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SEOWO WSTEPNE

Przekazujemy Panstwu czwarty juz tom Neofilologa poswiecony metodologii
badawcze] w glottodydaktyce. Pierwszy z nich, Metody badari w jezykoznawstwie
stosowanym pod redakcja Mirostawa Pawlaka (Neofilolog nr 32) oscyluje wokot
dwoch zagadnien: Obszary pognania: stan badaii i podejscia metodologicine oraz Metody
I narzedzia badaweze: pryykiady gastosowari i ogranicgenia. Dwa kolejne tomy pod
redakcja Haliny Widly: Koncepgie i wdrogenia w glottodydaktyce (Neofilolog nr 33) 1
Glottodydaktyka jako nanka (Neofilolog nr 34) sa kontynuacja 1 rozwini¢ciem pro-
blematyki podjetej w numerze 32.

Tom 35 nosi tytul Badania glottodydaktyeczne w praktyce 1 zostal podzielony
na trzy czeSci: Planowanie badan, Przeglad badari i Pryykiady rozwiqzar praktyeznych.
Pierwsza cz¢§¢ skupia artykuly poddajace analizie problemy zwiazane z hetero-
geniczng naturg badan glottodydaktycznych. W drugiej czesci znajduja si¢ teksty
podsumowujace stan badan oraz przedstawiajace badania wlasne. Trzecia czes§é
zawiera przyklady praktycznych rozwigzan dydaktycznych.

Czes¢ plerwsza otwiera artykul Mirostawa Pawlaka na temat probleméw
pomiaru wiedzy jezykowej. W te tematyke wpisuje si¢ tez artykul Joanny Soban-
skiej-Jedrych, w ktérym poddano analizie mozliwosci zastosowania w praktyce
narzedzi identyfikacji zdolnosci jezykowych. W kolejnym artykule, Andrzej
Kaczmarek porusza zagadnienia metodologiczne badan w edukacji dwujezycz-
nej. Problemy zwigzane z interdyscyplinarnoscig badan w procesie rozumienia
tekstu oraz z modelowaniem procesu czytania podjete sa w tekstach Moniki
Kusiak i Agnieszki Kulczynskiej. Kolejnym zagadnieniem zwigzanym ze specy-
fika obszaru badawczego w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykéw obcych jest wieloje-
zycznos$¢, ktora sytuuje w polskim kontekscie edukacyjnym Bernadeta Wojcie-
chowska, a Regina Strzemeska podejmuje problem przygotowania do wieloje-
zycznosci na etapie wezesnoszkolnym. Kolejne artykuly dyskutuja czynniki per-
sonalne (afektywne) i spoleczne w przyswajaniu jezyka obcego: Malgorzata Bie-
licka omawia zagadnienie pamieci autobiograficznej i co si¢ z tym faczy, wage
emocji w dziataniach komunikacyjnych, a Monika Janicka upatruje przyczyn
sukcesu w promowaniu kreatywnosci, indywidualizacji i autonomii ucznia. Zna-
czenie technologii informacji i komunikacji w dydaktyce jezykowej uwypuklone
jest w artykule Doroty Karczewskiej. Pierwsza cz¢$¢ numeru zamyka tekst Mal-
gorzaty Kubicy, w ktérym autorka stara si¢ okresli¢ potrzeby i wyzwania zwia-
zane z nauczaniem sprawnosci komunikacyjnych w dyskursie specjalistycznym.

Druga cze§¢ 35. numeru Neofilologa zawiera artykuly prezentujace stan ba-
dan i mozliwosci zastosowania odpowiedniej metodologii badawczej we weze-
snoszkolnym nauczaniu jezykéw obeych (Ewa Andrzejewska i Ewa Wieszcze-
czyniska), w nauczaniu jezyka obcego uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng (Malgorzata Burzyniska), w badaniach na temat indywidualnych czynnikow
w uczeniu si¢ jezyka obcego (Aleksandra Wigckowska, Agnieszka Kubiczek i
Marzena Karolczuk). W kolejnych artykulach tej czesci znajduja si¢ podsumo-
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wania badan wlasnych zwigzanych z uzyciem ¢wiczen tlumaczeniowych na lek-
i jezyka obcego (Artur Dariusz Kubacki), zastosowaniem gramatyki kognityw-
nej (Agnieszka Kroél-Markefka) 1 wykorzystaniem Internetu w rozwijaniu auto-
nomii ucznia (Mariusz Kruk).

Na trzecia cze§¢ tomu skladajg si¢ artykuly prezentujace przyklady zasto-
sowania rezultatow badan 1 pomystéw dydaktycznych w praktyce. Czgs¢ te otwie-
ra artykul Anny Nizegorodcew, ktéra dzieli si¢ doswiadczeniem przy opracowaniu
moduléw interkulturowych do programu europejskich studiéw nauczycielskich II.
stopnia. Elzbieta Gajewska i Magdalena Sowa analizuja sposéb konstruowania
programu nauczania jezyka specjalistycznego. Proby oceny materiatéw i technik
nauczania jezyka polskiego specjalistycznego dla cudzoziemcéw podejmuje si¢
Wiestawa Jarosz. Barbara Morcinek prezentuje natomiast sposoby wykorzystania
bodzcéw ikonicznych w zintegrowanym nauczaniu méwienia i pisania.

Pragne bardzo serdecznie podzickowac prof. Jolancie Zajac za sporza-
dzenie recenzji tekstow zaproponowanych do numeru Badania glottodydaktyczne w
praktyce oraz prof. Krystynie Drozdzial-Szelest 1 prof. Mirostawowi Pawlakowi
za weryfikacje streszczen w jezyku angielskim.

Ratargyna Karpiriska-S3a
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Mirostaw Pawlak
Zaktad Filologii Angielskie/
UAM Kalisz

PROBLEMY POMIARU
WIEDZY JEZYKOWE]

Issues in measuring foreign language knowledge

A key issue in research projects exploring the effectiveness of foreign lan-
guage learning and teaching is precise measurement of learners’ know-
ledge of the targeted structure before and after the pedagogic intervention
with an eye to determining the value of specific instructional options.
Such measurement, however, poses a considerable challenge because tra-
ditional tests focusing on grammar or lexis only provide information
about explicit, declarative knowledge, which is conscious and can primari-
ly be applied in situations in which learners have sufficient time to plan
their responses. For this reason, it is also necessary to measure implicit,
procedural knowledge which is subconscious and automatic, thus enabl-
ing successful participation in spontaneous communication where limited
attentional resources have to be employed in understanding and convey-
ing messages in real time. The aim of this paper is to characterize the two
types of linguistic knowledge, present the tools that can be employed in
their measurement, and demonstrate how instruments of this kind can be
successfully utilized in empirical investigations aiming to verify the effec-
tiveness of techniques and procedures in teaching grammar.

1. Wprowadzenie

Jedna z najistotniejszych kwestii w badaniach nad skutecznoscia uczenia si¢ i
nauczania jezyka obcego jest precyzyjne okredlenie zmian wiedzy jezykowej w
pewnych odstepach czasu, co umozliwia oceng skutecznos$ci réznego rodzaju
dziatan dydaktycznych. Zadanie to nastrecza jednak zwykle powaznych trudno-
$ci, przede wszystkim dlatego, ze tradycyjne testy gramatyczne czy tez leksykalne
dostarczaja nam gléwnie informacji na temat tzw. wiedgy eksplicytne, badz tez
deklaratywney, ktora jest $wiadoma 1 moze by¢ zastosowana wtedy, gdy uczacy si¢
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majg wystarczajaco duzo czasu do namystu i moga zastosowaé znane im reguly.
Dlatego tez konieczny jest rowniez pomiar tzw. wiedgy implicytnej, lub proceduralng,
ktéra jest nieSwiadoma 1 na tyle zautomatyzowana, aby umozIliwi¢ spontaniczna
komunikacj¢ w sytuacji, kiedy ograniczone zasoby uwagi musza by¢é w pierw-
szym rzedzie skoncentrowane na rozumieniu 1 przekazywaniu zamierzonych
znaczen. Nie jest to jednak proste zadanie, jako ze trudno jest zaplanowac ak-
tywnosci, ktére prowadzilyby do spontanicznego wykorzystania okreslonych
form jezyka, nie mniej zloZzona jest analiza i interpretacja zebranych danych, nie
moéwiac juz o tym, ze plynne uzycie danej struktury w komunikacji weale nie
musi by¢ dowodem przyswojenia wiedzy implicytnej, poniewaz uczen moze
réwnie dobrze odwolaé si¢ do wysoce zautomatyzowanej wiedzy eksplicytne;j
badz tez uzy¢ opanowanej pamieciowo frazy, ktérej taka czy inna forma jest
integralng czescia (por. Pawlak, 2009).

Ze wzgledu na wage zarysowanej powyzej tematyki zaréwno dla teorety-
kéw 1 badaczy, jak 1 dla nauczycieli, niniejszy artykul ma na celu zilustrowanie
mozliwosci przezwycigzenia takich trudnosci. W pierwszej jego czesci przedsta-
wione zostanie uzasadnienie podejmowania wysitkow zmierzajacych do okresle-
nia charakteru i zoperacjonalizowania wiedzy jezykowej, oméwione zostanie
rozréznienie pomiedzy wiedza implicytna a eksplicytna, a takze mozliwe relacje
miedzy nimi. Cze$¢ druga poswiccona bedzie zagadnieniom zwigzanym z po-
miarem tych dwoch rodzajéw reprezentacii, ze szczegblnym uwzglednieniem
wykorzystywanych w tym celu narzedzi oraz przykladéw ich skutecznego zasto-
sowania w badaniach empirycznych. Na zakonczenie zaprezentowane zostana
zalecenia dotyczgce pomiaru wiedzy jezykowej w projektach badawczych wery-
fikujacych efektywnos$¢ nauczania form jezykowych.

2. Znaczenie i charakter wiedzy jezykowe;j

Jedna z kluczowych réznic pomiedzy procesami przyswajania jezyka ojczystego i
uczenia si¢ jezyka obcego jest to, ze o ile ten pierwszy prawie zawsze uwieAczo-
ny zostaje sukcesem, za wyjatkiem tych nielicznych przypadkéow, w ktérych
dzieci pozbawione sa wystarczajacego kontaktu z danymi jezykowymi badZz do-
znajg, uszkodzenia pewnych czesci mozgu, rezultaty tego drugiego nie sa w zad-
nym wypadku przesadzone, dlatego ze zdecydowana wickszo$¢ uczacych si¢
rzadko osiaga wysoki poziomu zaawansowania, nie méwiac juz o opanowaniu
kompetencji jezykowej poréwnywalnej do tej posiadanej przez rodzimego uzyt-
kownikal. Wedlug badaczy, jedng z przyczyn takiego stanu rzeczy obok wplywu
okresu krytycznego czy tez dostepu do wrodzonych mechanizméw warunkuja-

! Cho¢ rozroznienie miedzy pryyswajaniem a uczeniem si¢ jegyka obeego jest istotne z teore-
tycznego punktu widzenia (Krashen 1981), w niniejszym artykule pojecia te uzywane sa
zamiennie, co jest odzwierciedleniem bardziej ogdlnych tendencji we wspolczesnej
literaturze przedmiotu.
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cych przyswajanie jezyka, jest fakt, ze o ile nauka jezyka pierwszego odbywa si¢
przede wszystkim nies§wiadomie i réwniez taki charakter ma powstajaca wiedza
jezykowa, to uczenie si¢ jezyka obcego jest w duzej mierze procesem $wiado-
mym, a uczacy si¢ w wigkszosci przypadkéw dobrze rozumiejq rzadzace nim
reguly, nawet jesli w pewnym momencie potrafia je zastosowaé w sposob cal-
kowicie zautomatyzowany (patrz Bley-Vroman, 1991; DeKeyser, 2003; Hulstijn,
2005; Ellis, 2005, 2009a). Nie powinno zatem dziwié, ze jednymi z podstawo-
wych celéw badan nad procesem przyswajania jezyka obcego sa: (1) zdefiniowa-
nie 1 opisanie wiedzy jezykowej uczacych si¢ oraz (2) wyjasnienie, w jaki sposéb
si¢ ona rozwija poprzez okreslenie czynnikéw wewnetrznych 1 zewnetrznych,
ktére ja ksztaltuja. Odpowiedzi na te dwa pytania maja kluczowe znaczenie za-
réwno dla teoretykow 1 badaczy, ktorzy muszg uwzgledni¢ charakter wiedzy
jezykowej w proponowanych modelach teoretycznych i odpowiednio ja zopera-
cjonalizowa¢ w projektach badawczych, jak i dla metodykéw, autoréw podrecz-
nikéw oraz samych nauczycieli, ktorzy sa zainteresowani jak najbardziej efek-
tywnymi sposobami rozwijania tej wiedzy. Tym niemniej, jak twierdzi Ellis
(2005), realizacja obu tych celéw napotyka na powazne trudnosci, poniewaz nie
istnieje ogodlnie akceptowany model teoretyczny w tym zakresie, a stosowane
sposoby pomiaru pozostawiaja wiele do zyczenia.

Jesli chodzi o samo rozumienie pojecia wiedgy jezykowey, to istnieja bardzo
wyrazne réznice pomiedzy podejSciem reprezentowanym przez zwolennikéw
teorii natywistyeznych (np. Chomsky, 1976; Gregg, 2003) a stanowiskiem zajmowa-
nym przez specjalistow, ktérzy opowiadaja si¢ za teoriami konekgjonistyeznymi (ap.
Rumelhart 1 McClelland, 1986; N. Ellis, 2003). Podczas gdy te pierwsze postulu-
ja istnienie odrebnego, wysoce wyspecjalizowanego i dziedziczonego biologicz-
nie modulu stuzacego nauce jezyka, najczesciej okreslanego mianem Gramatyki
Uniwersalnej, ktéry umozliwia przyswojenie okreslonego kodu jezykowego mi-
mo niskiej jakosci ekspozycji, te drugie podkreslaja role danych jezykowych,
postrzegajac wiedzg jezykows jako skomplikowana sie¢ polaczen neuronowych
o réznej sile 1 przyjmujac, ze jej rozwijanie jest mozliwe dzigki wykorzystaniu
tego samego mechanizmu kognitywnego co w przypadku innych form uczenia
sie, polegajac na identyfikacji, rejestracji i przechowywaniu sekwencji fonolo-
gicznych, leksykalnych 1 gramatycznych (por. Ellis, 2005, 2009a). Cho¢ te dwa
podejscia diametralnie si¢ od siebie r6znig 1 s3 zazwyczaj sobie przeciwstawiane,
tym co jest taczy jest fakt, ze akceptuja one podzial wiedzy jezykowej na wiedze
implicytna 1 wiedzg eksplicytna, stojac jednoczesnie na stanowisku, ze ta pierwsza ma
charakter pierwotny i jako taka stanowi podstawe kompetencii jezykowej. To
kluczowe rozréznienie lezy tez u podstaw wielu modeli teoretycznych podejmu-
jacych probe wyjasnienia procesu przyswajania jezyka obcego, czego przykla-
dem sg zaréwno te wezesniejsze (Bialystok, 1978; Krashen, 1981), jak i te zapro-
ponowane na przestrzeni ostatnich lat (np. Bialystok, 1994; Ellis, 1997; DeKey-
ser, 2003; Pawlak, 2006), nawet jesli wystepuja réznice w sposobie definiowania
obu rodzajéw reprezentacji i uzywana jest nieco inna terminologia. Kwestia o
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centralnym znaczeniu we wszystkich tych teoriach jest tez problem przydatnosci
wiedzy eksplicytnej, ktory sprowadza si¢ w praktyce do okreslenia relacji pomie-
dzy $wiadoma znajomoscig regul, prawidel 1 zasad a umiejetnoscia ich wykorzy-
stania w autentycznej komunikacji, przy czym w tym przypadku prezentowane

przez specjalistoéw poglady sa czasem bardzo odmienne.

Kryterium Wiedza implicytna Wiedza eksplicytna
Swiadomo$é Nieswiadoma, intuicyjna Swiadoma, metalingwistyczna
Rodzaj wiedzy Proceduralna znajomo$¢ reguti | Deklaratywna znajomos$¢ regut
jednostek wielowyrazowych ijednostek wielowyrazowych
Systematycznos¢ Zmienna ale usystematyzowana | Niestabilna, nieprecyzyjna,
bledna
Dostepnosé Zautomatyzowana Wymaga zasobéw uwagi
Sposéb wykorzystania Morzliwe w czasie rzeczywistym | Wymaga zaplanowania i namy-
stu
Werbalizacja Niemozliwa Mozliwa
Mozliwos¢ przyswojenia | Ograniczona przez takie czyn- | Nie podlega ograniczeniom
niki jak wiek i zdolno$¢ prze- wieku i sekwencjom rozwojo-
twarzania wym

Tabela 1: Charakterystyka wiedzy implicytnej i eksplicytnej (Ellis, 2005, 2009a).

Omowienie réznic migdzy wiedza implicytng i wiedzg eksplicytna, ktore
posumowane zostaly w Tabeli 1, wypada rozpoczaé od stwierdzenia, ze nieza-
leznie od jej rodzaju wiedze jezykowa, ktéra ma charakter produktu, nalezy od-
r6zni¢ od samego procesu je rozwijania, czyli wucgenia sie, oraz procesu jej ugywania,
czyli produkgi jezykowe. Jesli chodzi o wiedzg implicytng, to jest ona czescig pamigci
proceduralnej, jest nieSwiadoma, intuicyjna i obejmuje znajomo$¢ jednostek
leksykalnych oraz regul gramatycznych. Cho¢ uczacy sic moga przez jaki$ czas
uzywac regul, ktore odbiegaja w mniejszym lub wigkszym stopniu od norm
jezyka docelowego, a pewien stopiei zmiennosci jest inherentna cecha jezyka
posredniego, to jednak wiedza ta jest wysoce usystematyzowana, co powoduje,
ze bedace jej czgscia elementy kodu jezykowego sa uzywane w bardziej konse-
kwentny 1 poprawny sposob. Co niezwykle wazne, wiedza implicytna jest na tyle
zautomatyzowana, ze jej uzycie wymaga jedynie minimalnych zasobéw uwagi,
dzigki czemu moze ona by¢ szybko i bez wysitku wykorzystana w sytuacji, gdy
produkcja jezykowa nie jest uprzednio zaplanowana, tak jak to si¢ dzieje w au-
tentycznej komunikaciji. Wiedza tego typu nie poddaje si¢ werbalizacji, o ile nie
zostanie utworzona jej paralelna deklaratywna reprezentacja, a jednoczesnie
istnieja ograniczenia co do mozliwosci jej przyswojenia, ktore zwigzane sg z tzw.
okresem krytycznym i funkcjonowaniem sekwencji rozwojowych w nauce po-
szczegblnych struktur (por. Ellis, 2005; Hulstijn, 2005; Erlam, 20006; Ellis,
2009a). Wiedza eksplicyma natomiast, jak pisze Ellis (2004: 299), to $wiadomosé
tego, z czego sklada si¢ jezyk oraz jego roli w zyciu czlowieka, a wige wiedza o
Jexyku i mogliwych sposobach jego ngycia. Stanowl ona cze$¢ pamieci deklaratywnej 1
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obejmuje zardwno wiedye prieanalizowang, tj. Swiadoma reprezentacje réznych
aspektow jezyka, tak na poziomie regul jak i jednostek wielowyrazowych, jak 1
wiedze metalingwistyczng, tj. znajomo$¢ terminologii niezbednej do ich opisania,
przy czym ten drugi element jest opcjonalny. Poniewaz tego typu wiedza to
zbiér luzno powiazanych faktéw dotyczacych przyswajanego jezyka, to nie sta-
nowi ona spodjnego systemu, co sprawia ze jest ona niestabilna, nieprecyzyjna i
pelna sprzecznosci przez co brak jest konsekwencji w uzyciu poszczegdlnych
form jezyka 1 czesto pojawiaja si¢ bledy. Wykorzystanie wiedzy eksplicytnej
wymaga uprzedniego zaplanowania wypowiedzi i czasu do namystu, po to aby
odszukac¢ 1 zastosowaé odpowiednie reguly czy wyrazenia, a to powoduje, ze
ograniczone zasoby uwagi musza si¢ koncentrowa¢ przede wszystkim na formie
a nie tresci przekazu przez co uzycie tego typu reprezentacji w spontanicznej
komunikagji jest bardzo trudne. Tym niemniej, jak twierdzi DeKeyser (2003),
mozliwy jest tak wysoki stopiefl zautomatyzowania wiedzy eksplicytnej, ze be-
dzie ona mogla by¢ wykorzystana w taki sam sposob jak wiedza implicytna, a
cho¢ ten poglad jest kwestionowany przez wielu badaczy (np. Hulstijn, 2002),
nie wykluczaja oni, ze odpowiednia praktyka jezykowa moze prowadzi¢ do wy-
tworzenia si¢ intuicyjnej wiedzy nieswiadomej, nie tyle w odniesieniu do samych
regul, co tworzonych przy ich uzyciu sekwencji wyrazéw (N. Ellis, 1994). W
konicu, §wiadoma wiedza o zasadach funkcjonowania jezyka moze zostaé zwer-
balizowana, czy to wlasnymi stowami, czy to przy uzyciu specjalistycznej termi-
nologii, a opanowywanie tego typu faktéw odbywa si¢ w taki sam sposob jak w
kazdej innej dziedzinie Zycia i nie jest ograniczone wiekiem ani procesami roz-
wojowymi (por. Ellis, 2005; Hulstijn, 2005; Ellis, 2009a).

