryterium celéw nauczania

Populame w literaturze przedmiotu rozréznienie rodzajéw poleceri oparte
jest na sformutowanych celach nauczania w zakresie rozwijania umiejetnosci
sluchania ze zrozumieniem. Przyjawszy to kryterium rozr6zniamy polecenia
dotyczace:

— globalnego rozumienia tekstu. W tejze formie recepcji polecenia dotyczace
tekstu odnosza si¢ do pytafi: Kto? Gdzie? Kiedy? Dlaczego?

— rozumienia szczeg6lowego tekstu. Polecenie tutaj formulowane dotycza
odbioru intencji tekstu przy jednoczesnym uwzglednieniu szczeg6iéw.

- rozumienia sensu. Polecenia dotyczace tego rodzaju odbioru wymagaja od
ucznia wiaczenia mechanizméw selekcji i abstrakcji oraz uwzglednienia
calego szeregu inferencji. Sg to wiec polecenia skierowane na wywolanie
odpowiednich proceséw interpretacyjnych.

1.2.Kryterium zaleznosci poleceri i wynikéw recepcji.

By zagadnienie poleceri rozpatrzy¢ szczeg6lowiej niz ma to miejsce w
plaszczyZnie celéw nauczania, przyjrzyjmy si¢ relacji pomigdzy
formulowaniem poleceri a wywotanymi przez nie wynikami recepcji.

Przyjawszy ten punkt widzenia mozemy rozr6zni€ polecenia
niedeterminujace rezultatu recepcji oraz polecenia determinujgce tenze
rezultat.

1.2.1.Polecenie niedeterminujace rezultatu recepcji.
Schemat tego typu poleceri mozna przedstawi€ nastepujaco:
——— wykonanie czynno$ci
tekst
—— rekonstrukcja tekstu

Przykladowe polecenia tu formulowane brzmig nastepujgco: "Po
odstuchaniu tekstu wykonaj czynno$¢ w nim zawarty", lub "Zrekonstruuj
odstuchany tekst". Tego typu polecenia s3 oczywiScie poleceniami bardziej
szczeg6lowymi w stosunku do polecenia "Stuchajcie uwaznie". Pozwalaj one
co prawda uczniom nastawi¢ si¢ na wykonanie okre§lonego zadania, jednakze
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nie kieruja procesami odbioru tekstu w sposéb odpowiadajacy zalozeniom
dydaktycznym.

1.2.2. Polecenia determinujace rezultat recepcji.

Schemat tego typu poleceri mozna przedstawié nastepujaco:
A. tekst —— polecenie ——— rezultat éwiczenia
B. polecenie —— tekst ——— rezultat éwiczenia

Polecenia determinujace wynik recepcji tworza dydaktyczny element
wchodzacy pomiedzy tekst a uczacego sie¢ lub element poprzedzajgcy odbi6r
tekstu. W wariancie A. mamy co prawda wplyw na wyniki recepcji, gdyz
uczefi wykona to, co jest zawarte w poleceniu. Wykonujac polecenie
przypomni sobie okre§lone treSci zawarte w tekScie. Jednakze procesy w
trakcie odbioru tekstu beda podobnie jak w przypadku polecer 1.2.1 bazowac
jedynie na wlasnych do§wiadczeniach w odbiorze tekstu oraz prognozowaniu
zadafi, ktére zostana przez nauczyciela przed nim postawione. Formy
zastosowanych tutaj poleceri moga by¢ naturalnie ré6znorodne np: uzupelnienie
diagramu, postawienie pytar, test prawda — falsz, test wielokrotnego wyboru,
uzupelnianie luk, kierowana rekonstrukcja tre§ci. Formy te nie réznig sie w
sposéb zasadniczy od stosowanych w przypadku B.

W toku dalszych rozwazari zajmiemy si¢ poleceniami zilustrowanymi
schematycznie jako wariant B.

Ten typ poleceri jest oczywiécie znany w literaturze przedmiotu i bywa
najczesdciej okre§lany jako stuchanie ukierunkowane.

Wydaje si¢ jednak, iz istniejace do tej pory pojecie stuchania
ukierunkowanego jest nieco zawezone. Sluchanie ukierunkowane — to nie
tylko sformutowanie pytafi czy zestawienie problem6w itp., na ktére stuchacz
powinien w trakcie odbioru si¢ skoncentrowal — to réwniez cala praca
przygotowawcza poprzedzajaca odsluchanie tekstu tzw. Vorentlastung,
skierowana gléwnie na aktywizowanie okre§lonych schematéw wiedzy, ktére
w dalszej kolejno$ci wptywaja pozytywnie na konieczne w trakcie odbioru
procesy inferencyjne.

1.2.2.1. Polecenia a rodzaje tekstu

Ujgcie problemu poleceri z punktu widzenia tekstu nie jest ujeciem
zupelnie nowym w metodyce. Jest to ujecie jednakze réznie oceniane przez
metodykéw. I tak np. Karcher (1988:30) uwaza, iz oparcie systemu poleced na
okreSlonych rodzajach tekstu jest nieadekwatnym punktem wyjscia dla
¢wiczenia sprawnosci czytania.

Naszym zdaniem odniesienie poleceri do rodzaju odbieranego tekstu jest
zasadne przynajmniej z dwéch wzgledéw. Po pierwsze tematyczne kryterium
doboru tekstu jest niewystarczajace, gdyz redukuje ono tekst do Zrédia
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leksyki, gramatycznych struktur i ewentualnie okre§lonych tresci
krajoznawczych. Drugi pow6d, zwiazany zreszta z pierwszym, wynika z
konieczno$ci uwzglednienia wspélczesnych osiggnieé lingwistyki tekstu oraz
pragmatyki lingwistycznej, ktére tekst ujmuja w nowych aspektach, a
mianowicie w aspektach realizacji okre§lonych celéw komunikacyjnych.

Okre$lmy wobec tego co rozumiemy pod pojeciem tekstu. Nie wchodzac
w subtelne a niekiedy bardzo istotne réinice wystepujace pomiedzy
definicjami tekstu np. (Glinz 1977:50) oraz (Brinker 1979:7), chcieliby$Smy
podkre§li€, iz obecnie tekst nie jest definiowany jako jedynie
wewnatrzjezykowo ustrukturalizowany fenomen, charakteryzujacy si¢ na
przyklad syntaktyczno-leksykalna koherencja, anafora, katafora czy
leksykalng izotopig. W najnowszych badaniach wskazuje si¢ szczeg6lnie na
aspekty funkcjonalne, determinujace okreSlone hierarchie illokucyjne.

Poprzez sformulowanie poleceri przed odstuchaniem tekstu mozemy wigc
kierowaé przebiegiem proceséw odbioru na plaszczyZnie treSciowej
(kierowaniem odbioru struktury propozycji) oraz na plaszczyZnie
funkcjonalnej (kierowanie odbiorem struktury illokuciji).

Ze wzgledu na réznorodno$é rodzajéw tekstu, a tym samym obszerno$é
zagadniei w aspekcie tworzenia polecen, zwrécimy uwage jedynie na
okreSlony typ tekstéw a mianowicie na teksty napisane do przeczytania. W
obrgbie tychze tekstéw zwrécimy szczegélng uwage na kierowanie odbiorem
plaszczyzny funkcjonalnej.

Do tekstéw napisanych do przeczytania naleza wyklady, wiadomodci,
doniesienia, komentarze itp. Teksty te wykazuja si¢ spdjnoécia funkcjonalng
wyrazajacg si¢ za Meyerem (1983:33) nastgpujacymi elementami:

1. Kazda cze$€ tekstu realizuje rozpoznawalng funkcje illokucyjna

2. Funkcje poszczeg6lnych czgéci tekstu (stéw, fraz, czeSci zdan) wykraczajg
poza ramy zdania i odnosz3 si¢ do tekstu.

3. Pomiedzy poszczeg6lnymi czeSciami tekstu a ich funkcjami nie ma
jednoznacznego stosunku w tym sensie, ze kazdej czeSci tekstu przypisana
jest okre$lona funkcja. Wigcej: okreslony fragment tekstu moze mie€ inne
funkcje w obrebie zdari sasiadujacych a inne w obrebie wigkszej czesci czy
w caloSci tekstu.

Z powyiszego wynika, ze s3 to teksty rozwaznie zaplanowane i
$wiadomie ustrukturalizowane.

Przy doborze tychze tekstéw nalezy pamietaé, by przekazywane
informacje mialy punkt odniesienia do wiedzy uczniéw, bedacej podstawa
wymaganych w trakcie odbioru inferencji.

Polecenia stawiane uczniom przed konfrontacja z tymi tekstami
uwzgledniaé powinny struktur¢ propozycjonalng, niejednokrotnie zwiazang z
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dodatkowym aspektem polegajacym na konfrontacji wlasnych schematéw
wiedzy tworzonych na bazie jezyka ojczystego ze schematami
przekazywanymi w tekécie. Wynikiem tejze konfrontacji bedzie naturalnie
uzupelnienie, ewaluacja oraz tworzenie dodatkowych schematéw wiedzy,
koniecznych dla recepcji tekstéw obcojgzycznych.

Sterowanie procesami odbioru poprzez formulowanie poleced jeszcze
zawsze w zbyt niskim stopniu dotyczy cech funkcjonalnych tekstu,
wyrazanych pewnymi wskaZnikami m.in. natury stylistycznej. Sterowanie to
jest jednakze uwarunkowaniem rozwijania poprawnych strategii odbioru
jezyka. Przypatrzmy si¢ nieco blizej strukturze tekstéw napisanych do
przeczytania i sprébujmy przyporzadkowaé im okreslone polecenia.

Do tekstéw bedacych na pograniczu tekstéw tzw. niesytuacyjnych nalezy
reportaz. Mimo, iz ten rodzaj tekstu zawiera elementy sytuacyjne — to jednak
jest on starannie zaplanowany. Reportaz zawiera sytuacyjny opis, narracje,
argumentacje poparta narracja. Polecenia stawiane uczniowi nie moga
dotyczy€ jedynie struktury propozycji, wystgpujacej szczegdlnie wyraZnie w
czeSciach narracyjnych. Réwnie wazna jest recepcja subiektywnej
perspektywy moéwiacego, bedaca tez recepcjg struktury funkcjonalnej tego
rodzaju tekstu.

Réwniez w obrebie wiadomo$ci radiowych stawiaé powinni$my uczniowi
zadania odnoszace si¢ zaréwno do struktury tre$ciowej jak i do funkcjonalnej.
Rozpoznaniu dzialania informacyjnego powinno réwniez towarzyszy¢
rozpoznawanie dzialania oceniajacego, ktére wyrazane jest niejednokrotnie
poprzez dystansowanie si¢ za pomoca odpowiednich struktur gramatycznych
od prezentowanych faktéw.

Odbiér zalezno$ci pomigdzy jednym dzialaniem a drugim, wyraZnie
zdominowanym informacyjnie, powinien mie€ réwniez swoje odbicie w
formutowaniu poleceri.