Z uwagl na to, ze w zdecydowanej wigkszo$ci przypadkéw nauka jezyka
obcego opiera si¢ w mniejszym lub wigkszym stopniu na $§wiadomym opanowy-
waniu regul prowadzacym do rozwijania wiedzy eksplicytnej, ktorej wartos¢ jest
dosy¢ ograniczona, bardzo wazne jest okreslenie mozliwosci jej przetozenia na
wiedze¢ implicytna, ktéra gwarantuje, ze uczacy si¢ beda potrafili skutecznie osig-
ga¢ zamierzone cele komunikacyjne w wielu nowych sytuacjach. Wyréznia si¢
tutaj trzy rodzaje relacji, ktére przedstawiajg si¢ nastgpujaco (por. Ellis, 2005,
2009a): (1) brak przelogenia (ang. non-interface position), co oznacza, ze jeden rodzaj
wiedzy nie moze przeksztatcic si¢ w drugi z uwagi na fakt, Ze sa one przyswajane
przy wykorzystaniu odmiennych mechanizméw, sa przechowywane w innych
czesciach moézgu 1 inaczej uzywane (Krashen, 1981; Hulstijn, 2002; Paradis,
2009), cho¢ w nieco lagodniejszej wersji przyjmuje si¢ mozliwo$¢ przejscia wie-
dzy implicytnej w wiedze eksplicytng dzigki $wiadomej refleksji nad produkcja
jezykows 1 analizie wypowiedzi (por. Bialystok, 1994); (2) pelne przefogenie (ang.
strong interface position), ktore zakltada mozliwos¢ przejscia jednego rodzaju wiedzy
w drugi, dopuszczajac w szczegdlnosci przeksztalcenie si¢ wiedzy eksplicytnej w
implicytna, co jest mozliwe dzigki wykonywaniu ¢wiczen i1 zadan ukierunkowa-
nych na dang forme, przy czym istniejg kontrowersje co do tego, czy taka prak-
tyka jezykowa powinna mie¢ charakter mechaniczny czy tez komunikacyjny
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(Sharwood-Smith, 1981; DeKeyser, 1998, 2007); oraz (3) cxesciowe prefosenie
(ang. weak interface position), co oznacza, ze wiedza eksplicytna moze si¢ zamieni¢
w wiedze¢ implicytna, ale tylko jesli zostana spelnione okreslone warunki, ktére
sq roznie definiowane przez badaczy: (a) osiagniecie wymaganego etapu rozwoju
jezyka posredniego, z czym wiaze si¢ tzw. gotowos$¢ psycholingwistyczna do
przyswojenia danej struktury (Pienemann, 1989; Ellis 1997), (b) $wiadomos¢
regul i zasad ulatwia spostrzeganie konkretnych form po$réd danych jezyko-
wych, co umozliwia uswiadomienie sobie luk w kompetencji jezykowej i uru-
chamia procesy odpowiedzialne za rozwdj wiedzy implicytnej (IN. Ellis, 1994,
Ellis, 1997; N. Ellis, 2002), oraz (c) wypowiedzi tworzone na podstawie wiedzy
cksplicytnej stanowia dane jezykowe, ktére sa wykorzystywane do rozwijania
wiedzy implicytnej. W oczywisty sposob najbardziej interesujace z punktu wi-
dzenia dydaktyki jezyka obcego sa rozwiazania (2) 1 (3), jako ze przyjecie zaloze-
nia, ze §wiadoma znajomos¢ regul nie moze si¢ z czasem przeksztalci¢ w umie-
jetnos¢ ich zastosowania w autentycznej komunikacji, czyli uznanie stanowiska
przedstawionego w punkcie (1), stawialoby pod znakiem zapytania celowosé
wysitkéw podejmowanych przez nauczycieli. Dowodéw na przydatno$¢ wiedzy
cksplicytnej dostarcza neurolingwistyka, poniewaz wedlug niektérych badaczy
mozliwe jest przeksztalcenie si¢ pamigci deklaratywnej w pamiec¢ proceduralna,
co wskazywaloby na pelne przelozenie (Lee 2004), a cho¢ inni wykluczaja te
mozliwo$¢, dopuszczajg jednak pozytywny wplyw §wiadomej znajomosci regut
na wyksztalcenie si¢ paralelnej reprezentacji implicytnej, co z kolei uzasadniato-
by przyjecie hipotezy czesciowego przetozenia Paradis (2004, 2009). Takze wy-
niki wielu przeprowadzonych na przestrzeni ostatnich lat badan nad skuteczno-
$cig nauczania gramatyki pokazuja, ze odpowiednio zaplanowana i przeprowa-
dzona interwencja dydaktyczna, w szczegolnosci taka, ktéra jest Scisle powiazana
z przekazywaniem tresci i znaczen, moze si¢ istotnie przyczyni¢ do rozwijania
nie tylko wiedzy eksplicytnej, ale takze implicytnej. Wiarygodno$¢ wynikéw tych
projektéw badawczych zalezy jednak w ogromnej mierze od sposobu zopera-
cjonalizowania i pomiaru obu rodzajéw wiedzy i to wlasnie temu zagadnieniu
poswiecona jest kolejna czes¢ artykulu.

3. Sposoby pomiaru wiedzy jezykowej

Jak juz wspomniano powyzej, staboscia wielu badan dotyczacych efektywnosci
uczenia si¢ 1 nauczania jezyka obcego jest ograniczenie pomiaru postgpow czynio-
nych przez uczniéw do wynikéw testéw gramatycznych, ktore stanowia glownie
odzwierciedlenie posiadanej przez nich wiedzy eksplicytnej i dajq bardzo ograni-
czony obraz ich umiejetnosci wykorzystywania znanych deklaratywnie regut w
spontanicznej komunikacji, co dostarczyloby informacji na temat stopnia przy-
swojenia wiedzy implicytnej. Konieczne jest zatem uwzglednienie przy planowaniu
testow wstepnych, kofdcowych i dystansowych takich sposobéw pomiaru, ktore
pozwolityby na ocen¢ rozwoju tej wiedzy w odniesieniu do nauczanej struktury, a
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najlepszym rozwigzaniem byloby tu wlaczenie zadan komunikacyjnych, ktérych
wykonanie wymagaloby jej spontanicznego, niezaplanowanego uzycia (por. Ellis,
2001). Tutaj pojawiajg si¢ jednak powazne trudnosci, a to dlatego, ze takie zadania
nielatwo jest przygotowac, poniewaz uczacy si¢ mogg zastosowac strategi¢ uniku i
podja¢ udana probe osiagniecia zamierzonych celow komunikacyjnych wykorzy-
stujac alternatywne $rodki jezykowe, a poza tym moga pojawi¢ si¢ problemy z
zapewnieniem spontaniczno$ci tworzonych wypowiedzi. Nie mozna réwniez
zapominad, ze ich przeprowadzenie w warunkach szkolnych nie jest sprawg pro-
sta, chocby z uwagi na konieczno$¢ rejestracjii wypowiedzi oraz fakt, ze moga
wystapi¢ trudnosci dotyczace oceny stopnia opanowania okreslonej struktury, nie
moéwiac juz o tym, ze jej poprawne uzycie wcale nie musi by¢ nie§wiadome, ale
odbywac si¢ przy wykorzystaniu wysoce zautomatyzowanej wiedzy eksplicytnej
badZ opanowanych pamigciowo wyrazent (Loschky i Bley-Vroman, 1993; DeKey-
ser, 2003; Erlam, 2006, 2009). Istnienie tego typu ograniczen nie oznacza rzecz
jasna, ze takie zadania nie moga by¢ z powodzeniem wykorzystywane, czego do-
wodem sg badania, ktére prowadzil autor niniejszej publikacji (Pawlak, 2004,
2006, 2008), stosujac opowiadanie, opis obrazka oraz rozmowe¢ w oparciu o od-
powiedni material stymulacyjny i zwigkszajac prawdopodobienistwo uzycia na-
uczanej struktury poprzez podanie przykladéw, wskazéwek i scenariuszy. Tym
niemniej, trudno zaprzeczy¢, ze skonstruowanie odpowiednich zadan moze na-
strecza¢ sporych probleméw w przypadku niektorych form jezyka, a okreslenie
rodzaju wykorzystywanej wiedzy moze w wielu sytuacjach budzi¢ watpliwosci. Co
wigcej, nie mozna tez mie¢ pewnosci, ze wykonujac czesto bardzo tradycyjne
¢wiczenia na tescie gramatycznym (np. wybor poprawnej odpowiedzi, tlumacze-
nie, przeksztalcenie) uczen korzysta ze znanych §wiadomie regut bedacych czedcia
wiedzy deklaratywnej, a nie z wiedzy proceduralnej, ktéra w taki czy inny sposéb
udato mu si¢ rozwinaé. Stad tez zalecenie, aby takie testy zawieraly zadania wyma-
gajace oceny poprawnosci gramatycznej podanych zdan, wykazania si¢ wiedza
metajezykowa 1 podania wyjasnien stosowanych regul. Wszystko to pokazuje, ze
niezbedne jest opracowanie alternatywnych, trafnych i rzetelnych narzedzi pomia-
ru wiedzy implicytnej i eksplicytnej, ktére nie tyle mialyby calkowicie zastapi¢
zadania komunikacyjne i testy, co stanowi¢ ich istotne uzupelnienie, dajac mozli-
wos¢ weryfikacji uzyskanych za ich pomocg wynikéw (por. Pawlak, 2009).

Kryterium Wiedza implicytna Wiedza eksplicytna

Stopient swiadomosci OdpowiedZ intuicyjna Wykorzystanie regul

Dostepny czas Ograniczenia czasowe Brak ograniczen czasowych

Ukierunkowanie uwagi Przekazywane znaczenia Forma wypowiedzi

Systematyczno$é Konsekwencja odpowiedzi | Zmienno$¢ odpowiedzi

Pewnosé Wysoki stopiert pewnosci Niski stopien pewnosci

Wiedza metalingwistyczna | Nie jest wymagana Jest wymagana

Morzliwos¢ przyswojenia | Wezesne rozpoczecie nauki | Pézne rozpoczecie nauki ukierun-
kowanej na formy jezyka

Tabela 2: Operacjonalizacja wiedzy implicytnej i eksplicytnej (Ellis 2005).
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Wysilek opracowania tego typu instrumentéw podjat w ostatnich latach
Ellis wraz ze swoimi wspotpracownikami (np. Ellis, 2005, 2006; Elder, 2009,
Ellis, 20092, 2009b; Erlam, 2009; Loewen, 2009; Philp, 2009), przy czym punk-
tem wyjscia byto ustalenie kryteriéw operacjonalizacji wiedzy implicytnej i eks-
plicytnej. Jak wynika z Tabeli 2, narzedzia majace na celu pomiar tej pierwszej
powinny wymagaé intuicyjnych odpowiedzi poprzez narzucenie ograniczen
czasowych, ukierunkowywaé uwage uczacych si¢ na przekazywanie znaczen,
bra¢ pod uwage konsekwencje 1 pewnos§¢ odpowiedzi oraz unika¢ odwotan do
terminologii, a ich wyniki beda bardziej wiarygodne w przypadku oséb, ktore
rozpoczely nauke jezyka przed koficem okresu krytycznego. Z kolei testy majace
stuzy¢ pomiarowi tej drugiej powinny stwarza¢ mozliwos¢ odwolania sie do
znanych $wiadomie regul, zapewnia¢ odpowiednig ilo$¢ czasu na zaplanowanie
odpowiedzi, stosowaé tradycyjne ¢wiczenia, ktére wymagaja koncentracji na
formach jezyka, uwzglednia¢ zmienno§¢ i niepewnos¢ odpowiedzi, zawieraé
element sprawdzajacy znajomos$¢ stosownego metajezyka, a takze preferowac
uczestnikow, ktoérzy rozpoczeli nauke jezyka obcego po okresie krytycznym
(por. Ellis, 2005). W oparciu o ten zestawu kryteriow opracowana zostala bateria
pieciu narzedzi pomiaru wiedzy implicytnej i eksplicytnej, ktérych trafnosé i
rzetelno§¢ zostala potwierdzona empirycznie w odniesieniu do szeregu form
gramatycznych w jezyku angielskim (Ellis, 2005, 2009b). Jesli chodzi o procedu-
ralna wiedz¢ implicytna, instrumenty te obejmuja: (1) fest wymagajacy stwierdzenia
poprawnosci gramatyczng zdan, ktore pojawiaja si¢ na ekranie komputera, a uczest-
nicy maja ograniczony czas na podanie odpowiedzi, (2) spontaniczng wypowied?,
gdzie po dwukrotnym przeczytaniu tekstu zawierajacego dane struktury, uczacy
sie majq za zadanie go opowiedzie¢ w przeciagu trzech minut, oraz (3) test na
imitagie, w ktérym uczniowie slysza poprawne i niepoprawne stwierdzenia okre-
$lajace pewne przekonania (np. “Trudniej jest si¢ nauczy¢ japonskiego niz angiel-
skiego’), z ktorymi musza si¢ zgodzi¢, nie zgodzi¢ badz wyrazi¢ brak pewnosci
co do ich tresci, a nastgpnie sg proszeni o ich poprawne powtorzenie, dysponu-
jac ograniczonym czasem. Natomiast w przypadku deklaratywnej wiedzy ekspli-
cytnej uzywane sq dwa sposoby pomiaru, tj. (1) fest wymagajacy stwierdzenia poprasw-
nosei gramatycing pojawiajacych si¢ na ekranie zdan bez ograniczenia czasu, kt6-
remu towarzyszy prosba o procentowe okredlenie przekonania o poprawnosci
dokonanego wyboru i zaznaczenie, czy decyzja zostata podjeta intuicyjnie, czy
tez przy wykorzystaniu okreslonej reguly, i (2) test wiedgy metajezykowey, téwniez
przeprowadzany komputerowo bez ograniczenia czasu, gdzie uczestnicy wybie-
rajg regule, ktéra najlepiej wyjasnia wystepujacy w zdaniu blad, odnajduja w
tek$cie elementy, ktore sg przykladami podanych terminéw gramatycznych (np.
przyimek) 1 identyfikuja czesci zdan. Jak wykazali Elder i Ellis (2009), istnieje
zwigzek miedzy wynikami uzyskanymi za pomocs tych narzedzi a wynikami
powszechnie stosowanych testow bieglosci, przy czym wiele zalezy od rodzaju
testu oraz wykorzystywanych narzedzi pomiaru wiedzy jezykowej. I tak, o ile
poziom bieglosci okreslony na podstawie komputerowego testu TOEFL kore-
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lowat jedynie z wynikami pomiaru wiedzy eksplicytnej ale nie implicytnej oce-
nionej przy pomocy testu wymagajacego stwierdzenia poprawnosci gramatycz-
nej bez ograniczenia czasu, to byl on zwiazany z wynikami pomiaru obu rodza-
jow wiedzy na teScie IELTS, przy czym w tym przypadku wiedza implicytna
byla dodatkowo mierzona za pomocsa testu na imitacje.

Na zakonczenie warto si¢ réwniez przyjrzeé kilku przeprowadzonym w
ostatnich latach projektom badawczym, w ktérych dokonywano pomiaru wiedzy
implicytnej 1 eksplicytnej przy wykorzystaniu narzedzi oméwionych powyzej, jak i
zupelnie innych instrumentéw. Na przyktad Ellis (2006) podjatl probe okreslenia
stopnia trudno$ci przyswojenia 17 struktur gramatycznych w jezyku angielskim
jako wiedzy implicytnej 1 eksplicytnej, wykorzystujac w tym celu narzedzia bedace
czgscla opracowanej przez niego baterii z wyjatkiem spontanicznej wypowiedzi, 1
udowodnit istnienie istotnych réznic w tym zakresie. Z kolei Erlam (2006, 2009)
przeprowadzila badanie majace na celu wykazanie trafnosci oraz ocene przydatno-
$ci testu na imitacje, dowodzac, ze, wbhrew temu co mogloby si¢ na pierwszy rzut
oka wydawa¢, nie polega on na powtérzeniu z pamieci uslyszanego zdania, ale
wymaga jego przetworzenia pod katem znaczenia i formy w $cisle okreslonym
czasie, co powoduje, ze konieczne staje si¢ odwolanie si¢ do intuicyjnej, wysoce
zautomatyzowanej wiedzy implicytnej. Szczegdlng warto$¢ z punktu widzenia
badan nad efektywnoscia réznych sposobow nauczania form jezyka maja projekty
badawcze, ktére przeprowadzili Lyster i Izquierdo (2009), Ellis, Loewen i Erlam
(2009), i Mystkowska-Wiertelak (w druku). Pierwsze z nich mialo na celu okresle-
nie skutecznosci podpowiedzi i przeformulowan (ang. prompts i recasts) w przyswa-
janiu rodzaju gramatycznego w jezyku francuskim, a ocena postepéw na tescie
wstepnym, koficowym 1 dystansowym odbywala si¢ przy pomocy dwéch zadan
wymagajacych w miare spontanicznej produkeji jezykowej, tj. identyfikagji
przedmiotu oraz opisu obrazkéw, przeprowadzanego komputerowo testu wybo-
ru poprawnej opcji, podczas ktérego byt tez mierzony czas reakcji, a takze an-
kiety dotyczacej swiadomosci pojawienia si¢ korygujacej informacji zwrotnej, jej
rodzaju, przydatnosci i odbioru. Mamy wigc tutaj do czynienia z pomiarem za-
réwno wiedzy implicytnej (zadania wymagajace produkcji jezykowe;j), jak i eks-
plicytnej (test i w pewnym sensie kwestionariusz), a informacje o czasie reakcji
daja réwniez pewien wglad w stopienl jej automatyzacji. Z kolei Ellis, Loewen i
Erlam (2009) badali efektywnos$¢ korekty bledéw w uzyciu czasu przeszlego w
jezyku angielskim w zaleznosci od tego, czy jest ona eksplicytna, tj. uczniowie sa
$wiadomi, ze sg poprawiani, tak jak ma to miejsce w przypadku podawania in-
formacji metajezykowych, czy tez implicytna, tj. gdy uczniowie moga nie mieé
tego typu $wiadomosci, tak jak to si¢ czesto dzieje w przypadku przeformuto-
wan. Takze tutaj zmiany w opanowaniu nauczanej struktury okreslane byly na
tescie wstepnym, koficowym oraz dystansowym, przy czym pomiar wiedzy im-
plicytnej odbywal si¢ przy wykorzystaniu testu na imitacjg, a pomiar wiedzy
eksplicytnej przy uzyciu testu oceny oprawno$ci gramatycznej bez ograniczen
czasowych 1 testu wiedzy metalingwistycznej. W konicu Mystkowska-Wiertelak
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(w druku) poréwnywala skuteczno$é zadan wymagajacych produkgiji 1 recepcji w
nauczaniu angielskiego causative have, dokonujac oceny postepéw uczniow na
trzech kolejnych testach na podstawie wynikéw testu wymagajacego stwierdze-
nia poprawnosci gramatycznej, zardwno z ograniczeniem czasowym, jak i bez
tego ograniczenia, zadania wymagajacego poprawienia bledéw bez ograniczenia
czasu oraz testu na imitacj¢. Innymi slowy wykorzystala ona po dwa narzedzia
pomiaru wiedzy implicytnej 1 eksplicytnej, ktore pozwolily jej okresli¢ efektyw-
nos¢ obu podejsé, z tym ze wyniki badania ujawnily problemy zwiazane z traf-
noscia 1 rzetelnoscia testu na imitacjg, a przeprowadzone dodatkowo kwestiona-
riusze 1 wywiady z najlepszymi i najstabszymi uczniami pokazaly, ze postepy
byly wynikiem podejScia prezentowanego przez uczestnikow, ich motywacii
oraz preferowanych stylow uczenia si¢. Wszystko to pokazuje, Ze pomiar wiedzy
jezykowej w badaniach nad uczeniem si¢ i nauczaniem form jezyka wcale nie
musi si¢ ogranicza¢ do stosowania testéw, ktére opracowal Ellis 1 jego wspol-
pracownicy, ale na pewno powinien by¢ wieloaspektowy, gléwnie dlatego, ze
poszczegdlne narzedzia mogs si¢ okaza¢ zawodne w konkretnej sytuacji, chocby
z uwagi na motywagje, preferencje i style poznawcze uczacych sie.

4. Wnioski i zalecenia

Trafny i rzetelny pomiar wiedzy jezykowej to niewatpliwie kwestia o kluczowym
znaczeniu w badaniach empirycznych nad uczeniem si¢ i nauczaniem form jezy-
kowych, gdyz precyzja w tym zakresie pozwala dokladnie okresli¢ efektywnosé
interwencji dydaktycznej, jak rowniez poréwnaé skuteczno$¢ stosowanych tech-
nik, metod 1 procedur. Aby ten warunek moégt zosta¢ spetniony, konieczne jest
przede wszystkim stosowanie narzedzi badawczych, ktére pozwola oceni¢ roz-
woj nie tylko wiedzy eksplicytnej, czyli tej, ktéra jest gléwnie przydatna na te-
stach, ale réwniez wiedzy implicytnej, ktéra stanowi podstawe spontanicznej
komunikacji, przy czym uzycie tego typu instrumentéw wcale nie jest obecnie
norma. Kolejnym problemem jest odpowiednie zoperacjonalizowanie obu tych
rodzajow reprezentacji, co moze by¢ nie lada wyzwaniem w przypadku niekto-
rych form jezyka. Jesli chodzi o pomiar wiedzy eksplicytnej, to mozliwe jest
wykorzystanie w tym celu tradycyjnych ¢wiczen gramatycznych, opartych o wy-
pelnianie luk, transformacje, tlumaczenie i wybér poprawnej odpowiedzi, pod
warunkiem jednak, Ze zostana one dobrze zaplanowane i wyprobowane w bada-
niu pilotazowym. Tym niemniej, warto ich wyniki zweryfikowaé¢ za pomoca
innych narzedzi, takich jak te, ktére proponuje Ellis (2005, 2009b), czyli testu
oceny poprawnosci gramatycznej bez ograniczania czasu oraz testu wiedzy me-
tajezykowej. Natomiast w przypadku pomiaru wiedzy implicytnej wydaje sie, ze
wskazane jest opracowywanie zadan komunikacyjnych wymagajacych uzycia
nauczanej struktury, przy czym w tym przypadku pilotaz jest po prostu nie-
odzowny, jako ze badacz bardzo latwo moze si¢ znalez¢ w sytuacji, gdy czeste
stosowanie strategii uniku spowoduje, ze zebrane dane okaza si¢ bezwartoscio-
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we, bo struktura ta bedzie rzadko uzywana badz tez wcale si¢ nie pojawi. Z uwa-
gi na problemy, o ktérych byla mowa powyzej, z pewnoscig warto tutaj tez sig-
gna¢ po test na imitacje 1 test oceny poprawnosci gramatycznej z ograniczeniem
czasowym, bo z jednej strony umozliwi to wieloaspektowsg ocene kompetencii
jezykowej, a z drugiej pozwoli si¢ przekonaé, na ile spontaniczne uzycie struktu-
ry wynika z przyswojenia wiedzy implicytnej a na ile dobywa si¢ w oparciu o
zautomatyzowang wiedze eksplicytng. Cho¢ testy gramatyczne 1 zadania komu-
nikacyjne nie sq doskonalymi narzedziami pomiaru i czasem trudno jest okresli¢
rodzaj wiedzy wykorzystywany przy ich wykonywaniu, to ich zaleta jest to, ze
rozréznienie pomiedzy spontaniczng a kontrolowana produkceja jezykows moz-
na odnie$¢ do realnych zachowan, a co za tym idzie latwiej jest je przelozy¢ na
praktyke szkolng. Trzeba tez sobie zdawac¢ sprawe, ze jakkolwiek proba odréz-
nienia zautomatyzowanej wiedzy deklaratywnej od wiedzy proceduralnej moze
by¢ interesujaca z teoretycznego punktu widzenia, to zapewne nie ma ona wigk-
szego znaczenia dla badacza podejmujacego wysilek okreslenia efektywnosci
pewnych sposobéw nauczania, nie méwiac juz o nauczycielach i uczniach. Za to
wskazane byloby z pewnos$cia uwzglednienie narzedzi, ktére pozwolilyby na
pomiar produktywnego i receptywnego wymiaru wiedzy implicytnej i implicyt-
nej, poniewaz ten pierwszy podlega ograniczeniom rozwojowym, a ten drugi
najprawdopodobniej nie, co moze nie$¢ ze sobg wazne implikacje dydaktyczne.

Niezaleznie od wykorzystywanych narzedzi, nalezy réwniez zwrdci¢ uwa-
ge na inne, nie mniej wazne, aspekty pomiaru wiedzy jezykowej, ktére nierzadko
warunkuja wiarygodno$§¢é uzyskanych wynikéw. Chodzi tutaj przede wszystkim o
przeprowadzanie jednego lub nawet kilku testow dystansowych, ktére umozli-
wiajg okreslenie dlugotrwalego wplywu interwencji na przyswojenie danej struk-
tury, planowanie badan podtuznych, dzigki ktérym da si¢ okresli¢, w jaki sposob
jest ona uzywana na przestrzeni dluzszego czasu i jakie sa w tym wzgledzie rela-
cje miedzy wiedza implicytna i eksplicytna, jak réwniez przeprowadzanie jako-
$ciowej analizy wypowiedzi uczacych si¢ w zadaniach komunikacyjnych, ponie-
waz pozwoli to lepiej okresli¢ charakter stosowanej podczas ich wykonywania
wiedzy jezykowej. Warto tez wzia¢ pod uwage, oczywiscie w takim zakresie, w
jakim jest to mozliwe w konkretnej sytuacji, role czynnikéw indywidualnych i
kontekstualnych, bo cz¢sto moga one determinowaé rezultaty dokonywanych
pomiaréw w o wiele wigkszym stopniu niz stosowane w tym celu narzedzia.
Mimo ze ani spelnienie wszystkich tych warunkéw, ani wykorzystywanie opisa-
nych powyzej instrumentéw nie zagwarantuje, ze uda si¢ w kazdym przypadku
doktadnie okredli¢ poziom opanowania nauczanej struktury w odniesieniu do
wiedzy implicytnej i eksplicytnej, to na pewno warto zrobi¢ wszystko, aby doko-
nywane pomiary byly jak najbardziej precyzyjne, bo tylko wtedy mozliwe bedzie
okreslenie rzeczywistej przydatnosci poszczegélnych rozwigzan dydaktycznych,
a co za tym idzie zoptymalizowanie nauczania form jezykowych.
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NARZEDZIA IDENTYFIKAC]I
ZDOLNOSCI DO NAUKI
JEZYKOW OBCYCH, ICH
ANALIZA I MOZLIWOSCI
ZASTOSOWANIA

W GLOTTODYDAKTYCE

Tools of measuring foreign language learning aptitude, their
analysis and possibilities of application in language pedagogy

Diagnosis is one of teachers’ (including foreign language teachers) key
tasks. The teacher should get to know his or her learners and their intel-
lectual abilities before beginning the process of developing their language
competence. Unfortunately, Polish teachers lack standard tools of mea-
suring foreign language learning aptitude. Such a situation follows from
insufficient knowledge in this field. Another reason is the scarcity with
which this issue is discussed. The aim of this article is to discuss the ways
of diagnosing foreign language learning aptitude that have been attempted
so far both in Poland and abroad. This will constitute the background for
the analysis of the present tools for measuring foreign language learning
aptitude and the possibilities of applying them in research into foreign
language learning and teaching. This analysis takes as a point of reference
the current theory of abilities involved in learning a foreign language.

1. Sfowo wstepne

Problem specjalnych uzdolnient do nauki jezykéw obcych ciagle nie jest dosta-
tecznie zbadany, szczegdlnie na gruncie polskim, gdzie istnieje niedobér badan
naukowych w tym zakresie i w zasadzie nie jest prowadzona dyskusja na ten
temat. Problem ten dotyczy nie tylko okreslenia struktury tych zdolnosci. Cho-
dzi réwniez o problem ich rozpoznawania, co w rezultacie ma na celu podjecie
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odpowiednich dzialann metodyczno-dydaktycznych rozwijajacych zdolnosci,
skierowanych do wlasciwych uczniéw 1 uwzgledniajacych ich sfere indywidualna
oraz specjalne potrzeby edukacyjne.

Celem niniejszego artykulu jest ukazanie dotychczas podejmowanych
prob konstruowania testowych narzedzi identyfikowania zdolnoéci do nauki
jezykéw obcych jako jednego ze sposobdéw rozpoznawania tychze zdolnosci.
Punktem wyjscia rozwazan na ten temat bedzie przedstawienie dziatan podej-
mowanych w tym kierunku na $wiecie, co jednoczesnie stanowi podstawe do
przedstawienia sytuacji w Polsce.

2. Zdolnosci do nauki jezykéw obcych — zalozenia teoretyczne

Jest rzecza oczywista, ze réznice w osiagnieciach w nauce jezykow obcych nie sg
zalezne jedynie od czynnikéw zewnetrznych niezaleznych od ucznia, jak struktu-
ra kursu jezykowego, podejmowane przez nauczyciela dziatania metodyczno-
dydaktyczne, czy tych od niego zaleznych, jak motywacja, jego cechy osobowo-
$ciowe i inne. Nalezy tu wzia¢ pod uwage rowniez te wszystkie cechy ucznia,
ktére odnosza si¢ do jego sfery kognitywnej, a ktore w duzej mierze majg wplyw
na stopief opanowania jezyka obcego.

Pierwsze proby zbadania konstruktu, jakim sa zdolnosdci do nauki jezykow,
podejmowane byly juz w latach 20. ubieglego wicku i trwaly do konca lat 60. W
tym czasie badaniom nad réznicami indywidualnymi w nauce jezykéw obcych, w
szczegolnoscel nad zdolnosciami do nauki jezykéw obeych, przyswiecal cel czysto
pragmatyczny. Chodzito bowiem o okreslenie takich cech zdolnosci, ktére pozwa-
lalyby z mozliwie najwyzszym prawdopodobienstwem prognozowac o sukcesie w
nauce jezykéw obcych. Rezultatem badan naukowych w tym czasie bylo okresle-
nie struktury zdolnosci do nauki jezykéw obcych, rozumianych nie jako jednolity
konstrukt, ale jako pewna grupa komponentéw kognitywnych, na ktéra skiadaja
si¢ wyodrebnione przez Carroll’a i Sapon’a (1959) czynniki:

- fonetyczne kodowanie (umiejetno$¢ przechowywania materiatu
jezykowego przez czas niezbedny do jego audytywnego rozpoznania),
- wrazliwo$¢ gramatyczna (umiejetno$¢ rozpoznawania funkgji stéw w zdaniu),
- pami¢¢ mechaniczna (umiejetno$¢ zapamictywania w krotkim czasie
znacznej ilosci materiatu jezykowego),
- indukcyjne przyswajanie jezyka (umiejetno$¢ wnioskowania o formie
jezykowej, regutach 1 strukturze jezyka na podstawie przykladéw).
Wedlug autoréw koncepcji kazdy z tych czynnikow moze wystepowaé u
uczniow w réznym natezeniu. Takie ujecie zdolnosci zaklada, ze sq one suma
cech, wzajemnie si¢ uzupelniajgcych. Zatem dla Carroll’a zdolnoSci (apitude) to
pojecie odnoszace si¢ wylacznie do czynnikéw kognitywnych i pomijajace
wszystkie czynniki afektywne, jak zainteresowania czy motywacja do konkretne-
go dziatania (Carroll, 1993).
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Cho¢ w kolejnych dekadach obserwowaé mozna raczej ostabienie prac
badawczych nad zdolno$ciami do nauki jezykéw obceych 1 zwrdcenie si¢ w kie-
runku badania réznic indywidualnych o naturze afektywnej, to z cala pewnoscia
wypracowana przez Carroll’a i Sapon’a teoria, dotyczaca struktury zdolnosci do
nauki jezykow obcych, pozwolita w kolejnych latach kontynuowaé badania w tej
dziedzinie. I tak wypracowana przez Esser’a (1982) koncepcja predyspozycji
jezykowych opierala si¢ w znacznej mierze na teorii Carroll’a. Réwniez 1 tu mo-
wa jest o wieloczynnikowym modelu zdolnosci, ktéry obejmuje wylacznie sfere
kognitywna. Dostrzezenie ich jeszcze przed pierwszym kontaktem ucznia z
dowolnym jezykiem pozwala prognozowaé, aczkolwiek w ograniczonym zakre-
sie, jak dobrze kto§ moze nauczy¢ si¢ jezyka obcego (Vollmer, 1982).

Réwniez i pdzniejsze koncepcje zdolnosci do nauki jezykéw obcych
uwzgledniaja czynniki kognitywne jako podstawowe komponenty konstruktu,
jakim sg zdolnosci do nauki jezykéw obcych. Wspomnieé tu nalezy przede
wszystkim o teotii CANAIL-F (Cognitive Ability for the Novelty in Acquisition of Lan-
guage-Foreign), opracowanej przez Grigorenko i in. (2000), opartej na podstawo-
wych procesach uczenia si¢ jezykéw obeych. We wszystkich ujeciach struktury
zdolnosci do nauki jezykéw obeych mozna jednak zauwazyé, ze wiele jej plasz-
czyzn odnosi sie do struktury inteligencii, w szczegdlnosci jesli chodzi o zdolno-
$ci analityczne, dedukceyjne 1 indukeyjne. Réwniez pamieé robocza, dzigki ktérej
mozliwe jest przyswajanie materialu fonetyczno-leksykalnego, jest nadrzednym
mechanizmem przetwarzania informacji, a zatem w duzym stopniu wigze si¢ z
inteligencja, ptynna (Necka, 2005). Takie wnioski moglyby by¢ podstawsg twier-
dzenia, ze zdolnosci do nauki jezykéw obcych sa tozsame z inteligencja, co z
kolei oznaczaloby, ze moga by¢ mierzone za pomocs standardowych testow
inteligencji, ktére moglyby by¢ uznane jako narzedzia diagnostyczne, tj. badajace
aktualny stan mozliwosci intelektualnych ucznia w procesie uczenia si¢ jezykow
obcych, jak 1 prognostyczne, tzn. pozwalajace przewidzie¢ stopient opanowania
jezykéw obcych. W takim przypadku nieuzasadnionym by bylo moéwienie o
zdolnosciach do nauki jezykow obcych jako o odrebnych zdolnosciach specjal-
nych. Przeprowadzone badania, dotyczace zwiazku inteligencji ze zdolnos§ciami
do nauki jezykéw obceych ukazaly wprawdzie korelacje niektérych wymiaréw
inteligencji ze zdolno$ciami do nauki jezykéw obcych, jednakze dowiodly, ze
zdolnosct jezykowe zdecydowanie nie moga by¢ utozsamiane z inteligencja (Es-
ser 1982, 1983, Rysiewicz 2007).

Podczas analizy poszczegdlnych ujec zdolnosci do nauki jezykéw obeych
nasuwa si¢ pytanie, czy samo istnienie oraz identyfikacja pewnych kognitywnych
warunkéw do nauki jezyka obcego wystarczy, by osiagnac sukces w nauce jezyka
obcego. Jak zauwazyl juz Esser, ,,decydujace dla nauki jezyka obcego nie jest to,
jakie warunki kognitywne uczefl wnosi ze soba w proces uczenia sig, ale raczej
to, jak dalece potrafi je w tym procesie wykorzysta¢” (Esser, 1982: 77). Innymi
stowy, jak zauwaza Wilczynska (1999), jedli sam talent jezykowy w rozumieniu
kognitywnych predyspozycji do nauki jezykéw obeych gwarantowalby sukces w
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nauce jezykéw obcych, kazda osoba, posiadajaca je, musiataby wykazywaé zna-
komite rezultaty w nauce kazdego jezyka obcego. A przeciez istnieja osoby,
ktére jeden jezyk opanowuja doskonale i szybko, w nauce innego natomiast
wykazuja wyniki przecigtne. Na funkcjonowanie owych kognitywnych predys-
pozycji do nauki jezykéw obcych majg zatem wplyw czynniki pozakognitywne,
jak motywacja 1 zaangazowanie w nauke jezykow, nastawienie, cechy osobowo-
$ci oraz srodowisko, w jakim uczen funkcjonuje, ktére tworzg niejako warunki
rozwoju predyspozycji kognitywnych (Esser, 1982). Oznacza to, ze dla sukcesu
w nauce jezykow obcych wazne jest wspoldziatanie zardwno czynnikéw kogni-
tywnych, jak 1 pozakognitywnych. Tak, jak samo wysokie umotywowanie do
nauki jezykéw obcych, cigzka praca oraz ,,dobry nauczyciel” nie wystarcza do
osiagania ponadprzecietnych wynikéw w nauce jezykéw obceych, tak predyspo-
zycje do nauki jezykow obcych sg warunkiem koniecznym, lecz nie wystarczaja-
cym, by takie wyniki osigga¢ (Biedron, 2008). Badania sfery intelektualnej
uczniéw w celu poznawania ich zdolno$ci do nauki jezykéw obcych sa rownie
istotne, jak istotne sa badania nad rola innych czynnikéw pozakognitywnych w
procesie uczenia si¢ jezykoéw obcych.

Poznawanie sfery intelektualnej ucznia moze by¢ prowadzone za pomoca
narzedzi testowych, uwzgledniajacych strukture zdolnosci do nauki jezykéw
obcych jako zdolnoéci specjalnych. W zasadzie kazdej wypracowanej na prze-
strzeni lat koncepcji zdolnosci do nauki jezykéw obcych towarzyszyla proba
stworzenia narzedzi, majacych na celu jak najdokladniejsze prognozowanie o
sukcesie w opanowaniu jezyka obcego.

3. Charakterystyka narzedzi pomiaru zdolnosci do nauki jezykow
obcych

Konsekwencjg badan prowadzonych w latach 60. nad zdolno$ciami do nauki
jezykow obcych byto opracowanie Modern Langnage Aptitude Test — MILAT (Car-
roll i Sapon, 1959) oraz baterii testow Language Aptitude Bartery — L. AB (Pimsleur,
1966). Struktura obydwu wymienionych narzedzi pomiaru predyspozycji do
nauki jezykéw obeych wskazywala na wieloczynnikowosé konstruktu zdolnosci,
uwzgledniajacego kognitywne czynniki, wplywajace na efektywnos$¢ uczenia si¢
jezykéw obcych. Zaréwno MILAT, jak réwniez I.AB zawieraly wspdlne elemen-
ty, jak np. czesci sprawdzajace stownik, wrazliwos§é gramatyczng i audytywnosc,
ale rowniez wykazywaly réznice, jak chocby pojawienie si¢ w metodzie [.4B
czeSci sprawdzajacych sfere pozaintelektualng, jak zainteresowania czy osiagnie-
cia szkolne. Zauwazalny jest w przypadku I.4B brak zadan typowych dla spraw-
dzenia pamieci. Bateria testéw, opracowana na gruncie niemieckim przez Essera,
opierata si¢ na podobnych zalozeniach teoretycznych zdolnosci do nauki jezy-
kéw obcych jako konstruktu wieloczynnikowego. Roéznica miedzy dwoma
pierwszymi a trzecim narzedziem jest pominiecie w tym ostatnim zadan, badaja-
cych strone audytywna procesu uczenia si¢ jezyka obcego i skoncentrowanie si¢
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na badaniu przebiegu proceséw kognitywnych, jak: zdolno$¢ uczenia si¢ poprzez
skojarzenia, proces indukcyjnego uczenia si¢ regul, proces integracji semantycz-
nej oraz proces tworzenia analogii, uznanymi przez Essera za podstawowe pro-
cesy nauki jezykéw obcych. W tedcie zastosowany zostal wylacznie materiat
niewerbalny, co wynikalo z zalozenia, iz proces uczenia sie jezyka obcego prze-
biega na wysokiej plaszczyznie abstrakeii 1 jest nauka systemu znakéw. Zgodnie
z tym zalozeniem przy konstruowaniu narzedzi do pomiaru predyspozycii jezy-
kowych nalezaloby dazy¢ do stworzenia takiego systemu znakow, ktory w swojej
strukturze odpowiadalby jezykowi docelowemu, co pozwalaloby wnioskowaé o
umiejetnosci dokonywania analogii pomiedzy procesami zachodzacymi przy
nauce jezyka, opartego na jezyku sztucznym, a procesami, charakterystycznymi
dla uczenia si¢ jezykow obeych (Esser, 1982). Jednakze nasuwa si¢ tu pytanie, o
jaki jezyk docelowy chodziloby przy tworzeniu systemu znakéw niewerbalnych.
Czy dla kazdego jezyka obcego, bedacego jednoczesnie jezykiem docelowym,
powinien zosta¢ stworzony odrebny jezyk sztuczny? Takie podejscie byloby
sprzeczne ze stwierdzeniem, ze cho¢ z caly pewnodcia istnieja ogdlne ludzkie
predyspozycje do nauki jezykéw, to jednak nie konkretnych jezykow (Vollmer,
1982, Apelt, 1982).

Szczegolnie w przypadku testu, zaproponowanego przez Essera, tatwo
zauwazyC, ze w swojej budowie, istocie poszczegdlnych zadan oraz przede
wszystkim w celu diagnostycznym w duzej mierze oparty jest on na testach psy-
chologicznych do pomiaru inteligencji ogélnej, jak Test Ravena, czy Skale Wechsle-
ra. Mozna to uzasadni¢ pod warunkiem uznania nadrzednosci proceséw kogni-
tywnych (sktadajacych si¢ na inteligencje ogdlna) w procesie uczenia sig. W ta-
kiej sytuacji, standardowe narzedzia pomiaru inteligencji ogélnej bylyby wystar-
czajaco prognostyczne dla osiggnie¢ w nauce jezyka obcego. Takie podejscie do
konstruktu, jakim sg zdolnosci do nauki jezykéw obcych, identyfikowanego za
pomocy psychologicznych narzedzi do pomiaru inteligencji ogélnej, $wiadczy-
loby o tym, ze nie mamy do czynienia ze zdolno$ciami do nauki jezykéw obeych
jako odrebnymi zdolno$ciami specjalnymi, na co zostala juz zwrdécona uwaga.