Takze komentarz nie jest funkcjonalnie jednorodnym tekstem.
Dominujacg funkcjg komentarza jest ocena zdarzer, oséb, zalezno$ci przez
komentujacego. Rozpoznawanie struktury illokucyjnej, w ktérej funkcje
dominujaca wspiera funkcja informacyjna oraz rozpoznawanie mozliwych
wariantéw realizacji tychze funkcji, ich wzajemnego przyporzadkowania i
podporzadkowania w obrgbie calej struktury komentarza, powinno byé
uwzglednione przy pracy nad odbiorem tego rodzaju tekstéw, a tym samym
przy formulowaniu polecefi. ‘
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2. ROLA CZYTANIA W PRZYGOTOWANIU UCZNIA DO PRACY
NAD MATERIALEM PREZENTOWANYM DZWIEKOWO.

Pewnym przygotowaniem do wykonania polecefi stawianych uczniom
przy déwiekowym odbiorze tekstu jest praca nad autentycznymi materiatami
audialnymi podanymi uczniom w formie pisemne;.

Na tejze bazie mozemy Ewiczy€ okre§lone jednostkowe umiejetnosci,
nieodzowne dla prawidiowego odbioru tekstu. Do mch naleza:

1. OkreSlenie stéwek — kluczy

2. Rozpoznanie zdari jadrowych w tekScie

3. OkreSlenie topikalizacji, a wigc leksykalnych laficuchéw izotopii za
pomoca synoniméw oraz faficuchéw semantycznych.

4. Rozpoznawanie strukturalno—tre$ciowych regulamosci przyporzadkowar w
tekscie; anaforyka, kataforyka

5. Rozpoznawanie metakomunikacyjnych struktur tekstu.

6. Rozpoznawanie hierarchii tzw. Sprachhandlungen.

Z przeprowadzonych badafi nad odbiorem tekstu wynika, iz zaréwno
czytanie jak i sluchanie wymagaja tych samych czynno$ci kognitywnych
(Groeben 1982:24). Praca nad tekstem audialnym prezentowanym pisemnie
umozliwia uczniom przystosowanie tempa odbioru do wlasnych mozliwosci
kognitywnych, co szczeg6lnie w poczatkowej fazie konfrontacji z trudnymi
tekstami i skomplikowanymi poleceniami jest niezwykle wazne.

3. UWAGI KONCOWE.

Problem poleced w rozwijaniu umiejetno$ci stuchania ze zrozumieniem
jest jeszcze ciagle problemem otwartym. Jak dalece nit dostrzega si¢ wagi
tego problemu $wiadczy mala ilo§¢ publikacji na ten temat, znikoma ilo$¢
badari przeprowadzonych w tym zakresie oraz niedopracowanie poleceri w
materialach dydaktycznych. Mozliwie calo$ciowe opracowanie zagadnienia
poleceri mogloby przynie$¢ zasadniczy wzrost efektywizacji nauczania
jezykéw obeych.
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ROLE OF TASKS FOR DEVELOPMENT OF COMPREHENSION AT AN
ADVANCED LEVEL OF FLT

Summary. The article is devoted to the role of tasks for the development
of listening comprehension. The author analyses various criteria for
differentiating tasks. Particular attention is given to the relation between the
quality and place of tasks and the results of reception. The importance of tasks
set before a listening activity is underlined. The role of tasks in directing
reception of functional features of texts is stressed. Finally, the author
emphasizes the importance of reading skill in stimulating the development of
listening skill.
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GRY I ZABAWY NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO

0. UWAGI WSTEPNE

W literaturze pedagogicznej spotyka si¢ terminy "zabawy" i "gry” w
procesie nauczania. Niekiedy obydwa terminy traktowane s3 synonimicznie,
to znowu przeciwstawnie. R6znica migdzy gra i zabawa nie jest zbyt wyraZna,
czego dowodem jest brak rozréznienia tych poje¢ w niektérych jezykach.

Zabawa to dzialalno§¢ wykonywana dla przyjemno$ci, kt6ra sama
sprawia. Dearden charakteryzuje ja jako dzialalno§¢ spontaniczng i
dobrowolna, ktérej nie towarzysza inne cele niz zadowolenie (1967 za Owens
1984:20). Jest ona, obok pracy i nauki, trzecim podstawowym rodzajem
dzialalno$ci ludzkiej. Uwaza sig, ze zabawa jest gléwna forma aktywnosci
dzieci, natomiast doro§li i mlodziez zajmujg si¢ nia w czasie wolnym od nauki
lub pracy.

Istnieje tez pojecie zabawa dydaktyczna. Wedtug Okonia (1981:358) -
zabawa dydaktyczna jest to zabawa wedlug opracowanego przez dorostych
wzoru. Z reguly prowadzi ona do rozwiazania jakicgo$ zalozonego w niej
zadania .

W stowniku po$wigconym wszelkiego rodzaju grom, modelom i
symulacjom gra zdefiniowana zostala jako "...dzialalno§¢ prowadzona przez
wsp6lpracujacych lub konkurujacych decydentéw starajacych sie osiagnac
swoje cele w ramach okre$lonych regut” (Gibbs 1978:60 tum. aut.). Jak wiec
widzimy definicje zabawy dydaktycznej (dzialalno$€¢ wg. opracowanego
wzorca) i gry (dzialalno§¢ wg. regut) maja wiele wspélnego. Niekiedy
zauwaza sie, ze gry r6znig si¢ od zabaw tym, Zze przyporzadkowuja pewne
warto$ci wygranej czy przegranej swoim punktom koricowym. Stawka gry
moze byé rézna — moze to by€ jaka§ warto§¢ materialna (wygrany fant),
symboliczna (zdobyte punkty) lub idealistyczna (zdobyta chwala) (zob. np.
Putkiewicz i Ruszczyriska—Schiller, 1983). Upowszechnia¢ zaczyna si¢
pojecie gier dydaktycznych, pod ktérym rozumiane sa rézne gry i zabawy
stosowane w procesie nauczania.

Gry i zabawy jezykowe naleza do kategorii gier dydaktycznych, dlatego
tez niekiedy oba terminy bywaja stosowane zamiennie — gry jezykowe Iub
zabawy jezykowe. Cze$ciej jednak w literaturze pedagogicznej stosowane s3
oba terminy lacznie, bez ich definiowania badZ okreélenia réznic (zob. np.
Hemmerling 1983). Za gry/zabawy jezykowe mozna uznaé takie gry/zabawy,
ktére pobudzaja/wymuszaja stosowanie jezyka dla okre§lonego celu. Mogg
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one przypominaé zabawy tematyczne (np. w formie 'role-plays’), zawiera
elementy zabaw ruchowych, o ktére uzupeini si¢ tradycyjne éwiczenia (np.
lapanie pilki przed udzieleniem odpowiedzi) lub konstrukcyjnych (np.
wykonanie rysunku jako potwiedzenie zrozumienia polecenia/tekstu). Gry
jezykowe nie muszg (cho¢ moga) rézni¢ si¢ zasadniczo od innych technik
nauczania jezyka . Jedyng wazng réznicg jest klimat wykonywania danego
éwiczenia. Klimat ten charakteryzuje si¢ brakiem zagrozenia (niepowodzenie
jest wkalkulowane w reguly gry — wszyscy nie. mogg wygraé danej partij) i
mozliwo$cig ponownego rozegrania gry (odegrania sig).

Gry jezykowe dzielg si¢ na dwie zasadnicze kategorie — gry stawiajace
. sobie za cel system jezykowy i gry zorientowane na rozwdj sprawnosci
komunikacyjnych. Kazda z tych kategorii stawia przed rozgrywajacymi
innego typu zadania. W grach pierwszego typu celem jest szeroko rozumiana
poprawno$€, podczas gdy gry drugiego typu kiadg nacisk na skuteczno$€
komunikacji (zob. Siek—Piskozub 1992)*1. Ta r6znica przesadza o
przydatno$ci gier okreS§lonego typu dla prawidlowego przebiegu
poszczeg6lnych faz procesu nauczania/uczenia si¢ jezyka.

1. WKOMPONOWANIE GRY/ZABAWY JEZYKOWE] W
STRUKTURE LEKCJI

Decyzje, ktére musi podja¢ nauczyciel zamierzajacy wlaczy¢ zabawy/gry
do swojego procesu nauczania jezyka obcego, nie réznig si¢ niczym od tych,
ktére podejmuje nauczyciel stosujacy jedynie tradycyjne techniki. Pojedyncza
gra jest poprostu jedna z mozliwych technik nauczania. Planujac konkretng
lekcje, nauczyciel musi podjac szereg istotnych decyzji.

Decyzja pierwsza dotyczy funkcjonalnego ukierunkowania lekcji. Kazda
lekcja winna mie¢ wyznaczone czastkowe cele nauczania stanowigce
reprezentacje zalozonych celéw koricowych. Chodzi tu nie tylko o
uwzglednienie celéw jezykowo—komunikacyjnych, wyznaczonych przez
programy nauczania, ale réwniez o cele pozajezykowe takie, jak
motywowame uczniéw do wykonania okre§lonych dziatad, ksztaltowanie
postaw, zapoznawanie z okre§lonymi tre§ciami kulturoznawczymi itd.*2.
Wyznaczone cele jezykowo-komunikacyjne wplyna na dobér odpowiedniej
kategorii gry.

Kolejna decyzja dotyczy¢ bedzie struktury lekcji. Nauczyciel zaplanowaé
powinien zadania, jakie realizowa¢ beda uczniowie w poszczcgdlnyéh fazach
lekcji. Glottodydaktycy zwracaja uwage na konieczno§¢ hierarchicznego
ukladu struktury lekcji (zob. np. WoZniewicz 1987), tzn. proporcjonalnego
wystepowania poszczegblnych skladnikéw lekcji oraz uwzglednienia ich
wzajemnego zwiazku i wspélizaleznoéci. Na tym etapie nauczyciel planuje
jakie techniki (i na jakim materiale jezykowym) zastosuje w trakcie lekcji.
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Niektére z tych technik moga mie¢ charakter gry. Kiedy, natomiast, i jakie gry
zastosowaé, zalezy od funkcji jaka nauczyciel im wyznaczy. Rodzaje dzialaf
jezykowo-komunikacyjnych wykonywanych w trakcie gry powinny
wspélgra¢ z pozostalymi zadaniami. Ustalenie liczby i uszeregowanie w
odpowiedniej kolejnosci konkretnych zadafi jezykowo—komunikacyjnych
powinno odpowiadaé rzeczywistym potrzcbom uczniéw. Uwzglednione
powinny by¢ réwniez rozwojowe uwarunkowania procesu uczenia si¢ jezyka.
Nie kazda gra nadaje si¢ do przeprowadzenia w réznych grupach wiekowych.
Gry dla uczniéw mlodszych powinny np. zawieraé elementy ruchu, muzyki,
bazowaé na imitacji raczej niz na rozumowaniu. Odwrotnie jest, natomiast, w
nauczaniu uczni6w starszych. R6wniez proporcja technik o charakterze gry do
technik tradycyjnych uzalezniona jest od wieku uczniéw. Tym czesciej nalezy
stosowa¢ gry im miodszy jest uczefi.