Mimo iz w latach 90. badania przyniosty opracowanie nowych koncepcji,
w rezultacie czego opracowane zostaly nowe testy predyspozycji jezykowych
(Grigorenko, Sternberg, Herman, 2000), to mozna powiedzie¢, ze pierwotny
wieloczynnikowy model zdolnosci do nauki jezykéw obcych, uwzgledniajacy
komponenty zdolnosci, odnoszace si¢ do sfery kognitywnej czlowieka, nie zo-
stal podwazony.

4. Rozwijanie narzedzi pomiaru predyspozycji jezykowych -—
sytuacja w Polsce

Analizujac rozwdj 1 kierunki badan nad zdolno$ciami do nauki jezykéw obcych na
gruncie polskim, od samego poczatku mozna dostrzec brak znaczacych dokonan
na tym polu w poréwnaniu z dokonaniami w innych krajach. Przyczyng takiego
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stanu rzeczy byl m.n. brak odpowiednich rodzimych narzedzi do pomiaru zdol-
nosci jezykowych, ktére osiagnelyby poréwnywalne znaczenie, jak choéby MLAT
czy LAB. Niewypracowanie takich narzedzi spowodowane bylo, jak si¢ wydaje,
niedostateczng wiedzg badaczy, zajmujacych si¢ jezykoznawstwem stosowanym z
zakresu zastosowan narzedzi analizy statystycznej w badaniach ilo$ciowych. Bada-
nia ilodciowe w tej dziedzinie zdaja si¢ by¢ kluczowe, poniewaz tylko one moga
dostarczy¢ duza ilo§¢ danych, niezbednych do kompleksowej analizy problemu
predyspozycji jezykowych w kraju (Rysiewicz, 2000).

Mimo to w Polsce podejmowane byly proby tworzenia réznorodnych te-
stow na wzor narzedzi istniejacych w innych krajach. Prace nad stworzeniem
narzedzi do identyfikacji zdolnosci do nauki jezykéw obcych rozpoczely sie
wraz z pojawieniem si¢ klas profilowanych. Takie badania zostaly podjete w
latach 1974-1977 przez A. Nizegorodcew (1975, 1979). Prace Nizegorodcew
polegaly na wypracowaniu narzedzi do identyfikacji zdolnosci do nauki jezykdw
obcych mimo braku waznych kryteriow klasyfikowania uczniow do klas profi-
lowanych. Zatem w swoich probach opierala si¢ ona na wypracowanych w tej
dziedzinie metodach na $wiecie. Wypracowane przez nig narze¢dzie to raczej
bateria testéw, sprawdzajacych takie zdolnosci, jak: wyczucie gramatyczne, pa-
mig¢ skojarzeniows, pamie¢ natychmiastows, znajomo$¢ stownictwa jezyka
ojczystego, stuchowa 1 wzrokows pamiec¢ sekwencyjna czy stuch fonematyczny,
. umiejetnos¢ kojarzenia dzwigku z symbolem graficznym oraz rozrdzniania
dzwicku. Uwzglednienie w tych narzedziach testow badajacych stuch fonema-
tyczny wydawalo si¢ by¢ istotne, poniewaz stopiefl rozwinigcia umiejetnosci
stuchowej, czyli rozrézniania fonemdéw w jezyku obeym w wyrazach, ktére r6z-
nia si¢ tylko jednym dzwigkiem oraz kojarzenie dzwicku z symbolem odgrywa
wazng rol¢ w nauce jezyka obcego (Nizegorodcew, 1979). Tym bardziej zaska-
kujace wydawaly si¢ by¢ wyniki badan, ukazujace niewielki wplyw zdolnosci
stuchowych na nauke jezyka obcego, co moze mie¢ wiele przyczyn, jak chocby
wyselekcjonowana mlodziez, uczaca si¢ w liceum ogélnoksztalcacym, gdzie
prowadzone byly badania, posiadajaca dostatecznie rozwinigtg tq umiejetnosé.
Pozwala to jednak na zadanie pytania o sens uwzglednienia zadan sprawdzaja-
cych ta zdolno$¢ w testach identyfikujacych zdolnosci do nauki jezykéw obceych.

Dostrzegajac réwniez konieczno$é uwzglednienia czynnikéw pozaintelek-
tualnych przy identyfikowaniu uczniéw ze zdolnosciami do nauki jezykéw obcych,
w metodzie Nizegorodcew zastosowane zostaly réwniez wywiady z wychowaw-
cami, nauczycielami i rodzicami, rozmowy z uczniami, kwestionariusze uzupeltnia-
ne przez uczniéw, a takze hospitacje lekcji. Powyzsze testy zostaly uzupelnione o
badania uczniéw niewerbalnym testem inteligencji Raven a, ktéry umozliwia mie-
rzenie zdolnosci do nauki, czyli poprawnego myslenia, niezaleznego od dos§wiad-
czenia. Przeprowadzone badania za pomocg baterii testéw Nizegorodcew pozwo-
lity wysnu¢ wiele ciekawych wnioskéw dotyczacych chocby roli specjalnych
uzdolnien jezykowych oraz czynnikéw pozaintelektualnych w uczeniu si¢ jezykow
obcych, ale réowniez wykazaly zréznicowanie poszczegdlnych czesci testow w
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stopniu prognozowania o powodzeniu w przyszlej nauce jezyka obcego. Szcze-
gblnie niezadowalajace okazaly si¢ wyniki rzetelnosci Testu Prognostycinego, co w
zasadzie podwaza sens stosowania go jako narzedzia prognostycznego.

Wilasnie z braku wystandaryzowanych narzedzi pomiaru predyspozycji je-
zykowych zaobserwowaé mozna w latach 80. ubieglego wieku, zgodnie z ten-
dencjq §wiatowa, zwrot ku analizie innych réznic indywidualnych, wychodzacych
poza sam konstrukt zdolnosci do nauki jezykéw obceych. Chodzi tu przede
wszystkim o takie czynniki, majace wplyw na osiagni¢cia w nauce jezyka obcego,
jak: motywacja, cechy osobowosciowe, pleé, wiek, iloraz inteligencji, czy strate-
gie uczenia si¢e. Dopiero w latach 90. zainteresowanie zdolnosciami do nauki
jezykow obcych zauwazalnie wzroslo. Mialo przy tym znaczenie réwniez ogdlne
zwrocenie si¢ w strong wspierania zdolnosci uczniow, propagowane i regulowa-
ne réznorodnymi zapisami prawnymi przez kraje Unii Buropejskiej, w tym réw-
niez Polske!. Taki stan rzeczy wymusil niejako przyjrzenie si¢ blizej zdolno$ciom
specjalnym, a co za tym idzie réwniez zdolnosciom do nauki jezykéw obcych.
Wraz z mozliwoscia tworzenia oddzialéw dwujezycznych zaistniala koniecznoscé
selekgji uczniéw do tych oddzialéw, co pociagneto za soba potrzebe opracowa-
nia metod 1 narzedzi, okreslajacych predyspozycje do nauki jezykéw obceych u
uczniéow. Pojawily si¢ rowniez testy komercyjne, jak Testy Predyspozygi Jezykowych
R. Kuliniaka (2002), bedace réwniez efektem pracy nad narzedziami okreslaja-
cymi predyspozycje jezykowe w gimnazjum z oddzialami dwujezycznymi oraz
opracowany w 2006 roku przez Pracownie Testéw Psychologicznych Test Zdol-
nosei Jezykowych (I'Z]), bedacy wystandaryzowanym narzedziem, diagnozujacym
aktualne mozliwos$ci opanowania jezykow. Test ten umozliwia, zdaniem autora,
prognozowanie o przyszlych wynikach nauki jezyka obcego. Jest on przezna-
czony dla uczniéw ostatnich klas szkoly podstawowej, klas gimnazjalnych i po-
nadgimnazjalnych oraz dla niestudiujacych oséb dorostych. Podstawowym za-
stosowaniem tego narzedzia jest selekcja uczniéw do profilowanych klas jezy-
kowych w gimnazjach oraz szkotach ponadgimnazjalnych, zatem mozna wyko-
rzystywac go podczas egzaminéw wstepnych. W odniesieniu do uczniow test ten
mozna rowniez stosowaé w diagnozie pedagogicznej przy okreslaniu predyspo-
zycji i mozliwosci rozwoju szkolnego oraz wyboru kierunku dalszego ksztatcenia
(Wojtowicz, 2006). TZ] powstal w oparciu o teorie, wedlug ktérej opanowanie
jezyka obcego polega na opanowaniu jego podsysteméw jezykowych. Mimo, iz
w literaturze glottodydaktycznej istniejg rézne podzialy struktury jezyka na pod-
systemy, test w swojej formie uwzglednia trzy z nich:

L' W Polsce przetom stanowit rok 1991, w ktérym zostala opracowana i uchwalona Ustawa o
Systemie Oswiaty, okredlajaca obowiazki szkoly, dotyczace réwniez wspierania uczniow zdol-
nych. Cho¢ w samej ustawie nie zostaly sformutowane odrebne przepisy regulujace w szcze-
golny sposob edukacje uczniéw zdolnych, jednakze w kilku miejscach istniejq zapisy, odnoszace
si¢c bezposrednio do tej problematyki (Ustawa o Systemie Os$wiaty z dn. 7.09.1991r, Dz U. g
2004 r. Nr 256, poz. 2572). Ponadto: Biblioteczka Reformy. MEN o uczniu zdolnym. 15/1999.
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- stownictwo — zaséb leksykalny (bierny i czynny), wyczucie regul
morfologicznych,
- gramatyke — reguly skladniowe,
- dyskurs — reguly budowania tekstow, wyczucie stylistyczne, umiejetno$é
domyslania si¢ z kontekstu.
Poszczegolne zadania maja na celu sprawdzenie podstawowych zdolnosci kogni-
tywnych, niezbednych w nauce jezyka obcego, jak: umiejetno$é wnioskowania o
formie jezykowej, regulach 1 strukturze jezyka na podstawie przykladéw, czy
umiejetno$¢ rozpoznawania funkeji stéw w zdaniu. W teScie pominieta zostala
audytywna strona jezyka. Autor testu nie podaje réowniez argumentu, dlaczego
sprawdzanie umiejetnosdci audytywnej nie zostalo ujete w teScie. Rowniez inne
czynniki, wazne w nauce jezyka obcego, jak zainteresowania, stopiefi motywacji w
nauce jezyka obcego, zostaly calkowicie pominigte. Pominigto réwniez sprawnosé
zapamietywania, co rowniez nie jest uargumentowane przez autora testu.

Mimo szeregu badan normalizacyjnych, jakim zostal poddany test, nalezy
ostroznie odbiera¢ TZ] jako narzedzie mierzace predyspozycje do nauki jezykéw
obcych, tzn. majace warto§¢ prognostyczna. Wiele zastrzezen budza juz metody
konstruowania narzedzia. Generowanie poszczegdlnych pozycji testowych przez
samego autora jedynie w oparciu o Test Predyspozygi Jezykowyeh R. Kliniaka (2002)
oraz ich jako$ciowa analiza, dokonana przez nauczycieli (jezykdéw obcych, jezyka
polskiego), studentki Nauczycielskiego Kolegium Jezyka Niemieckiego oraz inne-
go studenta, przypuszczalnie filologii angielskiej, moze budzi¢ uzasadnione obawy
co do rzetelnosci i traftnosci materiatu zawartego w tescie. Ponadto sam material
jezykowy, jak réowniez zadania, zawarte w tecie moze budzi¢ zastrzezenia odno-
$nie do trafnosci wynikéw testu. Uzyte jezyki: ltacifski, hiszpanski, a zwlaszcza
angielski nie sa jezykami rzadkimi, jak twierdzi autor, a obecnie w liceach ogdlno-
ksztalcacych wrecz popularnymi. Rozwigzanie poszczegdlnych zadan testowych
moze zatem ulatwi¢ rozumienie wyrazow, zwrotéw i zdan w wymienionych jezy-
kach. Niewatpliwie jednak TZ] moze by¢ przydatnym narzedziem w rekach na-
uczycieli, bardziej jednak w celu ogdlnej charakterystyki grupy rozpoczynajacej
nauke jezyka obcego, niz doktadnego okreslania zdolnosci jezykowych poszcze-
golnych uczniéw. Wobec braku rodzimych narzedzi do pomiaru predyspozycji
jezykowych uczniow TZ] w polaczeniu z innymi narzedziami, badajacymi sfere
pozaintelektualng uczniéw moze dostarczac istotnych informacji o sferze intelek-
tualnej ucznia, uwzgledniajac specyfike uczenia si¢ jezykéw obcych.

Mimo podejmowanych na przestrzeni lat prob skonstruowania narzedzi
do pomiaru predyspozycji jezykowych, dokonania na tym polu w Polsce sg nie-
wielkie. Nadzieja na wypelnienie tej luki jest préba adaptaciji testu MI.AT do
warunkéw rodzimych, prowadzona przez J. Rysiewicza (2008). Adaptacja istnie-
jacego juz narzedzia, bedacego jednoczesnie jednym z najbardziej uznanych
narzedzi identyfikacji zdolnosci do nauki jezykéw obcych, zdaje si¢ by¢ uzasad-
niona. Dostosowanie istniejgcego testu do warunkéw innego kraju z uwzgled-
nieniem réznic jezykowych i kulturowych jest bowiem znacznie prostsza metods
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tworzenia narzedzia, niz rozwinigcie nowego testu, chocby ze wzgledu na opra-
cowane juz solidne podstawy teoretyczne, dotyczace zdolnosci do nauki jezykow
obcych (Hornowska i Paluchowski, 2004).

Rezultaty badan nad polska wersjq testu MI.AT nie sa calkowicie zadowa-
lajace, bowiem ukazuja niedostateczng trafnos¢ calego testu (Rysiewicz, 2008).
Jednakze sama proba adaptacji narzedzia jest niewatpliwie kamieniem milowym w
badaniach nad zdolnoéciami do nauki jezykéw obceych na gruncie polskim.

5. Uwagi koncowe

Koniczae niniejsze rozwazania zauwazy¢ nalezy, iz mimo podejmowanych prob
wyjasniania problemu zdolno$ci do nauki jezykéw obceych i konstruowania narze-
dzi do ich identyfikacji na polskim gruncie, nie istnieje w zasadzie dyskusja na-
ukowa na ten temat. Bez checi podejmowania wyzwan na tym polu wiedza na
temat predyspozycji jezykowych w Polsce bedzie znikoma, a z cala pewnoscia
dostepna jedynie dla niewielu badaczy 1 nie przyniesie ze soba wypracowania no-
wych, jakze potrzebnych narzedzi pomiaru predyspozycji jezykowych. Z drugiej
strony wszelka dyskusja naukowa, dotyczaca zdolno$ci do nauki jezykéw obcych,
nie moze by¢ prowadzona wylacznie na plaszczyZznie teoretycznych 1 empirycz-
nych dziatan §rodowiska naukowego, w oderwaniu od praktyki dydaktycznej.
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ZAGADNIENIA
METODOLOGICZNE BADAN
W KLASACH DWUJEZYCZNYCH

Methodological issues of conducting research
in bilingual classrooms

The research in the field of bilingual education has had some specific
aims and problems. First, we remind of the quest for the relation between
bilingualism and intelligence. Then, we refer to some studies on class-
room interaction. Finally, we present some projects focussing on the in-
tegration of learning content and language.

1. Wstep

Edukacja dwujezyczna spotyka si¢ z coraz wickszym zainteresowaniem w wielu
krajach §wiata. Poniewaz przybiera ona rozmaite formy, pragniemy wyjasnic, iz
w niniejszym tekscie klasy dwujezyczne rozumiemy jako przyklady edukacii, w
ktorej wszystkie lub wybrane przedmioty szkolne sg nauczane w jezyku obcym,
drugim dla wickszosci uczniéw. Dotyczy to réznych modeli immersji catkowite;
1 czeSciowej oraz zintegrowanego nauczania jezykowo-przedmiotowego, znane-
go najczedciej pod miedzynarodowymi terminami CLIL (ang. Content and
Langnage Integrated 1earning) 1 EMILE (fr. Enseignement d'une Matiere par ['Intégration
d’une Langue Etrangere).

Zamierzamy przedstawi¢ wybrane cele i problemy badawcze zwigzane z
funkcjonowaniem klas dwujezycznych i wplywem takiej edukacji na kompeten-
¢je uczniéw. Wielu badaczy podkresla szereg korzysci jezykowych, poznawczych
1 kulturowych, ktére sq udzialem jej uczestnikéw (Marsch 2002; Gajo, Berthoud
2008). Jednakze takie pozytywne opinie musialy wpierw przelama¢ wczeéniejsze
uprzedzenia 1 falszywe wyobrazenia w stosunku do dzieci funkcjonujacych w
$rodowiskach dwujezycznych. Dlatego zaczniemy od oméwienia badan zorien-
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towanych na kluczowe pytanie: C3y ednkagia dwujezyczna jest lepsza od jednojezyczne?
Nastepnie przejdziemy do opisu metod starajacych si¢ okresli¢ jak przebiega
komunikacja w klasach dwujezycznych. W zakofczeniu nawiazemy do projek-
tow stawiajacych sobie za cel okreslenie skutecznosci zintegrowanego uczenia
si¢ wiedzy przedmiotowej i jezykowej w klasach dwujezycznych.

2. Badania nad zwigzkiem pomigdzy dwujezycznoscia a inteligencja

Zalety czy tez wady nauczania w kontekscie dwujezycznosci najlatwiej wykazaé
biorac pod uwage osiagniecia uczniéw. Tradycyjnym wyznacznikiem zdolnosci
edukacyjnych uczniéw bylo klasyczne pojecie inteligenciji. Jedno z najbardziej
popularnych pytan, zadawane od lat 20-tych XX wieku, brzmialo: jak dwnjezyez-
nos¢ wplywa na inteligencje?

Popularna procedura badawcza polegata na zastosowaniu standardowych
testow na inteligencje (IQ) i poréwnywaniu otrzymanych wynikéw pomiedzy
grupami os6b jednojezycznych 1 0séb dwujezycznych. Do lat 60-tych, wyniki
wickszosci badan wskazywaly na wicksze trudnosci w wykonywaniu zadan inte-
lektualnych przez dzieci dwujezyczne. Doprowadzito to do przypisania osobom
dwujezycznym ,,dezorientacji umystowej” (mental confusion), czy tez ,uposledze-
nia jezykowego” (langnage handicap). Tymczasem stopniowo pojawialy si¢ badania
prezentujace odmienne rezultaty. Wynikato z nich, Ze nie ma wyraznego zwiaz-
ku pomi¢dzy dwu- lub jednojezycznoscia a inteligencja. Niektore z tych badan
wskazywalo nawet, ze zwiazek ten moze mie¢ charakter pozytywny.

Peal i Lambert (1962 w: Kurcz 2007), poprzez krytyczne spojrzenie na
owczesng metodologie badan, sprébowali wyjasni¢, dlaczego wyniki badan oka-
zywaly si¢ sprzeczne. Stabg strong dotychczasowych badan okazata si¢ kontrola
zmiennych, ktére moga korelowaé z inteligencja. Nalezaly do nich: status spo-
teczno-ekonomiczny i zwiazana z tym jako$¢ 1 poziom wyksztalcenia (czesto
grupy dwujezyczne pochodzily ze $rodowisk mniej uprzywilejowanych), pte¢
badanych (w sytuacjach, gdy nie kontrolowano proporcji pici w grupach, bar-
dziej rozwinigte jezykowo dziewczeta mogly zawyzaé wyniki grupy), a nawet
wiek badanych i zwigzany z tym rozwdj jezykowy. Czasami nieobiektywnie defi-
niowano pojecie jednojezycznodci i dwujezycznoéci. W pewnych badaniach
okreslano przynaleznos¢ do kazdej z tych grup na podstawie nazwiska dziecka
(). Ponadto na ogo! nie mierzono stopnia dwujezycznosci.

Sprawa dyskusyjng byl takze dobdr narzedzi pomiaru inteligenciji. Testy
powinny by¢ przedstawiane w jezyku, ktoéry badani znaja najlepiej. Natomiast
wiele badan uzywalo testéw tylko w jezyku angielskim. Osobom, dla kt6rych byt
to slabszy jezyk, taki test sprawial wiccej trudnosci. Jednakze nawet powierz-
chowne przetlumaczenie testu, bez standaryzacji w kulturze jezyka docelowego,
faworyzowalo grupe, dla ktérej jezyk angielski byl jezykiem pierwszym (tak si¢
stato np. przy poréwnywaniu dzieci angielskojezycznych z walijskojezycznymi w
badaniach Saera z 1923 r. oraz Jonesa i Stewarta z 1959 r.).
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Osobna, wazna kwestig jest definicja inteligencji 1 okreslenie jej zwiazku z
jezykiem. Dzieci dwujezyczne osiagaly gorsze wyniki w Stanfordzkiej Skali Bine-
ta zawierajacej zadania werbalne. Natomiast lepsze wyniki uzyskiwaly w niewer-
balnych testach wykonaniowych.

W badaniach prowadzonych przez Peal i Lambert doé¢ dobrze kontrolo-
wano wspomniane zmienne, a takze uzyto szereg roznorodnych narzedzi do
pomiaru zdolnosci jezykowych i intelektualnych. W rezultacie stwierdzono po-
zytywna, korelacj¢ pomiedzy poziomem dwujezycznosci a poziomem inteligen-
cjl. Przy czym pozostawiono jako otwartg relacje przyczynowo-skutkows, a
mianowicie czy opanowanie drugiego jezyka podnosi poziom inteligencii, czy tez
dzieci bardziej inteligentne lepiej sobie radza z opanowaniem obu jezykéw.

Wyniki pomiaru inteligencji byly bardziej rzetelne niz w innych bada-
niach, gdyz mierzono ja wedlug kilku skal dotyczacych réznych parametrow.
Okazalo sig, ze obie grupy rownie dobrze wykonywaly testy typu przestrzenno-
percepcyjnego, natomiast grupy dwujezyczne lepiej radzily sobie z manipulacja
symbolami, z tworzeniem pojec i z ,,gietkoscia” myslenia. Stwierdzono tez pozy-
tywne wyniki w werbalnych miarach inteligencji, ale dopiero na poziomie dwuje-
zycznodci zrownowazonej. Byly to tez jedne z pierwszych badan, w ktérych
wzieto pod uwage wielojezyczny kontekst spoleczno-kulturowy i postawy bada-
nych dzieci wobec obu jezykéw i kultur oraz ich funkcjonowanie w szkole.

Chociaz badania te byly szeroko cytowane na rzecz promowania dwuje-
zyczno$ci w szkolach, ich wyniki nie moga by¢ zbytnio generalizowane. Po
pierwsze, dotyczyly tylko 10-latkéw, po drugie wzi¢to pod uwage tylko dzieci o
dwujezycznosci w pelni zrownowazonej, po trzecie dotyczyly specyficznego
kontekstu wielokulturowej aglomeracji Montrealu.

Podsumowujac badania nad zwiazkiem dwujezycznosdi 1 funkgji poznawczych
mozemy wyr6zni¢ kilka probleméw metodologicznych (Baker 1993: 127-129):

1. Kontrola zmiennych w poréwnywanych grupach badawczych.
Badania zakladaja, ze jedno-/dwujezyczno$é jest jedynym czynnikiem
réznigcym badane grupy, ktéry moze wplywaé na osiggane rezultaty.
Tymczasem moga zaistnie¢ inne czynniki, ktoére réwniez dostarczaja
mozliwych, alternatywnych wyjasnien (np. motywacja, postawy, srodo-
wisko rodzinne, $rodowisko szkolne, itp.).

II.  Okreslenie rodzaju dwujezycznosci.
Obecnie istnieje co najmniej kilkanascie okreslen typéw dwujezyczno-
$ci. Gdy badanie dotyczy Scisle zdefiniowanego typu (np. dwujezyczno-
$ci wezesnej, zrownowazonej), powstaje pytanie, na ile wyniki tych ba-
dan mozna rozszerzy¢ na inne sytuacje dwujezycznosci. Ponadto dany
rodzaj dwujezycznosci jest SciSle zwiazany ze specyficzng sytuacja ro-
dzinna, socjo-kulturowa. Tak wiec w raz z typem dwujezycznosdci w gre
moze wchodzi¢ szereg czynnikéw pozajezykowych.
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III. Okreslenie relacji przyczynowo-skutkowe;.
Ciagle trwa dyskusja nad charakterem relacji jezyk-funkcje umystowe.
Chociaz wielu badaczy wnioskuje, ze rozwdj dwujezycznosci w wigk-
szym stopniu wplywa na rozwoj poznawczy niz na odwrét, to mozna
réwniez zakladac, Ze jest to skomplikowany proces o dwustronnym
charakterze interakcyjnym.

IV. Ustalenie charakteru wplywu dwujezycznosci na procesy poznawcze.
Za pomocg krétkoterminowych badan trudno jest ustali¢, czy opisywa-
ne wplywy jezyka na umyst sg trwale czy zmienne. Czy korzysci po-
znawcze dotycza w rownym stopniu réznych kategorii wiekowych? Jaka
jest charakterystyka tych zmian na przestrzeni calego rozwoju dziecka, a
potem osoby dorostej?

V. Wplyw postaw i oczekiwan badaczy na wyniki badan.
Znanym problemem jest wplyw uprzednich zatozen badaczy na prze-
bieg badan i analiz¢ rezultatéw. Kwestia dwu- 1 réznojezycznosci,
zwlaszcza w kontekscie spoleczno-kulturowym i edukacyjnym, jest tak-
ze kwestig ideologiczna, co moze sklania¢ do tego, ze badacz dostrzeze
to, co bedzie chcial dostrzec!.

3. Badania w klasach immersyjnych

Poréwnanie osiggnieé¢ szkolnych uczniéw klas immersyjnych i uczniow klas
nauczanych w jezyku pierwszym wypada na ogdl na korzysé tych pierwszych.
Poza kwestia zdolnosci poznawczych, badano wsréd nich kwestie zdolnosci
jezykowych zaréwno odnosnie jezyka pierwszego jak i drugiego. Sformutowano
je jako nastepujace problemy (Marsch 2000: 20):
a) Problem jezyka pierwszego;
Czy jezyk plerwszy bedzie si¢ rozwijal réwnie dobrze, mimo ze
zmniejsza si¢ ilo$¢ czasu szkolnego przeznaczonego na prace w
tym jezyku?
b) Problem jezyka drugiego;
Czy jezyk drugi rozwija sie lepiej, jezeli jego nauka jest zintegrowana z
uczeniem si¢ tresci przedmiotowych?
Pozytywne na ogol rezultaty badan zawieraja jednakze pewne kwestie me-
todologiczne poddawane krytyce (Hamers, Blanc 1983: 303-329). Na przyklad
trudno oszacowaé, na ile grupy eksperymentalne w klasach immersyjnych sg juz

specyticznymi grupami. Wybér takiej edukacji jezykowej przez rodzicéw oraz ich

! Ten ostatni problem jest szczegolnie znaczacy dla wielu badan przeprowadzonych w
Kanadzie i w Stanach Zjednoczonych, gdzie ich wyniki moga wplywac na istotne decy-
zje natury edukacyjno-politycznej na szeroka skale. Pozytywne rezultaty badan sa row-
niez wykorzystywane przez zwolennikéw rozwijania nauczania dwujezycznego w innych
czgsciach $wiata, w tym w Europie.
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zaangazowanie w rozwoj jezykowy swoich dzieci powoduje, ze kontekst srodowi-
skowy takich klas jest znaczaco rézny od sytuacji dzieci w innych klasach.

Nie dano jeszcze ostatecznej odpowiedzi wobec watpliwosci, czy programy
immersyjne, najczesciej obejmujace zdolne dzieci ze §rodowisk bardziej uprzywile-
jowanych, nadaja si¢ rownie dobrze dla dzieci ze szczegdlnymi potrzebami eduka-
cyjnymi lub pochodzacych z mniej uprzywilejowanych grup spolecznych. Dzieci
te oczywiscie napotykaja wicksze problemy w opanowaniu obu jezykéw 1 naucza-
nych w nich treci przedmiotowych. Jednakze interpretacje badaczy r6znia sig, co
do relacji przyczynowo-skutkowych tych trudnosci oraz, co do okreslenia skali
tych trudno$ci w poréwnaniu do ksztatcenia tylko w jednym jezyku.

Wigksza popularnoscig cieszyly si¢ dotychczas badania immersji wezesnej
niz immersji péznej. Niewiele badan prowadzono wobec oséb, ktére juz opusci-
ly szkole, mato jest takze badan ich zachowania jezykowego w wieku doroslym.
Wiaze si¢ to z oczywistymi trudno$ciami przeprowadzania rzetelnych badan
podiuznych w dluzszej perspektywie czasowe;.

Z biegiem lat analiza systeméw immersyjnych nabiera coraz bardziej cha-
rakteru jako$ciowego i wskazuje na pewne stabosci w osigganych kompetencjach
jezyka drugiego (Gajo 2000: 25, Lyster 2007). Daje si¢ zauwazy¢ mianowicie
dos¢ szybki na ogét rozwdédj kompetencji w poczatkowym okresie, natomiast po
kilku latach dostrzega si¢ spowolnienie rozwoju 1 czeste przypadki fosylizacji
btedow jezykowych. Ponadto uwidacznia si¢ male urozmaicenie rejestréw socjo-
lingwistycznych, charakteryzujace si¢ opanowaniem tylko jednego stylu jezyko-
wego (raczej szkolnego, akademickiego niz potocznego).

4. Badania dyskursu w klasach dwuj¢zycznych

Do lat 80-tych stosunkowo malo bylo bada obserwujacych to, co faktycznie
dzieje sie¢ w klasach dwujezycznych. Dopiero niedawno zaczeto analizowaé do-
kladnie interakcje i dyskurs w klasie, aby okresli¢, w jaki sposob zachodzi w niej
komunikacja jezykowa.

Takie badania obserwacyjne zaczeto przeprowadza¢ pod koniec lat 70-tych
(Martin-Jones 2000). Opieraly si¢ na zapisie audio, dzigki czemu mozliwa stala si¢
analiza jezykoznawcza. Bylo to podejscie oparte na analizie dyskursu, przewaznie
o charakterze lo§ciowym, zliczajacym i katalogujacym indywidualne akty mowy,
przy czym najczesciej zajmowano si¢ funkcjami dyskursu nauczyciela.

Pod koniec lat 80-tych w coraz wickszej mierze zacz¢to wykorzystywaé w
badaniach analiz¢ konwersacyjng i podejscie etnograficzne. Uwage skierowano od
komunikacyjnych funkeji indywidualnych wypowiedzi do sekwencyjnych struktur
interakcyjnego dyskursu. W centrum zainteresowania znalazly si¢ negocjacja zna-
czen i wzajemne dynamiczne zaleznoséci pomiedzy nauczaniem a uczeniem sie.

Wiele badan koncentruje si¢ na zjawisku przelaczania kodéw (code-
switching). Niektére z badan analizuja je jako wskazowki kontekstowe (contextuali-
gation cues), gdzie zmiana jezyka lub stylu stanowi sygnal zmiany typu lub funkcji
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dyskursu (np. tre§¢-komentarz, tres¢ zadania-organizacja wykonania zadania,
itp.). Moga one mie¢ charakter bardziej skierowany na dyskurs, gdzie stuzg do
rozgraniczania réznych typdéw wypowiedzi w sekwencji interakcyjnej. Wskazow-
ki kontekstowe mogg tez by¢ bardziej powiazane z uczestnikami, gdzie stanowig
element dopasowania dyskursu do stuchaczy (np. poprzez dodawanie tluma-
czen, komentarzy, wyjasnien).

W zasadzie niemozliwe jest sporzadzenie kompletnego i uniwersalnego
zbioru funkcji przelaczania kodéw. Liczba réznych zastosowan w réznych kon-
tekstach jest w zasadzie nieograniczona. Natomiast dalsze badania moga poglebic
zrozumienie tych zjawisk w konkretnym kontekscie klasy szkolnej 1 danej kultury.

Inny zakres badan skupia si¢ na wzorach struktur sekwencyjnych, np. Za-
inicjowanie-Odpowiedz-Ewaluacja (Initiation-Response-Evaluation). Bada sie, jak
nastepuje przelaczanie kodéw w tych sekwencjach. Ukazuje to funkcje jezykow,
praktyki konwersacyjne i strategie nauczania 1 uczenia sig.

Natomiast socjolingwistyka interakcyjna 1 podejscie mikroetnograficzne
majg za cel doglebne zrozumienie proceséw interakcyjnych, biorac pod uwage
rytm, czas, synchronizacje¢ a takze subtelne wskazowki niewerbalne. Dlatego tez
badania tego rodzaju czesciej wykorzystuja nagrania wideo i1 bardzo szczegdlowe
transkrypcje uwzgledniajgce aspekty niewerbalne i kontekst sytuacyjny. Kieruja
one uwage na opis zachowania uczestnikow interakeji 1 odkrycie ich indywidual-
nych styléw lub tez wyjasnienie zachowan nacechowanych kulturowo.

Badania obserwacyjne w klasie, cho¢ zwickszaja nasza wiedz¢ o tym, co
faktycznie dzieje si¢ w klasie, to jednoczes$nie wigza si¢ z pewnymi problemami
w ustaleniu danych w interakcji. Omoéwimy niektére z tych trudnosci technicz-
nych, z ktérymi musi si¢ zmierzy¢ badacz.

Jednym z pierwszych probleméw jest obiektywny zapis danych. Jezeli
dysponujemy jednym mikrofonem, trudno bedzie zarejestrowaé catos¢ interakeji
grupowej. Jezeli w uzyciu jest jedna kamera, nalezaloby rozstrzygnaé, na kim
powinna si¢ skupia¢, kogo filmowaé. Przy probach sfilmowania wszystkich
0s6b, zbyt czeste ruchy kamerg utrudnialyby §ledzenie obrazu. Natomiast, jezeli
ustawia si¢ calg grupe w kadrze, mozna si¢ zastanawiaé, na ile zmiana ustawienia
grupy wplywa na warunki i przebieg komunikaciji.

Okazuje si¢ ponadto, ze nagranie wideo jest jednak pewna deformacja
rzeczywistoscl. Przy dalekim planie fatwo straci¢ szczegdly, a poszczegdlni
uczniowie zlewajq si¢ w grupe. Przy bliskim planie, traci si¢ z pola widzenia
wszystko to, co nie miesci si¢ w kadrze. Zblizenia i kat widzenia deformuja ge-
sty, ruchy, ocen¢ odleglosci i moga prowadzi¢ do falszywych interpretacji ele-
mentéw niewerbalnych.

Kolejne problemy i watpliwosci pojawiaja si¢ przy przejéciu z nagrania do
transkrypcji. Poza warstwa stowna, jak potraktowaé elementy parawerbalne i nie-
werbalne? Jakie informacje zawierajg, intonacja i mimika i jak wplywaja one na prze-
bieg interakgcji? W przestrzeni komunikacyjnej na lekcji znajduja sie rowniez teksty i

38



Zagadnienia metodologiczne badati w klasach dwujezycznych

obrazy. Nawet, jesli nie pojawiaja si¢ bezposrednio w rozmowie, sa w zasiggu wzro-
ku i moga by¢ domyslna trescia interakcji, w jaki§ sposob ja ksztattowaé.

Sytuacja wypowiedzi moze by¢ na tyle kompleksowa, implicytna, ze trud-
no badaczowi ujaé te wszystkie parametry lub tez oceni¢ ich znaczenie dla inte-
rakcji. Wynikaja z tego problemy z interpretacja znaczen dysponujac jedynie
zapisem interakcji. Pomocne bywa korzystanie z notatek sporzadzanych jedno-
czednie z nagraniem, ktére moga zawiera¢ uzupetniajace informacje konteksto-
we. Jednak i wtedy zrekonstruowanie motywacji, intencji moze by¢ trudne. Stad
niektorzy badacze positkujg si¢ technika wywiadu, w czasie ktérego uczestnicy
lekcji wyjasniajq jej przebieg. W przypadku dzieci i mlodziezy szkolnej wyjasnie-
nia takie takze trudno interpretowaé, gdyz samoocena, czy tez ocena zdarzen
jezykowych dokonana przez dziecko moze by¢ bardzo niedoskonata.

5. Badania w zakresie integracji jezykowo-przedmiotowe;j

Aktualnie, w Europie, badania na terenie nauczania dwuj¢zycznego ewoluujg od
podejscia immersyjnego w kierunku CLIL i EMILE. W konsekwencji, cigzar
zainteresowania przesuwa si¢ od przyswajania jezykéw w kierunku przyswajania
wiedzy przedmiotowej (Gajo 2000: 10; Marsch 2002: 21). Coraz cz¢sciej stawia-
ne pytania brzmia:
- Cgy uezenie si¢ wiedgy predmiotowe] 3a posrednictwem jegyka drugiego wiazane
Jest ge stratami ¢y 3 RorgySciami dla tego procesu?
Jaki jest wplyw jezyka drugiego na pryswajanie wiedzy?
Jaka jest natura integragi pryswajania wiedzgy jezykowe i priedmiotowe?
Wyzwania, jakiemu maja sprosta¢ te badania to (Gajo, Berthoud 2008):
1. zbudowanie podstaw dydaktyki dwujezycznej jako dydaktyki
integrujacej uczenie si¢ jezykéw 1 wiedzy przedmiotowe;.
2. poglebione zrozumienie pojecia kompetencji komunikacyjnej i
réznojezycznej, w ktorej jezyk stanowi narzedzie nabywania wiedzy.

Pod wzgledem metodologicznym odpowiada to przejsciu od badan eks-
perymentalnych oceniajacych produkt uczenia si¢ jezyka w kierunku szczegoto-
wego opisu procesOw uczenia si¢ i interakcyjnych. Stuza temu takie techniki, jak:
obserwacje lekcji, nagrania, transkrypcja, wywiady z nauczycielami i uczniami,
ich komentarze w zestawieniu z wybranymi sekwencjami, pomiar kompetencji
jezykowych 1 przedmiotowych w badaniach podtuznych.

Poniewaz edukacja dwujezyczna cieszy sie duzym zainteresowaniem
wiadz o$wiatowych, w wielu krajach realizuje si¢ duze programy badawcze, ma-
jace na celu ukazanie kompleksowej wizji tego systemu nauczania.

Jednym z ciekawszych przykladéw projektu badawczego jest praca Dal-
ton-Puffer (2007), ktéra przeprowadzila systematyczne badania dyskursu klas
dwujezycznych w Austrii, a takze przedstawita dyskusje tematow badawczych i
mozliwych konceptéw i metodologii. Pytania badawcze, na ktére starala si¢
odpowiedzie¢ brzmia:
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Jakie schematy ngycia jegykowego i form jegykowyeh saq typowe dia lekgi CLIL?

Jakie sq implikagie tych ustalert dia a) sformutowania modeln nczenia si¢ jegyka na lekgach
CLIL 7 b) dla pedagogicznych i dydaktyeznych decyzji w klasie?

Praca ta reprezentuje wieloaspektowe podejscie 1 swoista wizje systemowa. Zasto-
sowano w niej wielo§¢ metod badawczych, wérdd ktorych najwazniejszymi byly:
analiza transkrypcji nagran dyskursu klasowego, wywiady z nauczycielami, analiza
dokumentéw edukacyjnych zwiazanych z danym kontekstem CLIL w Austrii.

Innym przykladem ambitnych projektéw sa badania ekipy skupionej wo-
kot L. Gajo (2000, 2001, 2008) prowadzone we wloskim regionie Val d’Aoste i
w Szwajcarii. W centrum zainteresowan tych badaczy sa: integracja przyswajania
wiedzy jezykowej i niejezykowej, rola interakcji w przyswajaniu obu rodzaju
wiedzy, organizacja dyskursywna lekcji dwujezycznych. Sa to rowniez badania o
charakterze systemowym prowadzone na duzg skale.

Gajo (2005) uczestniczyt takze w jedynej jak dotad prébie systemowe;j
oceny funkcjonowania klas dwujezycznych z jezykiem francuskim w polskich
liceach i1 gimnazjach?. Poza badaniami sondazowymi i analiza dokumentéw,
ukazujgcymi ogdlng sytuacje dydaktycznag ksztalcenia dwujezycznego, dokonano
wielu nagran lekeji, Transkrypcje tychze lekcji ukazaly typy interakeji, typy dys-
kursu, podziat czasu, zmiany kodu jezykowego, procedury poprawiania bledéw,
sposoby nauczania wiedzy jezykowej i niejezykowe;.

Jako ostatni wymienimy projekt SCALA TransEurope (Dziggielewska,
Zajac 2000), w ramach ktérego w sposob wszechstronny analizowano praktyki
nauczania. Réwniez w tym przypadku chodzito o klasy dwujezyczne z jezykiem
francuskim. Analiza ta dotyczyla gléwnie nastepujacych punktéow: strategie na-
uczania, typy 1 funkcje stawianych przez nauczyciela pytan, strategie czytania,
przelaczanie jezykow, integracja nabywania wiedzy jezykowej 1 niejezykowe;.

Wracajac do stawianego na poczatku pytania — Cgy edukaga dwnjegyezna jest
lepsza od jedngjezyezng? — rozumiemy dzis, ze odpowiedz jest uzalezniona od sze-
regu czynnikow nalezacych do réznych sfer rzeczywistodci. Dlatego tez wspol-
czesne badania koncentruja si¢ raczej na wyjasnianiu zlozonej rzeczywistosci
komunikacji w klasie dwujezycznej. Z kolei dokladniejsze poznanie natury pro-
cesow interakeyjnych, akwizycyjnych i poznawczych daje szanse¢ na uczynienie
edukacji dwujezycznej bardziej skuteczna.
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Interdisciplinarity in reading comprehension research

The paper addresses the emergence of interdisciplinarity in humanities re-
search. In the first section, it looks at various conceptions of interdiscipli-
narity. Then, it discusses an interdisciplinaty nature of reading research,
overviewing the concept of reading as explored by different fields of
science. Finally, as an example of an interdisciplinary study into reading
comprehension, the study conducted by the author of the paper is pre-
sented. The process of planning and the initial stages of conducting the
study are discussed, along with the advantages of drawing on several dis-
ciplines in the study.