Przed wybraniem lub opracowaniem gry jezykowej dla konkretnej lekcji
nauczyciel musi okre§li¢ funkcje jaka ma ona pelni¢ w zwiazku z
zakladanymi  celami nauczania, a takZe musi  sprecyzowal
lingwistyczno—komunikacyjny cel gry. Nastgpnie rozwazy¢ powinien sytuacje
jaka gra powinna stworzy€, aby mozliwe bylo zrealizowanie celu (jaka
interakcja jest pozadana dla osiggnigcia celu dydaktycznego). Dopiero wtedy
moze sformulowac reguly gry.

1.1. OKRESLENIE CELU GRY

Nauczyciel moze wyznaczyé grze funkcje orientujaco—adaptacyjna.
Psychologowie zwracajg uwage na konieczno$¢ przeprowadzania réznego
rodzaju dziatari wstepnych, w poczatkowej fazie lekcji, polegajacych na
nawigzaniu psychicznego i werbalnego kontaktu z uczniem. Dziatania te
przybiera¢ mogg postaé rozgrzewek intelektualnych, przegotowujacych
uczni6w do opanowywania nowych partii materialu. Badania nad
indywidualnym stylem pracy ucznia (zob. np. Strelav 1970) wykazaly, ze
uczniowie charakteryzujacy si¢ przewaga proceséw pobudzania nad
procesami hamowania potrzebuja natychmiastowego ukierunkowania swojej
aktywno$ci. W przeciwnym razie aktywno$¢ ta skierowaé si¢ moze na inne,
nie wynikajace z celu lekcji, dziatania. Z kolei uczniowie z przewagg
hamowania nad pobudzaniem musza mie¢ zapewniony czas na niezbedne
czynnoSci przygotowawcze. Takie dzialania wstgpne pozwolg na zaspokojenie
tych przeciwstawnych potrzeb — ukierunkujg aktywno$¢ tych pierwszych,
pozwalajac jednocze$nie tym drugim na wykonanie niezbednych czynno$ci
przygotowawczych.

W literaturze glottodydaktycznej zwraca si¢ ponadto uwage, ze podobnie
jak proces jezykowego porozumiewania si¢ rozpoczynany jest zazwyczaj od
nawigzania kontaktu miedzy jego uczestnikami (w celu wzajemnej oceny i
wstepnej adaptacji komunikatywnej), podobnie i lekcja powinna zawieraé
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takie nawiazanie kontaktu, nie tylko z nauczycielem jako osoba, ale réwniez z
jezykiem obcym — no$nikiem procesu komunikowania si¢. Ten pierwszy, na
danej lekcji, kontakt nauczyciela z uczniem ma spowodowa¢ przestawienie si¢
uczniéw na jezyk obcy. Wynikiem tego ma byé zwiekszona gotowoS¢ mowna
uczniéw, przejawiajaca sig, migdzy innymi, w : pod$§wiadomej adaptacji
aparatu artykulacyjno-stuchowego i jezykowo-kinestetycznego na jezyk
obcy, zwigkszonej uwadze i koncentracji uczni6w na treSci odbieranych
stuchowo wypowiedzi, odczuciu potrzeby powiedzenia czegoS§.od siebie
(Szatek 1990:142, WoZniewicz 1987: 101-102, Passow 1985: 172 i in.).
Wiasciwie przeprowadzone wprawki jezykowo-komunikacyjne majg
pozwoli¢ uczniowi do§wiadczy€ zadowolenia, spetniajac tym samym funkcje
motywujacg dzigki rozbudzeniu zainteresowar uczniéw, przykuciu ich uwagi
do wykonywanych ¢wiczeri, do$§wiadczeniu satysfakcji z ich wlaSciwego
wykonania. Podkre§la si¢ tez niekiedy, ze ta satysfakcja wynikajaca z
uSwiadomienia sobie w trakcie pierwszych pr6b porozumiewania ile juz
potrafi si¢ wyrazi¢, jest niezbednym wstepnym krokiem do swobodnego
uzycia jezyka obcego (Discik 1975:69).

Oprécz motywujacej funkcji wprawki jezykowo—komunikacyjne majg
peli¢ istotne funkcje dydaktyczne. Zadaniem ich jest powtérzenie
okre§lonych partii materiatu, wywolanie spontanicznych reakcji ucznibw a
tym samym uczynienia jezyka obcego narzedziem komunikacji (zob.
Grochowski 1984:79, Szalek 1990:143). Zwraca sie tez uwage na
diagnostyczng funkcje tego typu ¢Ewiczed. Dla uczniéw, o czym juz
wspominali§my, stanowia praktyczny sprawdzian ich umiejetnodci, dla
nauczyciela za$ s Zrédtem informacji o poziomie zaawansowania uczniéw, o
nieopanowanych jeszcze aspektach jezyka. Rozgrzewka moze tez byé
podstawg ksztaltowania okre§lonych postaw dzieci i mtodziezy. Podczas
rozgrzewki jezykowej, ze wzgledu na jej quasi-komunikacyjny charakter,
powstawa¢ moga sytuacje, w kt6érych naturalne jest przekazanie pewnych
norm zachowari, a wiec realizowane beda cele wychowawcze (por.
Grochowski 1973:45). Poczatek lekeji jest dobrym momentem na tego typu
oddzialywania. Zauwaza si¢, ze na poczatku lekcji uczen jest najbardziej
podatnym  obiektem poczynad nauczycielskich pod wzgledem
uczuciowo—emocjonalnym (Solmecke 1973 za Szatek op. cit. :143).

Gry jezykowe, ze wzgledu na ich motywacyjng warto§¢ oraz
aktywizowanie wszystkich grajacych s3 szczeg6lnie pozadang technikg dla tej
fazy lekcji. Przydatne beda tu gry zorientowane na system jezykowy —
leksykalne i syntaktyczne typu rywalizacyjnego ze wzgledu na mozliwo$é
przeprowadzenia ich w kr6tkim czasie — zwlaszcza te, kt6ére wymagaja od
ucznia koncentracji na zadaniu. Nie wskazane. natomiast sg gry wymagajace
nadmiemego ruchu np. swobodnego chodzenia po klasie. Uczniowie na
poczatku lekcji i tak s3 juz pobudzeni zajeciami wykonywanymi w czasie
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przerwy. Powinni si¢ wigc wytlumi€ i przygotowaé do nowych zadaf. Gry
wprowadzane w tej fazie powinny bazowaé¢ na materiale juz przez uczniéw
znanym, moga by np. powiazane z przygotowanym przez nich zadaniem
domowym. Doskonale do tego celu nadaja si¢ gry o charakterze zgadywanck
(co jest ukryte?, co mam na mysli?). Z gier zorientownych na sprawnosci
jezykowe dla tej fazy korzystne jest wykorzystanie zabaw o charakterze
wywiad6w na przerobiony temat (np. w parach wymiana informacji na temat
'jak spedzile$ niedziele?' lub odgrywanie przez jednego z uczniéw roli jakiej$
stawnej postaci, kiérej zadawane s3 pytania przez pozostatych uczniéw).

Nauczycie] moze tez zechcie¢ wprowadzi€ gre w giéwnej fazie lekcji —
dominancie. Ta faza powinna obejmowaé wykonanie zadad powiazanych z
realizacja gléwnego celu lekcji, tzn. z uczeniem si¢ przez uczniéw jakiego$
nowego aspektu komunikowania si¢ j¢zykowego. Nie przesadza to jednak o
doborze takich czy innych technik. Te same cele jezykowo—komunikacyjne
moga byé realizowane przez tradycyjne zadania,jak i przez gry, poniewaz, o
czym juz wspominalimy, nie musza one zasadniczo rézni€ si¢ od
tradycyjnych technik. Jako, Ze jest to najdiuisza faza lekcji, w trakcie jej
przebiegu lub pod jej koniec moze nastapi¢ spadek koncentracji uczniéw
spowodowany zmeczeniem lub znudzeniem. Wprowadzenie gry spehié wigc
moze dodatkowo funkcje relaksujaca, przy zachowaniu spéjnosci z innymi
zastosowanymi technikami (tzn. przy wykorzystaniu tej samej struktury czy
stownictwa). Dla tej fazy lekcji szczeg6lnie przydatne moga okazaé si¢ gry
wprowadzajace element ruchu (np. podbiegania do tablicy, wykonywania
zaleconych ruchéw w przypadku ustyszenia okre§lonej struktury/kategorii w
czytanym przez nauczyciela/ucznia tek§cie itp.) badZz wymagajace
rekwizyt6éw, ktére na nowo pobudzg uwage uczniéw.

Celem gry wyznaczonym przez nauczyciela moze tez by umozliwienie
realizacji fazy syntetyzujacej lekcji, utrwalajacej ten aspekt jezykowo—komu—
nikacyjny, kt6ry byt celem giéwnym lekcji. Gra w tej fazie nie tylko speini
funkcje utrwalajaca,ale tez kontrolna. Na podstawie przebiegu gry, czy tez jej
koricowych rezultatéw, nauczyciel moze zorientowa¢ si¢ o stopniu realizacji
zatozonych celéw. Dla tej fazy najwlasciwsze beda gry zorientowane na
sprawno$ci komunikacyjne wymagajace réznych interakcji miedzy grajacymi,
jak np. inscenizacje poznanych tekstéw, symulacje omawianych sytuacji,
burza m6zg6w itp.

Nauczyciel moze tez zaplanowaé gre na zakoriczenie lekcji. Uczucie
zadowolenia, ktére pozostawi zabawa po zakoriczeniu lekcji, moze byé
kojarzone z samg lekcja, a w konsekwencji z procesem opanowywania jgzyka.
W przypadku konieczno$ci wydluzenia jednej z wczeéniejszych zasadniczych
faz lekcji, lepiej jest zrezygnowaé z zaplanowanej zabawy niz pobieznie
potraktowaé Ewiczenia podstawowe, czy tez wydawaé polecenia dotyczace
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zadania domowego w gwarze dobiegajacym z korytarza po dzwonku.
Obietnica przeprowadzenia gry pod koniec zaje¢ , pod warunkiem ze
uczniowie efektywnie pracowaé beda nad materialem zasadniczym, moze
speini€ funkcje motywujaco—dyscyplinujaca, zwlaszcza gdy chodzi o uczniéw
miodszych. WiaSciwe dla tej fazy beda wszystkie te gry, ktére moga byé
przerwane w kazdym momencie (np. w parach na przemian odpytanie si¢ ze
stéwek z punktowaniem poprawnych odpowiedzi, kto ile stéw odnajdzie na
diagramie literowym narysowanym na tablicy itp.).

Kiedy podjeliémy juz decyzje odnoénie roli i miejsca gry w planowanq
strukturze lekcji, oraz przemyS$leliSmy warianty najbardziej pozadanych
interakcji, .moZzemy prébowaé znaleZé gotows-gr¢ odpowiadajagca naszym
oczekiwaniom (odpowiednia dla wyznaczonego celu dydaktycznego i wieku
uczniéw). Gry takie wymagaé bedg z pewnoScia pewnych adaptacji do
konkretnych warunkéw nauczania, np. dostosowania do iloSci 0s6b
znajdujacych si¢ w dsnej grupie/klasie, wymiany treSci jezykowych
(stownictwa, struktur, sytuacji), dostosowanie do poziomu nauczania
(uproszczenie gry lub skomplikowanie), skrécenia lub wydluzenia czasu
rozgrywania gry, wprowadzenie regul dyscyplinujacych zachowanie grajacych
itd. Moze tez si¢ zdarzy€, ze zadna z gotowych gier nie nadaje si¢ dla naszych
celéw. Wiedy mozemy sami wymyS$li€ gre odpowiednia dla danej grupy i
wyznaczonych celéw. Musimy tylko sformulowaé reguly postgpowania w
sytuacji gry, a takze przygotowa¢ pomoce, o ile stanowia one niezbedny
rekwizyt dla przeprowadzenia rozgrywek.

1.2. FORMULOWANIE REGULE GRY

Formulowanie regul gry rozpoczynamy od okre§lenia modelu gry, tj.
okreSlenia jej typu (partnerska, rywalizacyjne, mieszana wspélpraca w
parach/grupach z jednoczesna rywalizacja z innymi parami/grupami) i
okreélenia pozycji poszczeg6lnych graczy (np. podanie zasad tworzenie
zespol6w). Nastepnie precyzujemy punkt wyjécia, tzn. podajemy pewne dane
poczatkowe, np. strukturg, ktéra ma by€ przeksztalcana, kategorie, wedtug.
ktérych przypominane/porzadkowane/wyszukiwane ma by¢ stownictwo, opis
sytuacji, ktéra ma by¢ przedmiotem symulacji itp. W przypadku stosowania
rekwizytow podajemy tez ich wykaz. W dalszej kolejnoSci wyraZnie
formutujemy problem i okreSlamy jego zakres, tzn. informujemy o tym, co
grajagcy winni robi€¢ i w jakiej kolejno$ci lub przez jaki czas. Nastepnie
informujemy o mozliwych drogach postgpowania (nalezy przewidzieé
wszystkie mozliwe dopuszczalne warianty, miedzy innymi czy i jak mozna
ratowac si¢ z krytycznej sytuacji w przypadku braku kompetencji). Na koricu
podajemy informacje o kryterium wygranej, kt6ra zawiera sprecyzowany czas
lub moment, w ktérym gra ulega zakoriczeniu, oraz rodzaj wyplaty dla
zwycigzcy (nagroda w ustalonej postaci — np. punktéw, pochwaly, a nawet
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pozytywnego stopnia) czy kary dla przegrywajacego (np. sposéb na
wykupienie fantéw).

1.3. OPRACOWANIE REKWIZYTOW

Dla rozegrania wielu gier niezbgdne sa rekwizyty. Niekiedy skorzystaé
mozna z dostgpnych pomocy (np. gotowych plansz przeznaczonych dla
rozgrywania gier, pionkéw, kart itp.). Rola nauczyciela sprowadza si¢ wtedy
do wczeéniejszego przygotowania niezbgdnych materiatéw. .

Gry planszowe, forma ulubiona przez dzieci, pozwalaja na ozywienie gry
obrazem i ruchem. Rzadko kiedy jednak dostgpne gotowe plansze pozwalajg
na rozegranie gry jezykowej. Dzieje si¢ tak dlatego, ze gry planszowe maja z
reguly charakter losowy, a wi¢gc malo przydatny dla nauczania. JeSli nawet s
to planszowe gry strategiczno-losowe (jak np. znana gra ‘Monopol’), to tresci
wykorzystywane w nich moga byé nieistotne dla naszych celéw (nie ten
rejestr jezykowy, nie ten poziom nauczania, nie te tematy itd.). Bez trudu
jednak mozna gotowa gre planszowa adaptowaé do naszych potrzeb.
Wystarczy nanie$§é na nia pewne symbole (kropki, gwiazdki itp.), ktérym
podporzadkuje si¢ okre§lone przez nauczyciela rodzaje dzialad, np.
umieszczajac je na specjalnie przygotowanych kartach z dyrektywami.
Symbole umieszczone na poszczeg6lnych etapach drogi, kt6rg postuguja sie
grajacy, stanowia rodzaj przeszkéd, ktére mozna pokonaé tylko w wypadku
prawidlowego dzialania jezykowego (np. tlumaczenia podanej treci,
odpowiedzenia na pytanie, wykonanie polecenia itp.).

Mozna takze pokusi€ si¢ o zrobienie autorskiej planszy. Nickoniecznie
musi wykonywaé ja sam nauczyciel. Uczniowie szkél podstawowych moga
wykonaé parg wariantéw plansz w ramach zaje¢é plastycznych, ktére tym
samym nabiora dla nich charakteru zaje€é uviytecznych, a nie tylko
estetycznych. Gra taka bedzie dla nich tez ciekawsza, bo w jej tworzeniu mieli
swéj udziat. Przygotowanie kart—poleceri tez moze by zadaniem uczniéw,
wykonywanym w ramach domowych éwiczed utrwalajacych nowopoznane
slownictwo i struktury. Tworzenie takich kart moze odbywaé sig
systernatycznie przez caly proces nauczania. Nauczyciel w- ten sposéb
wzbogaci swéj zestaw pomocy. W takim przypadku, warto jest ustali¢ stale
parametry, aby karty przygotowywane w réznych okresach mogly byé
wykorzystywane wielokromie do réznych gier.

Przygotowane do rozgrywania gier planszowych karty—polecenia moga
tez znaleZ€ zastosowanie w innych typach gier. Oprécz polecend zawieraé one
moga obrazki przedmiotéw, cyfry, sylaby, przedrostki itp. Uzywa¢ ich mozna
do gier karcianych, jako domino slowne, do r6znego rodzaju ° gier
leksykalnych - kategoryzowania, asocjaciji itd.
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Niekiedy dla rozegrania gry potrzebne s3 listy st6w, diagramy, krzyzéwki.
Jezeli szkota nie dysponuje rzutnikiem pisma, ktéry znakomicie ulatwia
jednoczesne udostgpnienie tekstu wszystkim uczniom, bez koniecznosci
przepisywania/powielania, warto do przygotowywania i tych pomocy
wciagnaé uczniéw. Uczniowie posiadajacy komputer z drukarka z pewnoscia
z wigksza przyjemnoscia wykonaja takie zadanie domowe, niz tradycyjne
Cwiczenie z ksigzki. Nawet czytelne przepisanie przez kalke zagadek uznaja
uczniowie za zajecie ciekawsze niz wykonanie kolejnego podobnego
¢wiczenia.

Opracowujac karty z rolami, warto do tego celu wykorzystaé kolorowy
papier. W jednym kolorze beda karty z rolg A,a w innym z rol3 B. Pozwoli to-
nauczycielowi sprawniej zainicjowaé gre. Kolorowe karty utatwi¢ tez moga
indywidualizowanie zadan stawianych uczniom. Dla przykladu, dla uczniéw
lepiej znajacych jezyk karty z rolami beds, dajmy na to, w kolorach zielonym
i niebieskim, a dla slabszych w kolorach r6zowym i czerwonym. Taki
"kolorowy" ukiad rél pozwola na mieszang interakcje uczni6éw. Najpierw
uczniowie o jednym kolorze tworza grupe, aby ustali¢ na czym polega ich
zadanie - sprawdzaja zrozumienie tekstu, opracowuja strategie itp. Nastepnie
uczniowie lacza si¢ w nowe grupy wedtug podanego zestawu koloréw.

2. ROZEGRANIE GRY

Strukture gry tworzg kolejne kroki, na kiére skiadaja si¢ rézne czynnosci
wykonywane przez uczestnikéw procesu dydaktycznego.

Pierwszym krokiem jest rozdanie rekwizytéw (jezeli beda potrzebne) i
zapoznanie z regutami gry. Reguly czyta nauczyciel lub uczniowie, najlepiej
gloéno. Dla zaawansowanych reguty powinny by¢ sformulowane w jezyku
obcym. Mniej zaawansowani, jezeli poznaja dang gre po raz pierwszy, moga
poznaé jej reguly w jezyku ojczystym, albo mozna je przettumaczyé —
sprawdzi¢ rozumienie. Przy kolejnym wykorzystaniu gry. opis podawany jest
w jezyku obcym. Nie wszystkim uczniom wystarcza jednorazowe
przeczytanie regul, gdy gra jest po raz pierwszy wprowadzana. Nalezy zatem
upewni€ sie, czy wszyscy dokladnie zrozumieli zasady gry. Niekiedy, byé
moze, trzeba bedzie rozegra¢ dang gre "na prébe’y aby upewni€ sie, ze kazdy
dokladnie wie czego si¢ od niego oczekuje. Warto jest tego dopilnowaé, by
unikng¢ péZniej sytuacji konfliktowych, ki6re zamiast przyjemno$ci moga
sprawi¢ przykro§¢ niekt6érym uczniom.

Uczniowie poznaja reguly gry i jest to pierwszy krok wykonany w
procesie poznania. Poznanie dotyczy struktury gry. Funkcjonalno$é tej wiedzy
potwierdzona jest wiaSciwymi posunigciami w grze. Dowodza one
rozpoznania i reprodukcji wiadomos$ci zawartych w opisie gry. Rozegranie gry
jest kolejnym krokiem zawartym w strukturze. Uczniowie rozgrywajac gre
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powinni trzyma¢ si¢ SciSle narzuconych regut postgpowania. Nauczyciel
natomiast prowadzi lub nadzoruje gre¢ bacznie obserwujac, aby uczniowie
przestrzegali regut.

Etap realizacji powinien zakoriczy€ si¢ podsumowaniem przebiegu gry. W
przypadku gier rywalizacyjnych warto jest jako§ wyr6zni€ zwycigzcéw, czy to
od$piewaniem piosenki na ich cze$€, czy tez zaznaczeniem w dzienniku ich
aktywnosci na zajeciach. Nalezy jednakze pamigtaé tez o przegranych. Jest to
istotne zwiaszcza w przypadku dzieci, ktére bardzo emocjonalnie odbieraja
swoje niepowodzenia. Jaka$ pocieszajaca uwaga lub zacheta warto jest
ostodzié gorycz przegranej. Nalezy tez zwr6ci¢ uwage na mocne i stabe strony
grajacych ‘w odniesieniu do ich kompetencji jezykowo—komunikacyjnej. -W
przypadku gier o charakterze grupowej wspéipracy, zwlaszcza w grach
rozwijajacych sprawno$ci komunikacyjne, dobrze jest przewidzie€ czas na
prezentacje rezultatéw osiagnigtych przez poszczeg6lne grupy grajacych.
Nauczyciel ma okazje sprawdzi¢ wyniki dziatari jezykowych poszczeg6lnych
uczniéw/grup, natomiast uczniowie maja okazje poréwnaé swoja kompetencje
jezykowo—komunikacyjna z kompetencjg kolegéw. Ponadto, wiedzac, ze gra
zakoticzy si¢ prezentacja wynikéw, bardziej zaangazujq si¢ w realizacje
stawianych im zadaf — lepiej wykrzystaja czas przeznaczony na rozgrywki,
beda stosowali jezyk obcy, a nie ojczysty, itp.