1. Interdyscyplinarno$¢ — definicje

Pojecie interdyscyplinarnosci zagoscilo na dobre w dyskusjach dotyczacych
réznych dziedzin humanistyki. Ponizej przedstawiono spojrzenie na to zagad-
nienie proponowane przez Nycza (2000) we ,,Wprowadzeniu” do ,,Kulturowej
teorii literatury” oraz poglady Klocha (2007) wygloszone na ogolnopolskiej
konferencji ,,Interdyscyplinarnos¢ w naukach spolecznych — mozliwos¢ czy
powinno$¢”. Uwagi Nycza dotyczg przedmiotu poznania literackiego i statusu
dyskursu literaturoznawczego, natomiast rozwazania Klocha — ogélnie nauk
humanistycznych. Wydaje sie, ze spostrzezenia obydwu autoréw z powodze-
niem odnoszs si¢ takze do glottodydaktyki — dziedziny, ktéra powstata i czerpie
z teoril oraz wynikéw badan wielu dziedzin naukowych.

Nycz (2000), przez pojecie interdyscyplinarnosci, rozumie wysitki badaw-
cze podejmowane przez przedstawicieli réznych dyscyplin w celu osiagniecia
spojnego opisu caltej danej dziedziny przedmiotowej. Niestety, autor wyraza
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obawe, ze takie rozumienie interdyscyplinarnosci jest utopia. Nie jest mozliwe
osiagnigcie zintegrowanego zrozumienia 1 pelnego, obiektywnego opisu bada-
nych zjawisk. Jednym z powodéw tej badawczej niemoznosci jest ,,latwo obser-
wowalna dzi§ skfonnos¢ do swobodnego wykorzystania narzedzi réznych dys-
cyplin, w tym literaturoznawstwa” (Nycz 2006: 30). Jako przyktad Nycz podaje
przyjecie podstawowych pojec literaturoznawstwa, takich jak styl, interpretacja,
tekst, dyskurs, przez inne dyscypliny nauk humanistycznych i filozofie. Wyni-
kiem tych dzialan nie jest, jak mozna byloby si¢ spodziewa¢, zintegrowanie wy-
nikéw badan uzyskanych z réznych punktéw widzenia, ale powolne rozprasza-
nie, nieprzekiadalnos¢ koncepcji teoretycznych pochodzacych z réznych dzie-
dzin nawzajem na siebie. Taki stan ,utopijnej przekladalnosci” teorii na siebie
spowodowana jest, m.in. brakiem jakiegos jezyka meta- lub inter- teoretycznego,
ktéry pomoglby zintegrowaé wyniki badan.

Powyzsze uwagi o interdyscyplinarno$ci z pewnosciag odnosza si¢ do glot-
todydaktyki. Zapozyczanie poje¢ z innych dyscyplin — psychologii, socjologii,
literaturoznawstwa czy filozofii — ma miejsce takze w glottodydaktyce, zaréwno
w rozwazaniach teoretycznych, jak i dzialaniach badawczych. ,,Rozpracowanie”
poje¢ pochodzacych z innych dyscyplin wymaga odpowiedzialnosci 1 §wiadomo-
$ci naukowej ze strony badaczy, co w rezultacie pomoze doprowadzi¢ nie tylko
do stworzenia nowego dyskursu opisujacego badana rzeczywistos¢, ale takze
pozwoli na skuteczng wymiang informacji miedzy glottodydaktykami oraz glot-
todydaktyka a innymi dyscyplinami.

Nycz (2006: 30), na miejsce mato obiecujacej interdyscyplinarnosci, pro-
ponuje badania transdyscyplinowe, ktore polegalyby na ,,identyfikasii powinowact
predmiotowo-problemonych idacych w poprek (ponise), powyze) istniejacych granic dyscypli-
nowyely” oraz na uchwyceniu podobiefistw miedzy poréwnywanymi dyscyplinami,
co w konsekwencji doprowadzi do spojrzenia historycznego na ksztaltowanie
si¢ nowych dyscyplin 1 petniejsze zrozumienie stopniowej ,,rekonfignraci dyseypli-
nowyeh podzialow calego pola humanistyczne wiedzy” (ibidem). Takie podejscie trans-
dyscyplinowe wydaje si¢ by¢ bardzo pomocne w zrozumieniu zmian zachodza-
cych w zakresie glottodydaktyki; historyczne spojrzenie na wplywy réznych
dyscyplin na ksztaltowanie si¢ glottodydaktyki pomoze zwigkszy¢ swiadomosé
badaczy dotyczaca tworzenia nowych koncepcji teoretycznych, metodologii
glottodydaktyki i co za tym idzie — uzywanego dyskursu.

Kolejne rozwazanie dotyczy pojecia transdyscyplinarnosci. Wg Klocha
(2007) transdyscyplinarno$¢ jest efektem prac zespolow zlozonych z réznych
dziedzin nauki, zajmujacych si¢ tym samym problemem, np. kompetencja jezy-
kowa moze by¢ badana przez lingwiste, neurologa, specjaliste od chemii mézgu.
Tego rodzaju wspolpraca prowadzi do przeformulowania pytan pojawiajacych
si¢ w obrebie jednej dyscypliny oraz do wypracowania nowych obszarow zainte-
resowan. W odniesieniu do glottodydaktyki z pewnoscig taki rodzaj wspotpracy
»wymusza” wypracowanie wspolnych zalozen teoretycznych, metodologii oraz
dyskursu potrzebnego do wspoélnych dyskusji dotyczacych pracy i przedstawia-
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nia wynikéw. Przykladem tego rodzaju wspoélnych dzialan badawczych w ra-
mach glottodydaktyki jest, np. projekt Wilczynskiej (2002); do adaptowania me-
todologii z dziedzin pokrewnych i testowania ich w ramach interdyscyplinarnych
zespolow badawczych zachecaja Mosorska 1 Wojciechowska (2008). Podsumo-
wujac, jaka pokazuje powyzsza dyskusja, interdyscyplinarno$¢ stawia przed glot-
todydaktyka nowe wyzwania. Czerpanie z koncepcji teoretycznych metodologii
innych dyscyplin wymaga od badaczy wyraZznego zdefiniowania ,,zapozyczo-
nych” pojec¢ oraz okreslenia obszaréw ,,wykorzystywanych” teorii.

2. Interdyscyplinarno$¢ w badaniach dotyczacych procesu rozumienia
tekstow

W badaniu zaplanowanym i przeprowadzanym przez autorke artykutu interdy-
scyplinarnosc jest rozumiana jako triangulacja czyli badanie danego zagadnienia
z réznych perspektyw. W badaniu triangulacja dotyczy teorii czyli porownania
interpretacji danych z réznych perspektyw teoretycznych (tzw. triangulacja teorii
— Konarzewski, 2002) oraz uzytych metod badawczych czyli poréwnanie danych
zebranych réznymi metodami (tzw. triangulacja metod — Konarzewski, 2002).

Interdyscyplinarny charakter ww. badan polegal takze na zaczerpnieciu
inspiracji z réznych dziedzin w czasie planowania badan. W ponizszej czesci
przedstawione sg dziedziny nauki, ktérych przedmiotem badan jest czytanie.
Dziedziny te koncentrujg si¢ zaréwno na procesach mentalnych zachodzacych w
czasie przetwarzania tekstu, jak 1 na samym tekscie. Chcialabym zaznaczy¢, ze
ponizsza dyskusja opiera si¢ na skromnym wyborze dziedzin i tematéw, ktére sa
badane w zakresie tych dyscyplin. Sa to zagadnienia, ktére zainteresowaly mnie
na etapie planowania moich badan i ktére ze wzgledu na teorie lub metodologie
stanowily do nich inspiracje.

2.1. Sprawnos¢ czytania i jej interdyscyplinarny charakter

Czytanie jest przedmiotem badan filologéw (np. teorie narracji) 1 filozoféw (np.
estetyka recepcji). Szczegélnie zainteresowaly mnie perspektywa fenomenolo-
giczna Isera (1976) oraz poglady Umberta Eco (2007). Obaj autorzy w swoich
teoriach dotyczacych czytania podkreslaja role czytelnika w interpretaciji tekstu.
Znaczenie tekstu jest tworzone przede wszystkim przez czytelnika. Eco (2007)
ukazuje proces czytania jako gre, w ktdra jest weiagany czytelnik. W celu wyja-
$nienia relacji czytelnik-tekst autor proponuje pojecie Czytelnika Modelowego;
jest to zbidr tekstualnych instrukeji czytania, pewien rodzaj genetycznego wypo-
sazenia, ktory czytelnik otrzymuje w tekscie. Takie spojrzenie na czytanie i czy-
telnika zwrécilo moja uwage na mozliwos¢ zbadania interpretacii, tzn. na moz-
liwo$¢ obserwacji jak poszczegélni czytelnicy odczytuja znaczenie tekstu i po-
réwnanie ich technik interpretacji z zachowaniem Czytelnika Modelowego.
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Kolejng dyscypling badajaca czytanie jest szeroko pojete jezykoznawstwo.
Swoimi badaniami dziedzina ta obejmuje przede wszystkim tekst i jego wlasci-
wosci, np. bada wyznaczniki tekstowosci, takie jak kohezja i koherencja (np.
Wilkon, 2002) czy analizuje struktury tekstowe (np. van Dijk i Kintsch, 1983).
Lingwidci tekstu zajmuja sie takze interakcja miedzy tekstem a czytelnikiem, np.
analizuja strategiczne pozycje w tekscie, tzn. sygnaly, ktére ulatwiaja czytelniko-
wi odbidr tekstu. Zwiazek migdzy struktura tekstu a kontekstem! (ktéry oddzia-
luje na poziom gramatyczny i pragmatyczny tekstu) uwypuklili Halliday i Hassan
(1985) w swojej gramatyce funkcjonalnej, podkreslajac réwnoczesnie spoteczne
uwarunkowania tworzenia i odbioru tekstéw. W tym miejscu dyskusji warto
wspomnie¢ o wspolczesnych gramatykach tekstu, ktore koncentruja si¢ nie tylko
na analizie struktury tekstu, ale réwniez na relacji miedzy strukturg tekstu a pro-
cesami odbywajacymi si¢ w umysle czytelnika. Na szczegblng uwage zasluguje
model przetwarzania tekstu Ann Gernsbacher (1990) i teorie rozumienia tekstu
ekspozycyjnego Bruce’a Brittona (1994). Obie teorie lacza koncepcje jezyko-
znawcze (analiza struktury tekstu) z psychologicznymi (badanie procesu czyta-
nia). W moim badaniu ww. teorie wyznaczyly kierunek skonstruowania narze-
dzia do analizy tekstow wykorzystywanych w badaniu oraz technik stuzacych do
analizy relacji studentéw dotyczacych ich procesu czytania.

Badania w zakresie psychologii czytania skoncentrowaly si¢, m.in. na ob-
serwacjl 1 opisie strategii uzywanych w czasie czytania (np. Block, 1986; Chod-
kiewicz, 2000; Hosenfeld, 1977; Drozdzial-Szelest, 1997). Drozdzial-Szelest
(1997) zidentyfikowala strategie uczenia si¢ stosowane przez uczniéw szkol
$rednich, w tym réwniez te dotyczace sprawnosci czytania. Celem badan Chod-
kiewicz (2000) bylo zbadanie, czy mozliwe jest przyswojenie stownictwa poja-
wiajacego si¢ w tekscie w czasie czytania nastawionego na zrozumienie. Intere-
sujacym etapem badania bylo przesledzenie zmian zachodzacych w wiedzy lek-
sykalnej badanych studentéw. Badania Hosenfeld (1977) i Block (1986) pozwoli-
ly wyodrebni¢ zachowania ,Jepszych” i ,,gorszych” czytelnikow.

Sprawno$¢ czytania jest takze przedmiotem badan specjalistow zajmuja-
cych si¢ edukacjg. W Polsce badania dotyczace alfabetyzmu funkcjonalnego
wéréd dorostych prowadzone przez Biateckiego (1996) oraz wsréd mlodziezy w
ramach Programu Miedzynarodowego Oceny Umiejetnosci  Uczniow
(OECD/PISA 2000 t.) $wiadcza o niedostatecznym przygotowaniu Polakéw do
odbioru tekstéw pisanych.

Badania w zakresie socjologli wzbogacaja nasze spojrzenie na temat roli
czytania w spoleczenstwie. Przykladem moga by¢ badania Davida Bartona pro-
wadzone w Wielkiej Brytanii dotyczace czytelnictwa. Barton (1994) zastanawia
si¢ nad czynnikami wplywajacymi na rézne ,,praktyki” czytelnicze, np. nad rola,

! Pojecie kontekstu jest szeroko opisywane przez jezykoznawcodw. Roznice migdzy sytuacja
a kontekstem zostaly szczegélowo oméwione, np. przez Zydek-Bednarczuk (2005: 229).
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jakie czytanie odgrywa w zyciu réznych spolecznodci lub czynnikami spolecz-
nymi (ideologiami) wplywajacymi na proces nauczania czytania.

Kolejna perspektywa badawcza, warta oméwienia w tej dyskusiji, to teorie
kulturowe. Tekst jest postrzegany jako produkt kultury, a czytanie wymaga ro-
zumienia socjokulturowych implikacji obecnych w tekscie oraz odniesienia tek-
stu do tla spotecznego 1 kulturowego. Takie spojrzenie na tekst i czytanie pod-
kresla potrzebe doskonalenia kompetencii interkulturowej czytelnika oraz umie-
jetnosci krytycznego odbioru tekstu, polegajacej m.in. na §wiadomosci czytelnika
dotyczacej mozliwosci zaistnienia konfliktu migdzy jego stylem czytania a inten-
cja autora tekstu oraz miedzy jego wiedza o S§wiecie a reprezentacja Swiata
przedstawiong przez autora. Badaczami promujacymi takie podejScie sa np.
Johns (1997), McCormick (1994); a w Polsce, m.in. Kusiak 1 Bandura (2007).

Ta dyskusja bylaby bardzo niekompletna bez omoéwienia wplywu wspdl-
czesnych teorii krytyki literackiej na teorie i koncepcje dydaktyczne dotyczace
doskonalenia sprawno$ci czytania w warunkach szkolnych. Myrdzik (1999),
Pilch (2004) i Hobot (2004) podkreslaja zalety zastosowania w praktyce szkolnej
poststrukturalistycznych metod badawczych, takich jak hermeneutyka, intertek-
stualno$¢ czy dekonstrukcja. Wplyw tych metodologii zauwaza si¢ réwniez w
podrecznikach szkolnych, pisanych czesto przy wspotudziale pracownikéw na-
ukowych (Pilch, 2004: 175). Pilch (2004) proponuje hermeneutyke wg Gadame-
ra jako metode interpretowania tekstow poetyckich. Nauczyciel powinien wyko-
rzysta¢ polisemiczno$¢ tekstu i zarysowac uczacym si¢ kilka alternatyw jego
interpretacji. Cytujac Ricoeura (1989), Pilch traktuje tekst jako zapis muzyczny, a
czytelnika jako dyrygenta orkiestry, ktéry postepuje zgodnie z instrukcjami par-
tytury i ktéry poprzez odczytania znakéw partytury nadaje utworowi brzmienie.
Badania intertekstualne 1 intersemiotyczne zachecaja do postrzegania tekstu jako
dialogowego nawigzania do innych tekstéw oraz do odnajdowania jego odnie-
sie intersemiotycznych. Wydaje sie, ze wspolczesne poststrukturalistyczne
metody badawcze stanowia ciekawa alternatywe dla dydaktyki ksztaltowane;j
przez strukturalizm, ktéry jako metoda badawcza promowal budowanie ,,calo-
$ciowych, uporzgdkowanych interpretacji” (Hobot, 2004: 174).

Podsumowujac, czytanie 1 tekst sa przedmiotem badan wielu dyscyplin
nauki. Kazda z ww. perspektyw kladzie nacisk na inny aspekt czytania, zacheca-
jac dydaktykéw do urozmaicenia swojego repertuaru metod nauczania, a bada-
czy do czerpania inspiracji dotyczacych koncepcji teoretycznych 1 stosowanej
metodologii. Spojrzenie na czytanie w interdyscyplinarny sposéb wzbogaca
mozliwosci dydaktyczne. Np. zamiast tradycyjnych ¢wiczed sprawdzajacych
zrozumienie tekstu, nauczyciel moze zaproponowac uczacym si¢ analiz¢ tekstu
wg gramatyki funkcjonalnej Hallidaya (technika opisana przez Wallace, 2003).
Cennym ¢wiczeniem byloby zachecenie czytelnikéw do szukania nawiazan do
innych tekstéw oraz doskonalenie czytania krytycznego i kompetencji interkul-
turowej. Uczniowie moga zosta¢ poproszeni o okreslenie Czytelnika Modelowe-
go (pojecie proponowane, m.in. przez Eco) oraz okreslenie swojego repertuaru
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wiedzy, przekonan 1 umiejetnosci oraz poréwnanie ich z repertuarem Czytelnika
Modelowego. Innym ¢wiczeniem moze by¢ obserwowanie wlasnych strategii
czytania lub strategii stosowanych przez innych czytelnikéw. Jesli chodzi o
wplyw perspektywy interdyscyplinarnej na dzialanie badawcze, jako przyklad
badania o charakterze interdyscyplinarnym, zainspirowanego przez rézne dyscy-
pliny, ponizej przedstawiam opis badania, ktérego przedmiotem jest rozumienie
tekstu przez studentéw studiéw neofilologii.

3. Opis badania o charakterze interdyscyplinarnym dotyczacego
rozumienia tekstu

Nalezy podkresli¢, ze tekst znajduje si¢ w centrum wspolczesnych koncepcii
ksztatcenia jezykowego, zaréwno tego dotyczacego jezyka rodzimego (polskie-
g0), jak 1 obcego. Podkresla si¢ role nauczania czytania ze zrozumieniem w
przygotowaniu uczacych si¢ do §wiadomego uczestnictwa i refleksyjnego odbio-
ru dziel kultury (np. Kowalikowa, 2004). Jednym z argumentéw uzasadniajacym
podjecie problemu rozumienia tekstéw pisanych sa moje dotychczasowe do-
$wiadczenia dydaktyczne. Dlugoletnie obserwacje studentéw neofilologii suge-
rujg zmiany dotyczace roli, jaka teksty pisane odgrywaja w procesie uczenia sig.
Zmienily si¢ rowniez studentéw dotyczace, np. typow dzialan dydaktycznych,
ktére towarzysza tzw. pracy z tekstem. Dotychczasowe badania w tym zakresie
(Kusiak 1 Bandura, 2007), opisujace proby zmiany relacji dydaktycznej i komuni-
kacyjnej z jednoprzedmiotowej na wielopodmiotowa, wydaja sie wskazywa¢ na
problemy studentéw w prowadzeniu argumentacji i wspélnym dochodzeniu do
interpretacji i ewaluacji tekstu.

Opisywane badanie pozwoli na spojrzenie na proces rozumienia tekstu z
dwoch perspektyw: indywidualnej i interpersonalnej. Celem cze$ci badajacej
indywidualny wymiar rozumienia tekstow jest obserwacja réznic indywidualnych
W procesie czytania, tzn. tego, jak czytajacy realizujg swoje indywidualne cele
interpretacyjne w sytuacji komunikacyjnej, jaka jest czytanie, wykorzystujac swoj
indywidualny repertuar wiedzy i umiejetnosci. Punktem wyjScia tej czeSci bada-
nia bylo proste pytanie wyplywajace z praktyki dydaktycznej: czy jest jakis
aspekt czytania, w ktorym studenci sg lepsi w jezyku rodzimym niz obcym i
ktéry mozna by udoskonali¢ w jezyku obcym? W celu osiagniecia tego celu ba-
dani studenci zostana poproszeni o czytanie dwoch tekstow — najpierw w jezyku
polskim, potem w jezyku angielskim i réwnocze$nie opisywanie procesu czyta-
nia tekstow (jest to metoda glo$nego myslenia, ang. thinking aloud). Wynikiem
analizy bedzie takze okreSlenie mozliwosci transferu strategii czytania migdzy
jezykami, np. miedzy jezykiem rodzimym a obcym.

Badanie interpersonalnego wymiaru rozumienia tekstéw obejmuje obser-
wacje¢ 1 analize dyskursu — procesu ,,kolektywnego” rozumienia tekstu obcoje-
zycznego, tzn. konstruowania przez studentoéw ich indywidualnych reprezentacji
czytanego tekstu w czasie dyskusji (interakciji) z innymi czytajacymi. Badanie to
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oznacza analize¢ procesow, ktorym podlegaja wszyscy uczestnicy dyskusji, tzn.
przebiegu budowania znaczen indywidualnych i ,,kolektywnych” poprzez nego-
cjacje relacji i r6l miedzy uczestnikami dyskusji.