Ze wzgledu na natozone na nauczyciela funkcje wychowawcze nalezy tez
oceni¢ ujawnione w czasie gry postawy — okazaé podziw dla silnej woli czy
ambicji poszczeg6lnych graczy, zwr6ci€ uwage na kolezeriskie i niekole—
zefiskie zachowania itd. Taka nieformalna ocena efektéw gry jest
jednoczes$nie ostatnim krokiem zwigzanym z jej wprowadzeniem.

PRZYPISY

1) Problem réznorakich funkcji jakie gry jezykowe moga petié w procesie
nauczania jezyka zostal przeze mnie oméwiony w poprzednim numerze
Neofilologa (zob. Siek—Piskozub 1992, 21-34).

2) Gra jako dziatalno$¢ samomotywujaca, nie wymaga na 0g6t dodatkowych
zabieg6bw motywujgcych. Zachowanie uczniéw w trakcie gry jest
najcze$ciej bardziej spontaniczne niz w trakcie tradycyjnych zaje€.
Nauczyciel ma dzigki temu wiecej okazji do oddziatywania
wywchowawczego.
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GAMES AND PLAY IN FL CLASS

Summary: The paper deals with the role and place of language games
and play in a foreign language class. Suggestions are given as to the kind of
games proper for a given phase of a lesson unit. Consecutive steps of the
process of creating ones own game or adapting an existing one are proposed.
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SPRAWOZDANIE Z VI WALNEGO ZJAZDU PTN

W dniach 25-27 wrze$nia 1992 odbyl si¢ VII Walny Zjazd Delegatéw
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego. Organizatorem Zjazdu byl
Biatostocki Okreg PTN i Studium Jezykéw Obcych Akademii Medycznej w
Bialymstoku. Zjazdowi tradycyjnie towarzyszyla konferencja naukowa
po$wigcona problemom glottodydaktyki, translatoryce oraz kolegiom dla
nauczycieli jezyk6w obcych. W konfemnq: uczestmczylo ok. 150 oséb w tym
30 delegatéw na Zjazd.

Obrady odbywaly si¢ na terenmic Akademii Medycznej, jednego ze
sponsoréw Kongresu. Kolejnymi sponsorami byh Instytut Goethe'go oraz
Komitet Badad Naukowych.

Otwarcia Kongresu dokonali gospodarze zyczac uczestnikom owocnych
obrad. W pierwszym dniu odbyla si¢ sesja plenamma, w ktérej referaty
wyglosili:

Prof. dr hab. Franciszek Grucza - 'Podstawowe zalozenia i gléwne cele
glottodydaktyki naukowe;j';

Akademik, prof. dr hab. Sakmara G. Iljenko - 'Jezyk rosyjski dzisiaj i
problemy nauczania';

Prof. dr hab. Waldemar Pfeiffer - Fazy programowania nauki jezykéw
obcych';

Prof. dr hab. Elibieta Zawadzka — 'Problemy i paradoksy komunikacji w
klasie";

Prof. dr hab. Jerzy Piefikos — 'Stownik — kuZnia my$li ludzkiej";

Doc. dr hab. Jan Zaniewski — ‘Translatoryka w systemie ksztalcenia
filolog6w'.

W drugim dniu, obrady odbywaly si¢ w sekcjach tematycznych. Czest
wygloszonych tam referatéw znajduje si¢ w tym numerze NEOFILOLOGA.
Przewiduje si¢ opublikowanie dalszych wystapieri, o ile zostang nadesiane do
redakcji.

Drugi dziert konferencji byt tez dniem Walnego Zjazdu (zob. protokéh).

W trzecim dniu prof. dr hab. Gerhard Westhoff z Holandii poinformowal
o pracy Stowarzyszenia Niderlandskich Nauczycieli Jezyka Niemieckiego.
Nastgpnie odbylc sig zebranie zalozycielskie Stowarzyszenia Polskich
Nauczycieli Jezyka Niemieckiego. Uczestniczyli w nim, oprécz zaproszonych
goéci z Oérodka Kultury Szwajcarskiej, Ofrodka Kultury Austriackiej i
Instytutu Goethe'go, nauczyciele jezyka niemieckiego z calej Polski
oddelegowani przez kuratoria a takze instytuty wyzszych uczelni.
Stowarzyszenie jest czlonkiem zbiorowym PTN. Przewodniczaca
Stowarzyszenia zostala prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka.
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PROTOKOEL VII WALNEGO ZGROMADZENIA DELEGATOW
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO W
BIALYMSTOKU Z DNIA 26 WRZESNIA 1992 R.

Obrady Walnego Zjazdu delegatéw otworzyt prof.dr hab.J6zef Darski.
Nastepnie zaproponowat przewodnictwo obrad prof dr hab J.Piefkosowi.
Kandydaturta prof. Pierikosa zostala przez delegatéw zaakceptowana.

Przewodniczacy zaproponowat nastepujacy porzadek obrad:

1. Sprawozdania Zarzadu Gléwnego i Komisji Rewizyjnej dotyczace
dziatano$ci PTN w latach 1989-1992.

2. Dyskusja nad sprawozdaniami.

3. Udzielenie absolutorium ustgpujacemu Zarzadowi.

4. Powotanie Komisji Matki oraz Komisji Skrutacyjne;j.

5. Zmiany w statucie PTN.

6. Wybory Zarzadu Giéwnego.

7. Wybory Komisji Rewizyjne;j.

8. Przedstawienie kandydatéw do Medalu im.Ludwika Zabrockiego.

9. Wolne glosy i wnioski.

Przewodniczacy poddat glosowaniu zaproponowany porzadek obrad.
Zostat on jednogtos$nie przyjety przez delegat6w.

W  dalszej kolejnoSci  zostalo odczytane przez dr Teresg
Tomaszkiewicz =~ sprawozdanie Zarzadu Giéwnego 1z  dziatalnosci
obejmujacej lata 1989 - 1992.

Z uwagi na niemozliwo§¢  nawiazania  kontaktu z
przewodniczacym Komisji Rewizyjnej mgr Andrzejem Gielem, Zarzad
Giéwny PTN, =zgodnie ze statutem, dookoptowat w sklad Komisji
Rewizyjnej prof. dr hab.Czestawa Karolaka, kt6ry odczytat protokét
Komisji Rewizyjne;j.

Nastepnie  przewodniczacy  obrad  poddat pod  dyskusje
przedstawione sprawozdania.

Doc.Zaniewski postawil pytanie odno$nie danych dotyczacych liczby
czlonkéw PTN.

Dr Tomaszkiewicz odpowiedziala, iz precyzyjne podanie liczby
czlonkéw Towarzystwa jest niemozliwe ze wzgledu na brak danych z
niekt6érych Okregéw.

Doc.Zaniewski poprosit o ustalenie dokiadnej procedury regulacji sktadek
cztonkowskich.

Dr Tomaszkiewicz i prof.Darski poinformowali, iz takie ustalenia istnieja.
Skladka wynosi 1% $redniej krajowej. Zarzad Gléwny otrzymuje 25%
wysokoéci skiadek zbieranych poprzez poszczeg6lne Okregi.
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Dr Golec zaproponowala, by informacje o ukazujacym si¢ czasopiSmie
"Neofilolog" oraz o dzialalno$ci Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
rozpowszechniaé wéréd nauczycieli.

Prof.dr hab. M.Szczodrowski wyrazil uznanie dla ust¢pujacego Zarzadu
i przewodniczacych poszczeg6lnych okregéw za zorganizowanie kolejnych
sympozjéw, wydawanie "Neofilologa" oraz wszclka dziatalno$¢ w trudnym
okresie istnienia Towarzystwa.

W dalszej kolejnosci przewodniczacy obrad zwrécit sie z pytaniem do
delegatéw, czy godza si¢ oni na udzielenie absolutorium ustgpujacym
wiadzom.

Doc.Zaniewski zglosil *wniosek o glosowanie jawne, ktory zostat przez
delegatéw przyjety.

W glosowaniu jawnym przyjeto bez zastrzezefi sprawozdanie Zarzadu
Giéwnego z dzialalno$ci PTN w latach 1989-92 oraz sprawozdanie Komisji
Rewizyjnej dotyczace tego okresu i udzielono jednoglo$nie absolutorium
ustepujacym wiadzom.

Poprzez podanie kandydatéw z sali ukonstytuowane zostaly nastgpnie trzy
komisje:

W skiad Komisji Matki weszli:
Jan Zaniewski
Witold Kaczmarek
Benedykt Szumilewicz
W sktad Komisji Skrutacyjnej weszli:
E.Zatubiniak
R.Hajczuk
A Garstecka

W skiad Komisji Wnioskowej weszli:
M. Sliwa
U.Stachowiak
B.Gruszczyriska

Skiady powyzszych Komisji zostaly zaakceptowane przez delegatéw
Walnego Zgromadzenia w odrebnym glosowaniu jawnym.

Nastepnie przewodniczacy obrad zaproponowat dyskusj¢ nad nastgpu-—
jacymi zmianami zapiséw w Statucie PTN.

1. - by z zapisu w p.IV par. 26 o brzmieniu: "Zarzagd Gléwny sklada si¢ z
przewodniczacego ( w zasadzie z siedziby Zarzadu Giéwnego)" wykresli€
zapis umieszczony w nawiasie,

- by zapis "z 6 cztonk6w z siedziby Zarzadu Giéwnego, z 6 czlonkéw z
Zarzadéw Okregowych” zmienié na zapis "z przewodniczacego i 9
czlonk6éw".
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—oraz odpowiednio zapis "spoS§réd 6 czilonkéw Zarzadu Giéwnego
wybiera sie sekretarza generalnego i jego zastgpce” zmienié zapis
"spo$réd 9 czlonk6w".

2.by réwniez w pozostatych miejscach w statucie zrezygnowa€ z zapisu "z
siedziby Zarzadu Gléwnego".

3. by w II par. 8 uzupehi¢ o literg "h" o zapis: "Towarzystwo powoluje do
zycia w razie potrzeby inne struktury aniZeli wymienione w punktcie V
statutu. : :

4.by uzupeini¢ zapis o Komisji Rewizyjnej par.35 o zapis nastgpujacej
treéci:"W razie usasadnionej nieobecno$ci czlonkéw Komisji Rewizyjnej
Walne Zgromadzenie moze rozstrzygna€ inaczej” oraz. zmieni€ zapis par.
33 "Komisja Rewizyjna sklada si¢ z przewodniczacego oraz 4 czlonkéw"
nastepujaco: "Komisja Rewizyjna skiada si¢ z 3 do 5 czlonkéw".

Zaproponowane poprawki i uzupeinienia zostaly przyjete przezdelegatéw
jednogto$nie.

Po krétkiej naradzie Komisja Matka podala dwie kandydatury na
Przewodniczacego Zarzadu Gléwnego: prof. dr hab.J.Piefikosa oraz  prof.dr
hab.H.Komorowska (ktéra ze wzgledu na usprawiedliwiong nieobecno§é
potwierdzila pisemnie gotowo$¢ kandydowania na przewodniczaca Zarzadu
Giéwnego).

Komisja Matka zaproponowata uzupeknienie tej liczby kandydatéw. Z
sali nie podano jednakze zadnej dodatkowej kandydatury.

Nastepnie podczas tajnego glosowania odbyly si¢ wybory
Przewodniczacego Zarzadu Gléwnego. Przewodniczaca zostala prof.dr
hab.H.Komorowska (w zalaczeniu protok6t Komisji Skrutacyjnej).

W dalszej kolejnosci obrad doc.J.Zaniewski zglosit 4 osoby do Zarzadu
Gl6éwnego:

- prof. dr hab. Czestawa Karolaka
— dr Terese Siek—Piskozub

- prof.dr hab.Elzbiete Zawadzka
- mgr Ludwika Lange

Z sali podano kolejnych kandydatéw:
- dr Benedykta Szumilewicza
- dr Haling Malericzyk
— prof.dr hab.Mariana Szczodrowskiego
- mgr Krystyne Sache

Poniewaz czlonkowie Komisji Matki: B.Szumilewicz oraz J. Zaniewski
zostali kandydatami na czlonkéw Zarzadu Giéwnego, sktad Komisji Matki:
uzupeiniony zostat przez J.Darskiego oraz M.Szafrariskiego.
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Prof.J.Darski zaproponowal, by Zarzad Giéwny mégt dodatkowo wybrac
romanist¢ ze wzgledu na brak romanisty w zaproponowanym skladzie
Zarzadu Gtéwnego.

Walne Zgromadzenie wyrazito zgode na skiad Zarzadu Giéwnego w licz—-
bie 9 czlonkéw + 1 czlonek, przy czym dodatkowe miejsce w Zarzadzie
zarezerwowano dla romanisty.

Do Komisji Rewizyjnej zgloszono nastepujacych kandydatéw:

mgr A.Garstecka '
mgr W.Kaczmarek
mgr B.Jankowski

Komisje Skrutacyjna Walnego Zgromadzenia uzupeiniono przy akceptacji
delegatéw o dr T. Tomaszkiewicz ze wzgledu na kandydowanie A.Garsteckiej
do Komisji Rewizyjnej.

Nastepnic odbyly si¢ tajne wybory Zarzadu Giéwnego oraz Komisji
Rewizyjnej. Wszyscy kandydaci uzyskali wymagang ilo§¢ gloséw
(protokét Komisji Skrutacyjnej zostat zataczony do niniejszego protokolu).

W toku dalszych obrad prof.J.Darski przeczytal wniosek prof.W.Pfeiffera
o przyznanie Medalu im.L.Zabrockiego nastgpujacym osobom:

prof dr hab.F.Grucza
mgr L.Lange

prof.dr hab.H.Ortowski
prof.dr hab.A.Szulc

Delegaci Walnego Zgromadzenia zatwierdzili kandydatéw do przyznania
medali.

W wolnych glosach i wnioskach prof.J.Darski ustosunkowat si¢ pokrétce
do sytuacji materialnej nauczycieli. Wysunal on propozycje zwrécenia si¢ do
ministerstwa z wnioskiem, by podniesienie uposazenia uzalezni¢ od wynikéw
pracy dydaktycznej np.: doprowadzenia ucznia do olimpiady w zakresie
poszczegdblnych jezykéw.

U.Stachowiak zaproponowala, by zwréci€é si¢ z wnioskiem do
ministerstwa finanséw o wprowadzenie zarzadzenia aby warto§¢ materiatéw i
sprzetu potrzebnych nauczycielom i naukowcom w pracy odliczana byla od
podstawy opodatkowania.

Prof.Darski zaproponowal réwniez, by sprawy stypendialne nie byly
opodatkowane.

Na zakoriczenie przewodniczacy prof.J.Pierikos podzigkowal wszystkim
przybylym delegatom Walnego Zgromadzenia oraz zamknat obrady. -
Protokotowala: '
K.Myczko
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SPRAWOZDANIE Z DZIALALNOSCI TOWARZYSTWA
ZA OSTATNIA KADENCJE

Sprawozdanie obejmuje okres od VI Walnego Zjazdu w roku 1989 do
chwili obecnej. Dzialalno$¢ Towarzystwa w tym okresie byla ukierunkowana
na utrzymaniu go przy Zyciu.

W listopadzie 1989 roku, miesiac po rozpoczeciu dzialalno$ci nowego
Zarza- du, otrzymali§my informacje, Ze Towarzystwo zostanie pozbawione
dotacji Polskiej Akademii Nauk do czasu reorganizacji jej dzialalno$ci. Juz
wtedy staneli§émy wobec faktu rozwiazania Towarzystwa i zawieszenia jego
dzialalnosci ze wzgledu na brak jakichkolwiek Zrédet finansowania.

Aby nie dopuéci¢ do tej ewentualno$ci Zarzad podjat starania w celu
znalezienia §rodk6w na dalsza dzialalno$¢. Byty to:

1/ Rozestanie okoto 50 listéw do najwiekszych firm prywatnych, polonijnych
okregu poznariskiego z prosba o sponsorowanie Towarzystwa lub
jednorazowa pomoc finansowa. Niestety na te prosbe, mimo niektérych
obietnic nie otrzymali§my zadnej odpowiedzi.

2/ Podjecie decyzji o rozpoczgciu dzialalno$ci gospodarczej, na ktéra
uzyskaliSmy zgode Ministerstwa Edukacji Narodowej i co za tym idzie
wprowadzenie zmian w Statucie PTN za zgoda Nadzwyczajnego Walnego
Zjazdu w Zielonej G6rze w kwietniu 1990 roku.

Dzialalno§¢ gospodarcza przyjela forme organizowanych przez Zarzad
kurséw jezykéw obcych, dla spoleczefistwa m.Poznania, z kt6érych dochéd
przeznaczony byl w caloSci na dzialalno$¢ naukowa i wydawnicza
Towarzystwa. Niestety w przyszlo$ci prowadzenie tych kurséw bedzie rzecza
niemozliwg, poniewaz Wyzsze Uczelnie, kt6re same znalazly si¢ w tarapatach
finansowych organizuja podobne kursy, zabraniajac swoim pracownikom
podejmowania pracy na kursach nieuniwersyteckich. Do tych probleméw
doszty w 1990 roku problemy lokalowe i co za tym idzie podwyZzszenie w
spos6b istotny czynszu za zajmowane biuro. Ten stan rzeczy spowodowal, ze
wysitki Zarzadu musialy byé ukierunkowane przede wszystkim na sprawy
bytowe, co ostabilo w sposéb istotny laczno$¢ z okrggami. Opinia, ktéra
zostala wyrazona na poprzednim ZjeZdzie dotyczaca znalezienia motywacji
wir6éd kolegéw do dziatania, byta réwniez bolaczka obecnego Zarzadu. We
wladzach Towarzystwa zasiadaly nastgpujace osoby:

prof.J6zef Darski - przewodniczacy

prof.J6zef Sypnicki - wiceprzewodniczacy

dr Teresa Tomaszkiewicz  — sekretarz generalny

mgr Ludwik Lange - zastepea sekretarza generalnego

dr Teresa Siek—Piskozub - czlonek Prezydium
oraz czlonkowie Zarzadu Gitéwnego:
dr Elwira Banasik - Katowice
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dr Zofia Magnuszewska — Zielona Gé6ra

mgr Ewa Niezgoda -~ Warszawa

dr Marceli Szafrariski - Bialystok

prof.Marian Szczodrowski - Szczecin

do tego skladu na Nadzwyczajnym Walnym Zjezdzie dokooptowano dwie
osoby:

dr Haling Malerficzyk - Lublin

mgr Elzbiet¢ Maciaszek - L6dz

STAN OSOBOWY TOWARZYSTWA

Wobec braku sprawozdafi ze strony niekt6rych okregéw (dysponujemy
sprawozdaniami z Bialegostoku, Lublina, Poznania, Rzerzowa i Warszawy) i
niezbyt regulamego przelewania czesci skladek cztonkowskich na konto PTN
trudno jest ustali¢ faktyczng liczbe czionkéw. Towarzystwo ma swoich
sympatykéw, zwlaszcza jezeli organizuje interesujace spotkania naukowe,
jednak malo jest os6b, ktére faktycznie identyfikuja si¢ z Towarzystwem i
uwazaja si¢ za jego pelnoprawnych czlonkéw. Szacujemy liczbe czlonkéw na
okotlo 600 os6b.

WSPOLPRACA Z ORGANIZACJAMI MIEDZYNARODOWYMI

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne do lipca 1991 roku bylo czlonkiem
czterech migdzynarodowych towarzystw naukowych:
— Fédération Internationale des Professeurs de Langues Vivantes od 1967
roku,
— Der Internationale Deutschlehrerverband — od 1968 roku jako czlonek
zalozyciel,
— Fédération Internationale des Professures de Francgais — od 1981 roku,
— Teachers of English to Speakers of Other Languagues — od 1991 roku

Niestety skiadki w tych Towarzystwach do 1988 roku byly ptacone przez
Ministerstwo, ktére odméwilo ich uiszczania. W zwiazku z tym i z brakiem
funduszy na ich placenie w grudniu 1990 roku Zarzad musiat podja¢ decyzje o
zawieszeniu placenia skladek w organmizacjach migdzynarodowych.
Wystaliémy listy do tych organizacji z proba o zawieszenie nas w prawach
czlonka ale nie skreflanic z listy. Niestety 15 lipca 1992 roku PTN zostat
wykre§lony z FIPF, zgodnie ze Statutem tej Federacji przewidujacym
wykreSlenie z listy czlonkéw Tawarzysiwa, ktére nie placi skladek przez
cztery lata. Decyzje te podjeto ze skutkiem natychmiastowym. Mimo jednak
tych trudno$ci PTN byl reprezentowany na ZjeZdzie Konstytucyjnym Komisji
FIPF do spraw Europy Centralnej i Wschodniej, ktéra odbyla si¢ jesienig 1990
roku. Ukazal si¢ réwniez artykut dotyczacy dziatalno$ci PTN w marcu 1991
roku w biuletynie FIPF "Lettre”. Poza tym nasz przedstawiciel dr Teresa
Siek-Piskozub brata udziat w:
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- XVII Swiatowym Kongresie FIPLV, kt6ry odbyt! si¢ w sierpniu 1991 roku
na Wegrzech,

— Zgromadzeniu Og6lnym narodowych i miedzynarodowych organizacji
zrzeszonych w FIPLV, marzec 1992, Praga. Celem tego zebrania bylo
nawiazanie wspélpracy mie¢dzy organizacjami poszczeg6lnych krajéw i
utworzenie Regionu Europy Centralnej i Wschodniej.

— Migdzynarodowej konferencji upamietniajacej 400 lecie narodzin Jana
Amosa Komeriskiego, kt6éra odbyla si¢ w marcu 1992 roku w Pradze pod
patronatem prezydenta Vaclava Havel'a oraz dyrektora generalnego
UNESCO Federica Mayor'a.