Warto podkresli¢, ze polaczenie tych dwéch perspektyw — psychologicz-
nej (wymiar indywidualny czytania) i socjologicznej (wymiar interpersonalny
czytania) zapewni triangulacje metod, czyli zastosowanie réznych metod badaw-
czych w celu doktadniejszego zbadania czynnikéw wplywajacych na proces
rozumienia tekstu.

3.1. Zalety korzystania z ré6znych dyscyplin w ww. badaniu

Na réznych etapach opisywanego badania pomocne okazaly si¢ rézne dyscypli-
ny nauki, o ktérych pisatam we wczesniejszej czesci artykulu. Przedmiotem
badania jest rozumienie tekstow ekspozycyjnych (argumentacyjnych). Do lep-
szego zrozumienia specyfiki tego rodzaju tekstu przyczynily si¢ opracowania
polskich jezykoznawcow, np. Wilkonia (2002), poswiccone funkcjonowaniu
mechanizméw spoéjnosciowych w wypowiedziach rozwazajaco-komentujacych
oraz charakterystyka Zydek-Bednarczuk (2005) dotyczaca tekstéw o funkcji
informacyjnej. Niezwykle cenne okazaly si¢ tez gramatyki tekstu ekspozycyjne-
go, takie jak model mentalny van Dijka 1 Kintscha (1983) i model Ann Gernsba-
cher (1990), a w szczegdlnosci teoria rozumienia tekstow ekspozycyjnych Brit-
tona (1994). Wszystkie wymienione teorie wyjasniaja relacje miedzy struktura
tekstu a procesami mentalnymi czytelnika. Britton (1994) zaktada istnienie
zwigzku miedzy treSciami, ktére autor chce przekazaé w tekscie a organizacja
struktur tekstowych, ktére powinny pomoéce czytelnikowi w stworzeniu mental-
nej reprezentacji tekstu. Czytelnik otrzymuje zdania, a jego celem jest zbudowac
sie¢ idel. Teoria Brittona posluzyla w badaniu do stworzenia narzedzia do anali-
zy tekstow czytanych przez studentéw oraz do analizy protokotéw studentow
odzwierciedlajacych ich proces czytania tekstow. Analiza protokoléw polegata
nie tylko na wyodrebnieniu strategii uzywanych przez czytelnikéw, ale réwniez
na spojrzeniu na czytanie tekstu jak na proces tworzenia reprezentacji mentalne;j
(modelu) tekstu 1 obserwacji jak czytajacy konstruuja swoje modele czytanego
tekstu. Zaréwno teksty, jak i reprezentacje mentalne tekstu zanalizowano pod
katem tresci. Oznaczalo to wyodrebnienie w tekstach i reprezentacjach stwo-
rzonych przez studentéw propozycji (jednostek znaczenia) 1 poréwnanie zawar-
todci propozycjonalnej z tych dwoch kontekstéw. Podejscie to pozwolito na
polaczenie nastgpujacych perspektyw badawczych:

- jezykowej, ktéra pomogla przesledzi¢ zalezno$¢ miedzy jezykowa
strukturg tekstu a rozumieniem tekstu;

- poznawczej, ktora polegala na zbadaniu interakcji miedzy nadawcg i
odbiorca, obserwacii jak czytelnicy, prowadzeni przez wewnatrztekstowe
sygnaly, konstruuja globalny sens tekstu oraz w jaki sposéb ich
reprezentacje tekstu r6znia si¢ od tej ,,zamierzonej” przez nadawce.
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3.2. Dalsze wyzwania dotyczace badania

W dalszej czedcl pracy opracowania wymaga przede wszystkim drugi etap badania,
skupiajacy si¢ na interpersonalnym wymiarze rozumienia tekstu. Istotne bedzie
lepsze okreslenie produktu wspélnego czytania, ,.kolektywnego” rozumienia tek-
stu, zdefiniowanie ,,wiedzy”’ dotyczacej tekstu, ktéra jest wynikiem budowania
znaczen indywidualnych i, kolektywnych” poprzez negocjacje znaczenr dotycza-
cych rozumienia tekstu oraz negocjacji relacji i 16l miedzy uczestnikami dyskusiji.
W celu zbadania procesu negocjacji i konstruowania rozumienia tekstu konieczne
jest wyodrebnienie etapéw tworzenia rozumienia, np. proponowanie interpretacii,
negocjacje, odrzucanie znaczefi, itp. Z pewnoscia pomocng metoda badawcza
okaze si¢ analiza konwersacyjna oraz analiza tre§ci ukierunkowana na zbadanie
procesu tworzenia ,,kolektywnej” reprezentacji umystowej dotyczacej czytanego i
dyskutowanego tekstu. Kolejnym krokiem w badaniu bedzie scharakteryzowanie
studentéw jako szkolnej spolecznodct ,,czytelniczej”, tzn. okreslenie tekstow, jakie
czytaja na zajeciach, poznanie ich oczekiwan dotyczacych czytania oraz zbadanie
roli, jaka przypisuja swojej edukacji polonistycznej. Taka okreslenie pozwoli na
lepsza interpretacje wynikéw badania.

4. Podsumowanie

W opisanym badaniu wyraznie zarysowaly si¢ dwie perspektywy: psychologicz-
na, koncentrujgca si¢ na analizie procesu tworzenia reprezentacji mentalnej tek-
stu poszczegdlnych studentéw oraz socjologiczna, badajaca proces tworzenia
,.kolektywnego” rozumienia tekstu. W procesie planowania badania zainspiro-
waly mnie nastepujace dyscypliny:

- teorie krytyki literackiej oraz filozofie dotyczace recepcji tekstu, m.in.
Isera 1 Eco, ktére zwrécily moja uwage na konieczno$¢ zbadania
interpretacji — w moim badaniu analizowanej jako reprezentacja tekstu
tworzona przez czytelnika;

- gramatyki tekstu oraz teorie wyjasniajace rozumienie tekstow
ekspozycyjnych, ktére pozwolily mi lepiej poznac specyfike tego typu
tekstu i w rezultacie pomogly opracowaé narzedzia analizy tekstow
wykorzystywanych w badaniu oraz techniki umozliwiajace poréwnanie
tresci tekstu z trescig reprezentacji tworzonej przez czytajacych;

- teorie socjologiczne, ktére zachecily mnie do zbadania regut
,kolektywnego”  tworzenia  rozumienia  tekstu;  socjologiczna
perspektywa bedzie takze pomocna w scharakteryzowaniu badanych ja-
ko czlonkéw zinstytucjonalizowanej wspolnoty o pewnym sposobie
czytania.

Mam nadzieje, ze cel naukowy badania przefozy si¢ na rzeczywiste prak-
tyki dydaktyczne. Wyniki badania dostarcza wskazowki na wypracowanie no-
wych technik doskonalenia sprawnosci czytania tekstow obcojezycznych na
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poziomie zaawansowanym, m.in. pozwola na okreslenie cech dyskursu szkolne-
go, tworzonego przez nauczyciela i uczacych si¢ w czasie dyskusji dotyczacych
rozumienia tekstow.
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MODELOWANIE PROCESU
CZYTANIA NA POTRZEBY
GLOTTODYDAKTYKI

Modeling the process of reading in L2 pedagogy

The author investigates the presence of reading models in L2 teaching
theory and research. She observes that such models seem to play a rather
,ornamental” role. The author is convinced, however, that effective use
of reading models would bring positive results, such as facilitating com-
munication between researchers, and more effective planning of research
and teaching. The model that might be taken into consideration is that
developed by the Quebecois pedagogue J. Giasson.

Czy modele czytania sa w glottodydaktyce do czegokolwiek potrzebne? Odpo-
wiedz na to pytanie wydaje si¢ brzmie¢... ,,nie”. Do takiego wniosku moze pro-
wadzi¢ lektura licznych tekstéw poswieconych problematyce czytania, ktore —
cho¢ zawierajg cenne analizy — nie powolujg si¢ explicite na zaden model lub w
interesujacej nas kwestii ograniczaja sie na przyklad do stwierdzenia, ze modele
czytania dzielimy na wstepujace, zstepujace oraz interakcyjne. Stwierdzeniu temu
rzadko towarzyszy prezentacja przedstawicieli wspomnianych typéw, a czasem
brak nawet odniesienia bibliograficznego, ktére umozliwitoby zainteresowanemu
odbiorcy samodzielne dotarcie i zapoznanie si¢ z wybranymi modelami czytania.
Moze wiec o modelach czytania wspomina si¢ tylko pro forma, a w istocie sq one
zbedne i refleksja glottodydaktyczna moze si¢ bez nich doskonale obej$¢!?

! Oczywiscie mozna wskazac prace, ktére w sposob wyczerpujacy przedstawiajg kon-
kretne modele czytania: np. Karpiniska-Szaj (2005), Piasecka (2008), a takze Kurcz i
Polkowska (1990) czy Zagar (1992) — dwie ostatnie nie naleza jednak do glottodydaktyki,
lecz do psycholingwistyki.
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Dyskusje o modelach czytania oraz ich skuteczne wykorzystywanie
utrudniaja moim zdaniem pewne nieporozumienia terminologiczne, ktére spro-
buje wskazaé w niniejszym referacie.

Zrédlem nieporozumiefi moze byé, po pierwsze, niejednoznaczno$é klu-
czowego terminu c¢gytanie. Niekiedy pod pojeciem tym rozumie si¢ tylko deko-
dowanie oraz bezposredni dostep leksykalny, wzglednie integracje zdaniows — i
niektére modele, jak np. Gougha (1972), Rumelharta (1977) czy Stanovicha
(2000) ograniczaja si¢ do tych wlasnie procesow. Niekiedy zakres znaczeniowy
pojecia ¢gytanie jest szeroki 1 obejmuje réwniez tworzenie reprezentacji umysto-
wej dyskursu (np. w modelu Kintcha 1 van Dijka 1978, 1983). W tej sytuacji
istnieje ryzyko, ze omawiajac rézne modele czytania, poréwnywac bedziemy
rzeczy nieporownywalne, gdyz odnoszace si¢ do rozmaitych dziedzin.

Kolejnym zrédlem nieporozumient terminologicznych moze by¢ wielo-
znaczno$¢ terminu model. Ilustracjq tego twierdzenia niech bedzie interakcyjno-
kompensacyjny model E. K. Stanovicha (2000) oraz model czytania w jezyku
rodzimym i obcym L. Piaseckiej (2008). Stanovich zaklada, ze podczas rozpozna-
wania wyrazow wykorzystywane sa réwnoczesnie rozmaite zasoby wiedzy — na
tym polega interakcyjnosé tego modelu. Z kolei jego kompensacyjny charakter
bierze si¢ stad, ze w przypadku wystapienia deficytow na poziomie ktoéregos Zro-
dta wiedzy, czytajacy w wigkszym stopniu odwoluje si¢ do Zrédet pozostalych
(Stanovitch, 2000: 41). Zamiast o mwodeln mozna by tu — jak sadze¢ — méwic o inte-
rakcyjno-kompensacyjnym charakterge procesu czytania. Z kolei model czytania w
L1 i w L2 Piaseckiej (2008) ukazuje wzajemna artykulacje czynnikéw psycholin-
gwistycznych 1 socjokulturowych? — takich m.in. jak poziom znajomosci jezyka,
nastawienie, zdolnosci, dostep do licznych i zréznicowanych tekstow — ktore maja
wplyw na sprawne czytanie. Koncepdiji tej, ktéra ma solidne podstawy empirycz-
ne, nie zamierzam podwazac. Warto jednak zauwazy¢, ze model cgytania znaczy tu
zupelnie co innego niz np. u Stanovicha — przedstawia bowiem zewnetrzne wobec
samego procesu czytania czynniki, ktore na czytanie majg wplyw.

By¢ moze antidotum na wymienione problemy mogloby by¢ czestsze i wy-
razniejsze rozréznianie lingwistycznych 1 kognitywnych aspektow czytania z jednej
strony, a z drugiej — sktadnikowych i procesualnych modeli czytania (o tych nie
dos¢ czesto stosowanych rozréznieniach przypomina Piasecka 2008: 12, 33, 188).

Jeszcze inne Zrédlo nieporozumient terminologicznych stanowi wedlug
mnie termin znterakeynosé. Moze on oznaczaé odrzucenie sekwencyjnosci — to
jest przekonania, Ze czytanie jest sekwencja hierarchicznie uporzadkowanych
proceséw, ktérych kolejne produkty wyjsciowe prowadza do zrozumienia tekstu.
W podejsciu interakcyjnym zaklada sig, ze kazdy z pozioméw przetwarzania jest
pod wplywem pozostatych 1 sam na nie oddzialuje, a zatem ze przetwarzanie

2 ,an interplay of psycholinguistic and socio-cultural factors” (Piasecka, 2008:187).
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pragmatyczne, skladniowe, semantyczne oraz identyfikacja zaleznoSci grafe-
miczno-fonemicznych sq od siebie $cisle uzaleznione3.

Inne znaczenie przymiotnika znterakeyny kaze odrzuci¢ koncepcje tekstu jako
haczynia”, z ktérego czytelnik ,,czerpie”. W tej optyce znaczenie tekstu jest ak-
tywnie konstruowane przez czytelnika dzieki interakeji pomiedzy jego intencjami i
wiedza, treSciami niesionymi przez tekst oraz okolicznosciami, w jakich odbywa si¢
czytanie. Innymi stowy, proces czytania to efekt wzajemnego oddziatywania czytel-
nika, tekstu i kontekstu?.

Podsumowujac: stosunkowo nieliczne prace glottodydaktyczne podejmu-
jace problematyke czytania opierajga si¢ na konkretnym modelu czytania. Pro-
blematyka czytania bywa kompetentnie i rzeczowo omawiana przez autoréw,
ktérzy nie wspominaja ani stfowem na temat modelowania procesu (np. Schmitt,
2002) lub zamiast modelu proponuja an overview of reading comprebension — zarys
problematyki zwigzanej z czytaniem, konstelacje pojeé nie roszczaca sobie pre-
tensji do jakiejkolwiek systematycznosci czy kompletnosci (Grabe i Stoller,
2002:38). Przyczyn tej rezerwy — czy wrecz niecheci — upatruje przede wszyst-
kim w sygnalizowanych wyzej problemach terminologicznych.

Czy modele czytania ciesza si¢ wigckszym powodzeniem wsréd autoréw
prac empirycznych? W badaniach tego rodzaju zazwyczaj nie sposéb uniknac
pytania, czy (1 jak) badani zrozumieli czytany tekst. Zdarza si¢ wprawdzie, ze na
ktoryms etapie analizy autor ogranicza si¢ do aspektow czysto technicznych lub
metakognitywnych, 1 interesuje go np. tylko liczba podkreslen w czytanym tek-

3 Tak pojmowang interakcyjno$¢ ilustruja nastgpujace zdania francuskie: Nous portions des
portions 4 chacun; C'est ke vent dest gui souffle, gdzie identyfikacja zaleznosci grafemiczno-
fonemicznych jest pochodna analizy semantyczno-skladniowej homoniméw ortograficz-
nych; La dientéle est composée de mineurs, gdzie przetwarzanie semantyczne wytazu minenrs
uzaleznione jest od czynnikéw pragmatyczno-kontekstowych (przykltady za Giasson, 1990:
4-5 i Bentolila, Chevalier, Falcoz-Vigne, 1991: 205).

4 W ten sposéb rozumiana interakeyjno$é bywa uwazana za tak dalece konstytutywna wla-
sno$¢ procesu czytania, ze zdanie ,,czytanie jest procesem interaktywnym’ niektorzy autorzy
uznajg za tautologiczne (Dakowska 2003:58). Jednak nawet ta ,,oczywista” interakcyjno$é
procesu czytania stwarza mozliwosci oryginalnej i tworczej refleksji — a dotyczy to nie tylko
glottodydaktyki, lecz i innych dziedzin, ktérym nieobce jest zainteresowanie spolecznym
wymiarem czytania. Interakcyjnos¢ lezy na przyktad u podstaw zapoczatkowanej przez H.-
R. Jaussa estetyki odbioru — orientacji w badaniach literackich, ktérej centralnym pojeciem
jest horyzont oczekiwart, w znacznym stopniu determinujacy zaréwno procesy odbioru, jak i
produkgji dziela literackiego. Z kolei w glottodydaktyce interakcyjne podejscie do procesu
czytania pozwala rzuci¢ nowe $wiatto na takie praktyki spoleczne, jak np. ewaluacja rozu-
mienia tekstéw dokonywana w ramach egzaminéw jezykowych. Mysle tu o analizach Hilla i
Parry (1992), dla ktérych punktem wyjscia jest nie tylko interakcyjno$¢ rozpatrywana w
kategoriach tzw. external reciprocity, to znaczy relacji pomiedzy rzeczywistymi, dajacymi sig
zidentyfikowa¢ uczestnikami komunikacji, lecz dodatkowo wprowadzone pojecie nternal
reciprocity, polegajacej na przypisywaniu potencjalnemu odbiorcy — a takze sobie samemu
jako nadawcy — okreslonej tozsamosci.
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Scie (por. Frier, Grossmann i Simon, 1994) — ale nawet w takim wypadku, aby
sensownie liczbe podkreslen zinterpretowad, trzeba ja odnies¢ do jakiego§ mo-
delu budowania znaczenia tekstuS.

Takim punktem odniesienia bywa w pracach empirycznych model van
Dijka 1 Kintscha (1978, 1983), z jego trzema poziomami: forma powierzchnio-
wa, podstawsg tekstows 1 modelem sytuacyjnymo. Stosunkowo liczne prace lacza
te konceptualizacj¢ z analizq propozycjonalna (opisang m.in. przez Kintscha,
1998), ktéra polega na wyodrebnieniu w teks$cie wyjSciowym 1 w protokotach
odpamigtywania poszczegélnych sadéw, zlozonych z predykatéw i odpowiada-
jacych im argumentéw. W jednym z postugujacych si¢ ta metoda badan (Acuna,
2005) wykazano na przyklad, Zze czytajacy w L2 — w przeciwienstwie do czytaja-
cych w L1 — tworza podstawe tekstowa blizsza formie powierzchniowej niz
modelowi sytuacyjnemu.

W badaniu Boyera, Dionne’a i Raymonda (1993) poziom rozumienia
sprawdzano nieco inaczej, analiz¢ propozycjonalng laczac z kwestionariuszem
dotyczacym globalnej struktury tekstu (przygotowanym w oparciu o typologie
tekstow ekspozycyjnych Meyer, 19757). Z kolei Frier, Grossmann i Simon
(1994) — chcac dotrze¢ do tego, jak francuscy studenci rozumieja czytane przez
siebie teksty naukowe — wykorzystali analiz¢ semiotyczna A. Pétroffa, ktéra
pozwala wyr6zni¢ w tekécie naukowym trzy rodzaje jednostek: rdzenie, katalizy,
1jednostki strukturyzujace®.

W badaniach mamy wiec zazwyczaj do czynienia z analiza propozycjonal-
nga. Aby za$ jej rezultat nie byl po prostu lista sadow, pozbawionym jakiejkol-
wiek hierarchii wyliczeniem, badacze dokonuja nastepujacych zabiegdéw: a) od-
noszg jej rezultaty do tréjdzielnego modelu van Dijka 1 Kintcha; b) lacza je ze

> Mozna tez wykorzystywac istniejace juz, opracowane przez rézne instytucje spraw-
dziany czytania ze zrozumieniem, ale wowczas badacz nie ma wplywu na wybor tekstu
ani na metode ewaluacji.

6 Warto pamigtal, ze éw trdjdzielny model stanowi konceptualizacje nie tyle procesu
przetwarzania dyskursu, ile pozioméw jego reprezentacji w pamicci. Forme powiergchniowq
stanowia przetworzone semantycznie i sktadniowo sekwencje wyrazow. Podstawa tekstowa
oddaje strukture gleboka zdan w formie sad6éw, na ktére sktadaja si¢ predykaty i odpo-
wiadajace im argumenty. Mode/ sytuacyjny powstaje natomiast w wyniku integracji podsta-
wy tekstowej z szeroko pojeta wiedza odbiorcy. W ramach drugiego z tych pozioméw —
podstawy tekstowej — van Dijk i Kintch wyr6zniaja mikro- i makrostrukture. Mikrostruk-
tura jest to siatka sadow odpowiadajaca tresciom wyrazonym explicite w tekscie; natomiast
makrostruktnra zawiera sady niewyrazone bezposrednio, lecz bedace wynikiem stosowa-
nia przez odbiorcg makroregut (selekcji, generalizacji i konstrukeji).

7 Typy tekstéw ekspozycyjnych to wedlug Meyer (1975) opis, poréwnanie, wyliczenie,
przyczyna-skutek i problem-rozwiazanie.

8 Rdzenie zawieraja definicje pojel, atalizy egzemplifikuja i poglebiaja wprowadzone
pojecia) a jednostki strukturyzunjqee stuza, antycypacji, podsumowywaniu oraz przejsciom.
Aparat Pétroffa inspirowany jest koncepcja Rolanda Barthes’a, ktéra ten przedstawil we
Wprowadzeniu do analizy strukturalng opowiadari.
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sprawdzianem rozpoznawania superstruktur tekstowych; c) klasyfikuja poszcze-
gblne sady wedlug obranych kryteriow, wyrdzniajac np. rdzenie, katalizy i jed-
nostki strukturyzujace; d) przypisuja poszczegdlnym sadom range waznosci w
skali od 1 do 4 na podstawie konsensusu grupy ekspertow (scoring idea units, pot.
Alderson, 2000).