Wsp6lpraca z IDV nabrala réwniez innych ksztattéw od czasu zjednoczenia
Niemiec. Przyznawane Towarzystwu stypendia dla nauczycieli jezyka
niemieckiego zostaly cze$ciowo wstrzymane, na ostatnie 17 stypendiéw do
miast na terenie bylej NRD wyjechali nauczyciele w 1990 roku. Prezes
Towarzystwa podja? starania o to, by Instytut Goethego uwzglednial w swojej
puli stypendiéw réwniez PTN. Prezes PTN uczestniczyl w Kongresie podczas
ktérego doszio do rozwiazania Komitetu dla Nauczycieli Jezyka
Niemieckiego w bylej NRD i wchlonigcie cztonkéw do istniejacych na terenie
RFN zwiazkéw nauczycieli jezyka niemieckiego. Przy tej okazji
podzigkowano Panu Haraldowi Schubertowi, przewodniczacemu sekcji jezyka
niemieckiego, za dlugoletnia i owocng wsp6iprace z PTN i nadano mu medal
prof.Ludwika Zabrockiego.

W ramach wspéipracy w w/wymienionymi Towarzystwami PTN
otrzymuje biuletyny informacyjne, publikacje naukowe oraz szereg ksiazek,
nowoSci z zakresu glottodydaktyki.

REALIZACJA WNIOSKOW I UCHWAL VI WALNEGO ZJAZDU

Omoéwione zostana wnioski w kolejnosci ich zapisu w protokole z VI
Walnego Zjazdu.

1. Coroczne sympozja ze Zgromadzeniami

W czasie ostatniej kadencji zostaly zorganizowane nastgpujace sympozja

naukowe: .

- Nadzwyczajny Walny Zjazd PTN - kwieciei 1990, Zielona Goéra
"Nauczanie jezykéw obcych — prawdy i fikcje, pomosty i bariery”.

- Ogé6lnopolskie sympozjum naukowe — kwieciefi 1991, Katowice "Nauczanie
jezykéw obcych w Polsce wspéliczesnej. Teoria, praktyka, sugestic na
przyszto$¢”.

— Migdzynarodowe sympozjum naukowe — maj 1991 Poznari "Metafora w
jezykach romariskich". '

— 26 Kolokwium Lingwistyczne - wrzesied 1991, Poznah "Jezyk,
komunikacja — informatyka".
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— Og6lnopolskie sympozjum naukowe — kwiecied 1992 Lublin "Polska w
Zjednoczonej Europie: Nauczanie Jezykéw Nowozytnych”.

- VII Walny Zjazd PTN - wrzesie 1992, Bialystok "Glottodydaktyka —
Translatoryka — Kolegia".

2. Postulaty o wydawanie czasopisma o szerokim zakresie merytorycznym.

Mimo trudnoéci finansowych Zarzadowi udalo si¢ wydanie dwdéch
numeréw "Neofilologa" w 1990 i 1991 roku, trzeci jest przygotowywany do
druku. Po wydaniu numeru drugiego Prezydium Zarzadu w dniu 7.06:1991 r.
powolalo kolegium redakcyjne w skladzie:
prof.J6zef Sypnicki
‘prof.Czestaw Karolak '
dr Teresa Siek—Piskozub
3. Wniosek o aktywny udziat PTN w zreformowaniu systemu o$wiaty.

Zgodnie z tym wnioskiem PTN prowadzilo korespondencje z
Ministerstwem Edu- kacji Narodowej w sprawach dotyczacych zatrudnienia
niewykwalifikowanych nauczycieli jezyk6éw obcych w szkotach. Na nasza
sugestic czlonkowie PTN weszli réwniez do Pafistwowych Komisji
Egzaminacyjnych Jezykéw Obcych.
4.Zgodnie z sugestig Zjazdu zostala opracowana nowa wersja Statutu i zostat
on wydany w 1990 roku w nakiadzie 300 egzemplarzy i rozeslany do
Okregdw.

5. Whniosek o wspéipracg z organizacjami mi¢dzynarodowymi nie zostal w
pelni zrealizowany ze wzgledu na warunki finansowe omawiane w punkcie
poprzednim.

6.Wniosek o wspélprace z WOM przy organizowaniu egzaminéw
kwalifikacyjnych dla nauczycieli jezykéw obcych jak i kurséw
przekwalifikujacych nauczycieli jezyka rosyjskiego.

7.Sprawa skiadki cztonkowskiej zostala rozwiazana na ZjeZzdzie w Zielonej
Gérze i uregulowana odpowiednim zapisem w Statucie /par.56.pkt a./.

8. Jesli chodzi o wspoélprace migdzy Okrggami, to dotyczyla ona gléwnie
organizacji i udzialu w sympozjach krajowych wymienionych w punkcie 1.
DZIALALNOSC NAUKOWA TOWARZYSTWA

W czasie uplywajacej kadencji zorganizowano cztery krajowe i dwa
miedzynarodowe imprezy naukowe, 0 ktérych mowa byla powyzej. Poza tym
wznowiono i rozwinigto dzialalno§¢é wydawnicza w formie regularnie
ukazujacego si¢ "Neofilologa”.
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DZIALALNOSC POPULARYZACYJNA

Towarzystwo patronuje organizacji dwéch Olimpiad: jezyka angielskiego
i jezyka niemieckiego. Popularyzacja naszej dziatalnoSci odbywa si¢
niewatpliwie przez rozsylanie do wszystkich bibliotek uniwersyteckich,
pedagogicznych i do Biblioteki Narodowej naszego biuletynu "Neofilolog”. W
czasie tej kadencji w marcu 1991 roku ukazat si¢ duzy artykul na temat
dziatalno$ci PTN w biuletynie FIPF "Lettre” o zasiegu §wiatowym.

UWAGI KONCOWE

Obecny Zarzad wlozyl duzo pracy i wysitku przede wszystkim w
utrzymanie przy zyciu i kontynuacje¢ dziatalno$ci Towarzystwa. Te trudnoSci
egzystencjonalne nie przeszkodzily nam jednak w prowadzeniu dzialalno$ci
naukowej i popularyzacyjnej. Niestety sytuacja ekonomiczna kraju, a co za
tym idzie kondycja naszych potencjalnych czionkéw — nauczycieli jest taka,
ze praca spoleczna staje si¢ luksusem. Szkoda wiec, ze wysilki kilku
zaangazowanych czlonkéw Zarzadu i Zarzadéw Okregéw nie zawsze
docieraja do wlasciwego odbiorcy i znajduja nalezyte uznanie. PO6ki
dzialalno$¢ samoksztalceniowa i doksztalceniowa nauczycieli nie bedzie ich
wewngtrzng potrzebg trudno oczekiwa€ ich wigkszego zaangazowania.

prof. dr hab. J6zef Darski dr Teresa Tomaszkiewicz
przewodniczacy PTN sekretarz generalny
Protok6t Zebrania ZG PTN

Poznaf, 7/11/92
Obecni - lista obecnoéci zat. nr 1.

Plan zebrania

1. Otwarcie

2. Przekazanie funkcji Przewodniczacego

3. Ukonstytuowanie si¢ Prezydium Zarzadu Gléwnego

4. Oméwienie sprawy wakujacego w ZG miejsca dla przedstawiciela
romanistéw

5. Oméwienie sytuacji finansowej Towarzystwa

6. Ustalenie planu dzialania

7. Wolne wnioski

ad. 1. Zebranie otworzyla witajac wszystkich gosci i proponujac porzadek

zebrania dr Teresa Siek—Piskozub.

ad. 2. Odchodzacy przewodniczacy prof. J6zef Darski zlozyl gratulacje

nowo wybranej przewodniczacej prof. Hannie Komorowskiej oraz

poinformowat o rozpoczetych przez ustgpujacy Zarzad sprawach:

85



— przygotowanie do druku "Neofilologa’ nr 4

—uzyskanie z puli KBN dotacji (35 min.) na druk 'Neofilologa' nr 4i
5, ktéra musi by¢ wykorzystana przed uptywem 1992 roku.

- wytypowania dr T. Siek—Piskozub jako kandydata do Swiatowej Rady
FIPLV; wybory 6 reprezentantéw narodowych organizacji multilingwalnych
odbeda sie w Hamburgu (13-15 listopad) w czasie Zgromadzenia Ogélnego
organizacji zrzeszonych w FIPLV.

- rozpoczecie wstepnych pertraktacji w sprawie przysziorocznych

konferencji (Rzesz6w i Gdarisk).

ad.3 Przewodniczaca - prof. Hanna Komorowska

Wiceprzewodniczacy — prof. Czestaw Karolak
Sekretarz Generalny — dr Teresa Siek—Piskozub
Zastepca Sekretarza i Skarbnik — mgr Ludwik Lange

ad. 4. Przewodniczaca prof.H. Komorowska zaproponowala zwrécenie si¢ do

prof. Wandy Krzemirskiej, dr Zofii Magnuszewskiej lub mgr Janiny

Zielifiskiej z propozycja objecia wakujacego w Zarzadzie miejsca dla

reprezentanta romanistéw. Obecni czlonkowie ustalili, aby w pierwszej

kolejnosci zwrdci¢ si¢ do dr. Magnuszewskiej, poniewaz jest ona wieloletnim
aktywnym dzialaczem PTN.

ad. 5. Ksiggowy PTN, dr Wojciech Piskozub, zapoznat obecnych z aktualng

sytuacja finansowa Towarzystwa a takze poinformowal o mozliwych

Zrédiach finansowania dziatalnoSci:

— dziatalno§¢ zarobkowa (odplatne kursy dla niewykwalifikowanych
nauczycieli jezykéw obcych prowadzone od 1990, ktére prowadzone tez
beda w r. akad. 1992/1993 — 5 grup)

—dotacja z KBN na cele przedmiotowe (a) wydawnictwo ‘Neofiologa’, (b)
organizacje konferencji,

- skiadki czlonkowskie.
Ksiegowy zwr6cil uwage, ze ze S§rodkéw KBN nie bedzie mozna oplacaé
kosztéw osobowych, dlatego tez Zarzad musi podja¢ decyzje odnosnie
potrzeby i sposobéw finansowania biura, ktére zatrudnia dwie osoby na
zasadzie umowy o prace. Pieniadze ze skladek nie sq przekazywane przez
wszystkie okregi i stanowig tak niewielka kwote, ze nie spos6b z nich
utrzymac¢ biura na dotychczasowych zasadach.

ad. 6. Przewodniczaca prof. Komorowska wyrazila przekonanie, Ze

niezaleznie od trudnej sytuacji finansowej Towarzystwa istnieje potrzeba jego

utrzymania. Towarzystwo bowiem stanowi cenne forum wymiany mysli
miedzy przedstawicielami r6znych szczebli nauczania réznych jezykow.

Jej zdaniem dzialalno$¢ Towarzystwa powinna skupi€ si¢ na;
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— kontynuowaniu wydawania 'Neofilologa' jako wizytéwki Towarzystwa
oraz jako Zrédta informacji dla wszystkich nauczycieli jezykéw obcych;

- organizowania konferencji naukowych, na ktérych dochodziloby do
spotkar nauczycieli ré6znych jezykéw i omawiania probleméw wsp6Slnych
wszystkim nauczycielom.

Po dyskusji ustalono, ze Sekretariat zwréci si¢ do dr Andrzeja
Katnego (Okrgg — Rzesz6w) z proéba o powotanie Komitetu Organizacyjnego
Konferencji PTN, ktéra odbedzie si¢ na wiosng 1993r. Zorganizowaniem
konferencji jesiennej zobowiazal si¢ zaja¢ dr Benedykt Szumilewicz z
Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Gdarisku. W tym celu
Zarzad powinien wystgpi€ z oficjalng propozyeja do dyrekcji Kolegium.

W roku 1992 wydane zostang 2 nr 'Neofilologa' (4 i 5). Nr 4 zawiera
druga cz¢$€ materiatéw konferencji w Katowicach (1991), w Nr 5 znajdzie
si¢ pierwsza cze$¢ materialéw po konferencji w Bialymstoku (1992). Srodki
na to uzyskano z KBN.

ZG PTN wystgpi do KBN o przyznanie dotacji na zorganizowanie w r.
1993 dwéch konferencji i kolejnych numeréw ‘Neofilologa'

ad. 7. Dr Marceli Szafrarfiski zaproponowal, aby przyja¢ Moratorium na
zalegte skiadki (przed 1991), a takze okre$li€ kwotowo wysoko$¢ stawki na
rok 1992. Propozycje przyjeto i ustalono kwote 100 tys. zt dla czynnych
nauczycieli, emeryci posiadaja 50% znizke. Ludmifa Sobolew nawigzata do
sytuacji finansowej Towarzystwa przedstawionej przez ksiegowego i
zaproponowala, aby  wzorem powstajacych nowych  towarzystw
zrezygnowa¢ z instytucjonalnej formy biura i zatrudni¢ osoby obstugujace
sekretariat i ksiggowo§¢ Towarzystwa na umowie zleceniu. Propozycja
zostala zaakceptowana.

Na tym zebranie zakoriczono.
Protokotowata
Teresa Siek—Piskozub
SPRAWOZDANIE Z WALNEGO ZJAZDU FIPLV

- 14-15 LISTOPAD 1992 HAMBURG

W dniach 1415 listopada odbyt si¢ w Hamburgu walny zjazd Fédération
Internationale des Professeurs de Langues Vivantes (FIPLV). W zjezdzie
uczestniczyto 25 delegatéw multilingwalnych organizacji narodowych (z
Belgii, Czech, Finlandii, Francji, Hiszpanii, Holandii, Niemiec, Szwajcarii,
Szwecji, Polski, Portugalii i Wielkiej Brytanii) i migdzynarodowych
organizacji monolingwalnych (AEPE, IDV, FIPF, TESOL). Celem walnego
zjazdu byl wyb6r Zarzadu Gléwnego na kadencje od 1 stycznia 1993 do 31
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grudnia 1994 oraz wybory przedstawicieli narodowych organizacji
multilingwalnych do Swiatowej Rady FIPLV.

W pierwszym dniu zjazdu odchodzacy Zarzad, w skladzie — E. Batley
(prezydent, GB), M. Candelier (wiceprezydent, F), G. Szépe (sekretarz
generalny, H), B. Henningsson (skarbnik, S) i R. Freudenstein (redaktor, D) -
ztozyt sprawozdanie ze swojej dzialalno$ci uzyskujac absolutorium. Nastepnie
sprawozdania z dzialalnoSci swoich organizacji zlozyli delegaci
poszczegblnych organizacji a takze odczytano nadesiane sprawozdania
organizacji, ktérych przedstawiciele nie mogli uczestniczyt w zjeZdzie
(IAHSP, IATEFL i AFMLTA).

Po czeéci sprawozdawczej przystapiono do wyboréw, w oparciu o liste
nominowanych przez macierzyste organizacje, kandydatéw.

W skiad nowego Zarzadu Giéwnego FIPLV weszli:

M. Candelier — prezydent (APLV, Francja),
C. Ohrt - wiceprezydent (LMS, Szwecja),
D. Cunningham — sekretarz generalny (AFMLTA, Australia),
B. Henningsson — skarbnik (LMS, Szwecja),
R. Freudenstein — redaktor (FMF, Niemcy).
Do Swiatowej Rady FIPLV wybrano:

E. Leupold (FMF, Niemcy), T. Penttili (SUKOL, Finlandia), M. Prohdzka
(KMF, Czechy i Stowacja), T. Siek—Piskozub (PTN, Polska) i G. Szépe
(HALT, Wegry). Opr6cz wybranych przedstawicieli organizacji

multilingwalnych w skiad Rady wejda wydelegowani przedstawiciele 6

§wiatowych organizacji monolingwalnych. O koniecznosci powolania

Swiatowej Rady FIPLV, jako organu doradczego Zarzadu Giéwnego FIPLV,

zadecydowano na Nadzwyczajnym Walnym ZjeZdzie, ktéry odbyl si¢ w

Pradze w 1992r. (zob. sprawozdanie w Neofilologu 4).

W kolejnym dniu zjazdu odbyla si¢ dyskusja nad zadaniami jakie stojg
przed Federacjg w najblizszym okresie. Ustalono co nastgpuje:

1) Powotanie zespotu, ktéry przeprowadzi badania ankietowe i opracuje na ich
podstawie raport nt. "Language Educational Policies for the 21st Century”.
Raport zostal zaméwiony przez UNESCO, przyznany na ten cel grant musi
byé wykorzystany w roku 1993;

2) Zakoriczenie prac nad prowadzonym w minionym okresie projektem
badawczym "LINGUAPAX", tj. przetlumaczenie przez tlumaczy
przysiegtych opracowanej juz wersji angielskiej na inne jezyki i przekazanie
UNESCO (zob. np. Kartg praw jezykowych czlowieka w Neofilologu 4);

3) Zintensyfikowanie aktywnosci czionkéw w ramach wsp6ipracy regionalnej
- a) Europa Zachodnia, b) Europa Centralna i Wschodnia, c)
Poludniowo—~WSschodnia Azja i Poludniowo—Zachodni Pacyfik, d) Ameryka
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Eaciriska, ) Region Péinocny, f) Wschodnia i Zachodnia Afryka, oraz g)
Ameryka Péinocna;

4) W zwiazku z geopolitycznymi zmianami w regionie Europy Centralnej i
Wschodniej zaproponowanie wsp6lpracy organizacjom nauczycieli jezykéw
obcych dzialajacym lub powstajacym w nowych republikach/paristwach;

5) Nominowanie T. Siek-Piskozub Koordynatorem Regionu Europy
Centralnej i Wschodniej, i zaproponowanie PTN zorganizowania pierwszej
wspoélnej konferencji przedstawicieli organizacji tego regionu na jesieni
1993r. FIPLV oplaci koszta uczestnictwa 1 przedstawiciela danego kraju
nalezacego do Regionu. W konferencji wzigliby tez udzial przedstawiciele
innych regionéw (na koszt wlasny) w charakterze obserwatoréw. Mottem
konferencji ma byé “The political changes in the Region and their
consequences in language teaching”.

6) Odbycia pierwszego zjazdu nowowybranej Swiatowej Rady FIPLV przy
okazji Regionalnej konferencji w Polsce.

(Teresa Siek—Piskozub)

SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI CALL W
SZOMBATHELY (WEGRY)

W dniach 25-26 sierpnia odbyla si¢ Europejska Konferencja CALL w
Szombathely na Wegrzech, Zgromadzita ona ok. 100 uczestnikéw. Impreza
finansowana byla w ramach europejskiego programu TEMPUS i odbywata si¢
w dwéch grupach jezykowych — angielskiej i niemieckiej. Wiekszosé
uczestnikéw stanowili nauczyciele wegierscy. Ponadto przybyli gocie z
Bulgarii, Niemiec, Wielkiej Brytanii i Polski.

W trakcie konferencji omawiano wiele r6znorodnych zagadnien
zwiazanych z zastosowaniem komputera, jak np. wykorzystanie komputeréw
na lekcji jezyka obcego, komputer a praca z tekstem specjalistycznym,
komputer jako maszyna tlumaczaca, rozw6j réznych sprawnosci z pomoca
komputera (np. opanowywanie stownictwa) itp. Prezentowane tez byly rézne
programy autorskie.

Czes¢ zaje¢ odbywala si¢ w laboratorium CALL wyposazonym w
kompatybilne z IBM maszyny generacji 386 i miala charakter praktyki
warsztatowej. Byly tez liczne okazje do nieformalnej rozmowy i wymiany
osobistych do§wiadcze.

(Benedykt Szumilewicz)
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KOMUNIKATY

We wrzesniu 1993 Zarzad Gléwny planuje zorganizowanie
miedzynarodowej konferencji, do udzialu w ktérej zaproszeni zostang
dzialacze organizacji filologicznych krajéw oSciennych. Inicjatorem
zorganizowania w/w konferencji jest FIPLV (zob. sprawozdanie ze Zjazdu
FIPLV). FIPLV przydzieli tez naszej organizacji fundusze na zaproszenie
zagranicznych go$ci (po jednym z danego kraju). Konferencja, ki6ra bedzie
jednocze$nie zalozycielskim Zjazdem Regionu Europy Centrdlnej i
Wschodniej FIPLV planowana jest na koniec wrzeSnia 1993,
Zaproponowanym przez FIPLV tematem konferencji jest "Wplyw
politycznych ‘zmian w Regionic na nauczanie jezykéw obcych®. Zarzad
prowadzi wstgpne rozmowy z Uniwersytetem Gdariskim. Wyb6ér padt na
Gdarisk ze wzgledu na temat, dogodny dojazd oraz turystyczng atrakcyjno$é
tréjmiasta. .

Okreg w Rzeszowie zawiadomil Zarzad, iz nie widzi mozliwosci
zorganizowania u siebie konferencji, ze wzgledu na trudnoéci finansowe i brak
lokalnych sponsoréw.
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INFORMACJE DLA AUTOROW

* Artykuly nalezy dostarcza¢ w dwoch egzemplarzach maszynopisu lub na
dyskietce plus jeden wydruk, podajac imig, nazwisko, instytucj¢ i adres, pod
ktéry nalezy nadesla¢ egzemplarz Neofilologa w przypadku wydrukowania
artykutu.

* Objetosé artykulu nie powinna przekraczaé 12 str. (30 wierszy po ok. 60
miejsc znakowych) '

* Odsylacze nalezy oznaczy¢ numeracja ciagly dla calego tekstu a przypisy i
aneksy umiesci¢ na koricu artykuiu.

* Bibliografia wg zapisu: pazwisko, pierwsza litera imienia (kropka,
przecinek), data (kropka), tytut artykulu w cudzystowiu (kropka), tytut
ksigZzki/magazynu (kropka) wydawnictwo/wydawca — nazwa/nazwisko i
nazwa wydawnictwa, strony.

* Do artykulu nalezy koniecznie dotaczyé krétki abstrakt w jezyku angiel-
skim, streszczajacy giéwne tezy.
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