Z. powyzszego przegladu wynika, ze na warsztat brane sa — z konieczno-
$ci — wybrane elementy czy tez aspekty procesu czytania. Jednak autorzy badan
empirycznych nie przywoluja zazwyczaj modelu, ktéry pozwolitby umiescié
analizowany fragment w kontekscie caloksztaltu procesu. Wyjatek stanowi mo-
del Kintcha i van Dijka, ktéry bywa wykorzystywany — a nie tylko przywolywany
— w badaniach empirycznych.

A zatem — czy mozemy si¢ obej$¢ bez modeli czytania? Mimo wszystko sa-
dze, ze sa one potrzebne. Sprobuje to uzasadni¢ przedstawiajac model autorstwa
francuskojezycznej Kanadyjki, J. Giasson (1990). Nie rosci on sobie pretensji do roli
kompletnego systemu pozwalajacego, na przyktad, automatycznie symulowaé prze-
twarzanie tekstow, lecz stanowi schemat, porzadkujacy elementy, ktére nalezy bra¢
pod uwage w analizie proceséw czytania? w kontekstach (glotto)dydaktycznych.

W modelu wyrdzniono trzy zmienne: cgyfelnika, tekst 1 kontekst. W sposob
najbardziej wyczerpujacy autorka omawia zmienng cgyrelnik, wyrdzniajac w jej
ramach: z jednej strony szruktury (afektywne 1 kognitywne), w ktore wyposazony
przystepuje on do czytania; z drugiej strony procesy, ktére w trakcie czytania uru-
chamia — a mianowicie mikroprocesy, procesy integracyjne, makroprocesy, pro-
cesy elaboracyjne oraz procesy metakognitywne (rys. 1).

Mikroprocesy

Giasson wyrdznia nastgpujace mikroprocesy, czyli te procesy czytania, ktére
zachodza na poziomie pojedynczego zdania: 1. identyfikacje wyrazow; 2. seg-
mentacj¢ zdania; 3. mikroselekcje. Omawiajac identyfikasge wyrazow, Giasson
przyjmuje szeroko znane (cho¢ pod réznymi nazwami) rozréznienie miedzy
dekodowaniem i bezposrednim dostepem leksykalnym. Z kolei segmentagja dania,
umozliwiajaca przetwarzanie grup wyrazowych, jest wazna ze wzgledu na ogra-
niczenia pamieci krétkotrwalej, zdolnej do przetwarzania $rednio 7 (+/- 2) jed-
nostek (por. Kurcz i Polkowska 1990:18). Trzeci wreszcie typ mikroprocesow,
mikroselekgia, polega na podejmowaniu przez czytelnika decyzji na temat tego, na
co warto zwroci¢ uwage 1 co warto zapamigtaé ze zdania, ktore wlasnie przeczy-
tal, a co jest elementem o poslednim znaczeniu. Podobnie jak w przypadku
segmentacji zdania, doniosto§¢ proceséw mikroselekeji mozna wyjasni¢ odwotu-
jac si¢ do ograniczen pamieci krétkotrwale;j.

2 W zatozeniu autorki jest to model czytania w jezyku rodzimym, jednak moze on réw-
niez mie¢ zastosowanie do czytania w jezyku obcym.

57



Agnieszka Kulczyfiska

INTEGRACYINE

ELABORACYJNE

METAKOGNITYWNE

Rys. 1: Procesy kognitywne czytelnika w modelu czytania Giasson (1990).
Procesy integracyjne

Procesy integracyjne zachodzg na poziomie ponadzdaniowym i pozwalajg ustala¢
zwiazki spojnosci lokalnej, czyli relacje znaczeniowe zachodzace pomiedzy po-
szczegblnymi zdaniami (zaréwno miedzy zdaniami samodzielnymi, jak miedzy
zdaniami skltadowymi, tworzacymi zdania zlozone). Giasson wyodrebnia nastepu-
jace procesy integracyjne: 1. wykorzystywanie wykladnikéw spéjnosci tekstu; 2.
dokonywanie inferencji logicznych 1 pragmatycznych. Pierwszy z tych procesow
polega na rozpognawanin relagi spdjnosciowych wyragonych explicite w teksécie. Pozwala
ustala¢ koreferencje!? oraz rozpoznawac¢ funkcje konektoréw, takich jak spojniki i
wyrazenia spajajace. Drugi z proceséw integracyjnych polega na inferowaniu ponadg-
daniowych relagii spdjnosciowych, ktore w tekscie wyrazone explicite nie sa. Inferencje
logiczne dokonywane s3 w oparciu o znajomos$¢ leksyki, natomiast inferencje
pragmatyczne dokonywane sa w oparciu o wiedze o $wiecie czytelnika!l,

Makroprocesy

Giasson omawia nastgpujace makroprocesy, to jest procesy czytania zachodzace
na poziomie tekstu jako catosci: 1. identyfikacja gtéwnych mysli; 2. konstruowa-
nie makrostruktury; 3. wykorzystanie schematéw tekstowych. W kwestii identyfi-
kagi glownej mysli tekstu istotne s nastepujace dwa rozréznienia: po pierwsze
bywa ona wyrazona explicite albo zawarta implicite, a po drugie bywa wazna z

10 Na przyklad zaimkéw anaforycznych, synoniméw, hiponiméw i hiperoniméw.

11 Np. ,,Piotr zdotal otworzy¢ okno” implikuje w sposéb leksykalny, Ze bylo to trudne,
natomiast ,,Fenicjanie kierowali si¢ #a zachéd’ implikuje — w sposob pragmatyczny — ze
Fenicjanie kierowali si¢ droga morska w zachodnie rejony basenu Morza Srédziemnego (a
nie na przyktad droga lotnicza do Las Vegas...).
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punktu widzenia piszacego albo z punktu widzenia czytelnika. Jesli chodzi o
konstruowanie makrostruktury — czyli swego rodzaju streszczenia tekstu — to moze
ono przebiega¢ w sposéb rekursywny az do zastgpienia calego tekstu jednym
sadem. Trzecim wreszcie typem makroprocesow jest wykorgystywanie schematow
tekstowyeh: proces interpretacji dyskursu moze si¢ bowiem do pewnego stopnia
opiera¢ na znajomosci organizacji typow tekstow.

Procesy elaboracyjne

W ujeciu Giasson (1990) elaboracjami sa te inferencje, ktérych dokonania przez
czytelnika autor tekstu nie zaklada w sposéb oczywisty, i ktére w zwigzku z tym nie
sg_konieczne, by dokona¢ procesow integracyjnych, o ktérych byla mowa wyzej.
Giasson wymienia nastgpujace procesy elaboracyjne: 1. przewidywanie; 2. obrazo-
wanie; 3. reakcje emocjonalng; 4. krytyczng oceng tekstu; 5. taczenie z dotychcza-
sowa wiedza, czyli elaboracje wlasciwa. O przewidywanin tredci tekstu mozemy moé-
wi¢ wowcezas, gdy odbywa si¢ ono w oparciu o wskazéwki takie jak tozsamos$é
nadawecy, tytuly, §rédtytuly, elementy ikoniczne, typograficzne, i wszelkie inne
wskazowki zwigzane z typem dyskursu, jaki tekst reprezentuje oraz z dziedzing
wiedzy o $wiecie, do ktorej si¢ odnosi. Obrazomwanie polega na tworzeniu wyraznej
reprezentacji umystowej, odwotujacej sic do doznan wzrokowych lub/i stucho-
wych, dotykowych, kinestetycznych itp. Reakga emogonalna jest w ujeciu Giasson
kolejng odmiana proceséw elaboracyjnych. Ma ona wplyw zaréwno na rozumienie,
jak na zapamictywanie tekstéw. Element malo istotny — na przyklad z punktu wi-
dzenia organizacji superstrukturalnej tekstu — moze za sprawa reakcji uczuciowe;j
czytelnika zosta¢ przez niego zapamigtany w sposob nadspodziewanie trwaly. Ko-
lejnym typem procesow elaboracyjnych jest &rytyezna ocena tekstu. Glasson wymienia
tutaj — przyktadowo — odréznianie faktéw od opinii, oceng wiarygodnosci zrédla, a
takze odrdznianie konotacyjnej i denotacyjnej warstwy jezyka!2. Ostatnim wymie-
nionym przez Giasson procesem elaboracyjnym jest faczenie informacji zawartej w
tekscie z dotychczasows, wiedzg czytelnika, czyli elaboraga wlaswwa. Elaboracje tego
typu sa nieprzewidywalnym, wlasciwym dla kazdego czytelnika pomostem pomig-
dzy tekstem a strukturami jego wiedzy.

Procesy metakognitywne

Giasson wyroznia dwa podstawowe typy procesow metakognitywnych, ktére moga
sprawowac kontrole nad caloksztaltem proceséw przetwarzania dyskursu. Sa to: 1.
monitorowanie, 2. regulaga. Te podstawows, dychotomi¢ nalezy moim zdaniem uzupel-
ni¢ o element trzeci, obecny u licznych autoréw, a mianowicie o planowanie Fadania.

12 Giasson poprzestaje na wymienieniu tych trzech elementéw. Krytyczna ocena tekstu
odpowiada wedlug mnie temu poziomowi procesu czytania, na ktérym odbywa si¢ towniez
interpretacja znaczefl metaforycznych czy tez implikatur Grice’a.
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Model Giasson (1990) ma nastepujace zalety:

- Uwzglednia zaréwno procesy lingwistyczne, jak 1 kognitywne (a takze afek-
tywne) — jest wiec modelem czytania rozumianego szeroko, nie ogranicza-
jacym si¢ do poziomu rozpoznawania wyrazéw 1 integracji zdaniowej.

- Jest kompatybilny z aparatem pojeciowym dziedzin bliskich glottodydak-
tyce, takich jak psycholingwistyka i analiza dyskursu. Wérdd pojeé kluczo-
wych dla psycholingwistyki — a zarazem dajacych si¢ pomiesci¢ w omawia-
nym modelu — figuruja pojecia takie jak inferencja, makrostruktura czy
schemat kognitywny; model Giasson daje si¢ tez pogodzi¢ z psycholingwi-
stycznym modelem przetwarzania dyskursu van Dijka i Kintscha. Z dzie-
dziny analizy dyskursu mozna natomiast wymieni¢ np. superstrukture tek-
stowa, sp6jnos¢ formalng tekstu 1 spéjnos¢ oparta na schematach jako te
pojecia, dla ktérych jest miejsce w modelu Giasson.

- Model ten pozwala przygladac¢ si¢ w sposéb systematyczny badaniom
empirycznym dotyczacym czytania i sprowadzac¢ do wspolnego mianow-
nika ich wyniki — mimo wystgpujacych rozbieznosci terminologicznych.

- Ma on wreszcie walory heurystyczne — traktujac go jako punkt wyjscia
czy odniesienia mozemy skuteczniej projektowaé nasze dzialania — za-
réwno badawcze, jak dydaktyczne 1 dotyczace ewaluacii.

Model Giasson ma charakter dydaktyczny, a jego zastuga nie jest wyczer-
panie problematyki czytania, lecz zaprowadzenie pewnego fadu, zestawienie zagad-
nied z nim zwigzanych w spojna i przejrzysta catos¢. Calos¢ intersubiektywnie
komunikowalng, (co wazne) — réwniez migdzy przedstawicielami r6znych dyscyplin
(co rzadkie). Nie jest ani doskonaly ani jedyny — zaprezentowanie go ma po prostu
stanowi¢ zachete do dyskusji o modelach czytania. Parafrazujac tytul tegorocznej
konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego: refleksja nad koncep-
cgami — w tym wypadku modelami — czytania przyniesie z pewnos$cia cenne
wdrozenia glottodydaktyczne.
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WIELOJEZYCZNOSC
W POLSKIM KONTEKSCIE
EDUKACYJNYM

Development of multilingualism in the Polish educational context

The paper focuses on the discussion on the development of multilingualism
in Polish educational context whose distinctive features are: the domination
of the Polish language, low percentage of immigrants, and relatively sparse
national minorities. Because of this evident distinctness of the Polish situa-
tion in the aforementioned domain, the didactic proposals prepared within
European projects are analyzed in a critical way. Moreover, an attempt is
undertaken to define the aims and the motivation that would take into con-
sideration the characteristics of Polish educational context. On the basis of
the definition of multilingual competence, the article aims to define certain
basic foundations of multilingual education in Polish schools. Among other
proposals, the central one is a postulate of departing from ,,monolingual
methodics” that is from teaching successive languages in isolation from
other learned languages (the native tongue included).

1. Wielojezycznosc¢ jako cel polityczny i edukacyjny

Rozwijanie wielojezycznosci stanowi jeden z priorytetéw polityki Unii Europej-
skiej.! Propagowanie idei wielojezycznosci wyraza si¢ miedzy innymi w ilo$ci

! Odwoluje si¢ tutaj przede wszystkim do tzw. Strategii lizbonskiej z 2000, a takze do
kolejnych dokumentéw potwierdzajacych 1 uszczegélawiajacych polityke wielojezyczno-
$ci takich, jak np. deklaracja szeféw pafistw i rzadow podczas szczytu w Barcelonie w
marcu 2002, kiedy wezwali oni do nauczania co najmniej 2 jezykéw obcych poczawszy
od bardzo mlodego wieku czy dokument Komisji Europejskiej z 22.11.2005 pt ,,Nowa
strategia ramowa w sprawie wielojezycznosci”. W tym ostatnim dokumencie, w punkcie
I analizuje si¢ problem wielojezycznosci 1 wytycza 3 podstawowe cele: 1) zachecanie do
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programéw europejskich poswieconych temu zagadnieniu oraz coraz bogatszej
literaturze przedmiotu, publikowanej réwniez na stronach internetowych?. Mi-
mo jednak rosngcej liczby projektéw i publikacji, dyskusja wokol zasadnosci
rozwijania nauczania wielojezycznego, jesli w ogdle ma miejsce, rzadko przybie-
ra charakter naukowy, koncentrujac si¢ czgsto na argumentach natury ideolo-
giczno-polityczne;.

Zainteresowanie rozwijaniem wielojezycznos$ci wynika z jednej strony z sy-
tuacji spoleczno-demograficznej krajow czlonkowskich, z drugiej za$ strony z
dazen integracyjnych Unii BEuropejskiej. Wigkszos¢ panstw europejskich badz
posiada wiecej niz jeden jezyk urzedowy, badZ tez przyjmuje na swoim terytorium
liczne grupy imigrantéw, tworzac w ten sposob spoleczefistwa réznojezyczne.
Stad wskazuje si¢ czesto na konieczno$¢ uznania i dowartosciowania jezykow
mniejszosci 1 jezykéw imigrantéw traktujac ten postulat jako element polityki inte-
gracyjnej majacej stuzy¢ porozumieniu miedzy ludZzmi i zapobiega¢ konfliktom
wynikajacym z réznic kulturowo-jezykowych. Postulat ten wpisuje si¢ w szerszy
program ksztaltowania tozsamosci europejskiej, ktory promuje zasade wielosci w
jednosci oraz stawia sobie za cel budowanie spoleczefistwa obywatelskiego, opar-
tego na wiedzy. Mamy tu do czynienia z ruchem przeciwnym do ruchu unifikacyj-
nego obecnego w polityce jezykowej w ubieglych stuleciach, gdy budowanie spoj-
nosci narodowej i jednosci wewnatrzpanstwowej odbywalo si¢ niejednokrotnie w
Europie za cen¢ matginalizacji jezykéw regionalnych i/lub mniejszos$ciowych,
czesto takze prowadzito do ignorowania zwiazanej z nimi tozsamosci oraz poten-
cjatu kulturotworczego. W takiej perspektywie trudno nie uznaé wyzej wymienio-
nych ideatéw wielojezycznosci za stuszne i warte realizacji. Dla dydaktykéw, bada-
czy i praktykéw, jednak 6w dyskurs ideologiczny nie powinien przystania¢ pro-
blemoéw, jakie w sobie kryje 1 ktorych rozwigzania si¢ domaga, by szczytne idealy
mogly przynies¢ spodziewana korzys¢.

Warto wigc rozwazy¢ nieliczne co prawda, ale tym bardziej cenne glosy
polemiczne, takie jak na przyklad Ph. Perrenoud (2000), ktéry kwestionuje moz-

liwo$¢ nauczenia sie trzech jezykéw obcych w ramach obowiazkowej edukacji

nauki jezykéw obcych i promowania réznorodnodci jezykowej w spoleczenstwie, 2)
promowanie zdrowej wielojezycznej gospodarki, oraz 3) zapewnienie dostgpu obywate-
lom do prawodawstwa, procedur oraz informacji dot. Unii Europejskiej w ich wlasnym
jezyku. O rosnacej wadze tego zagadnienia dla polityki europejskiej swiadczy réwniez
fakt, ze w styczniu 2007 ,,wielojezycznos$¢” stata si¢ oddzielnym zakresem kompetencii
przyznanym jednemu z nowych komisarzy, Leonardowi Orbanowi.

2 Program ILINGUA zapoczatkowany w 1989 majacy na celu promowanie wymiany,
asystentury, tworzenie nowych kurséw na plytach i w Internecie, projekty podnoszace
$wiadomo$¢ i motywacje do nauki jezykéw obcych realizowany najpierw w ramach
programu Socrates i w odniesieniu do kompetencji zawodowych w ramach programu
Leonardo da Vind, a od 2007 w ramach programu Uczenie si¢ przey cate $ycie (LLP) czy
Modzies w dziataniu. Projekty dotyczace wielojezycznosci wspierane przez Komisje
Europejska to np. EuroCom oraz Eurond, Januna Linguarun, Evlang, Eol.
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szkolnej przez wszystkich uczniow, bez uszczerbku dla zdobycia przez wielu z
nich istotnych umiejetnosci w zakresie podstawowych przedmiotéw szkolnych.
Wprowadzenie do szkoly podstawowej dwoch jezykow obeych uwaza on za tym
bardziej szkodliwe, ze malo efektywne, w jego opinii bowiem wydajno$¢ na-
uczania jezykow w kontekscie szkolnym jest mierna, nawet w odniesieniu do
pierwszego jezyka obcego, nie méwiac o kolejnych?. Co wiecej Ph. Perrenoud
dowodzi, ze obecny system ksztalcenia nie jest w stanie zapewni¢ nawet osia-
gniecia wystarczajacego poziomu w zakresie jezyka wykladowego imigrantom o
skromnym pochodzeniu spotecznym. Ta stosunkowo najliczniejsza grupa imi-
grantow czesto bowiem nie podziela ideatéw klasy $redniej (dzieci dyplomatow
czy miedzynarodowej kadry kierowniczej), a obcigzenie nauka kolejnych jezy-
kéw obceych, w przeciwienstwie do postulatu demokratyzacji i réwnego dostepu
do wiedzy, zwicksza jeszcze trudnosci edukacyjne i w konsekwencji integracyjne
tej grupy ucznidw*. Powyzsze stanowisko posiada t¢ zalete, ze relatywizuje entu-
zjazm specjalistéw od wielojezycznosci 1 sklania do bardziej poglebionej 1 zrdz-
nicowanej kontekstowo analizy omawianego zjawiska.

W przeciwienistwie do tego, co nieraz podajg media lub co gloszg niekto-
rzy politycy, ramy polityki europejskiej w wielu zakresach sg bardzo szerokie i
pozwalaja na wypracowanie wlasnego modelu realizacji przyjetych na szczeblu
europejskim zasad. Cokolwiek by politycy nie méwili za wdrazanie ogdlnych
zasad iidei odpowiedzialne sa poszczegdlne kraje. Tak ma sie przynajmniej rzecz
w przypadku polityki edukacyijnej, gdzie poszczegdlne panistwa moga i powinny
wypracowaé wlasny model rozwijania wielojezycznosci, biorac pod uwage kon-
tekst spoleczno-demograficzny, istniejacy system ksztalcenia nauczycieli, do-
stepnos¢ kadry?, itp.

Uznajac indywidualne 1 spoteczne korzysci plynace z umiejetnosci po-
stugiwania si¢ wieloma j¢zykami, niniejszy artykul stawia sobie za cel lepsze
zrozumienie specyfiki polskiego kontekstu edukacyjnego i na tym tle podejmu-
je probe okreslenia zakresu i form rozwijania wielojezycznosci, ktére uwzgled-
nialyby jego charakterystyke.

3 Uwagl te odnosza si¢ do kontekstu Szwajcarii, ale podobne stwierdzenia mozna poczy-
ni¢ w odniesieniu do nauki szkolnej jezykéw obcych w Polsce.

4 Perrenoud (2000) taka postawe okresla jako etnocentryzm klasowy i definiuje jako
tendencje do postrzegania $wiata z wlasnej pozycji spotecznej i z punktu widzenia wla-
snych interesow, bez uwzglednienia faktu, Ze inni, zyjacy w odmiennych warunkach nie
podzielaja tych samych oczywistosci i aspiracji.

5 W cytowanym juz dokumencie Komisji Europejskiej z 22.11.2005 pt ,,Nowa strategia
ramowa w sprawie wielojezycznosci” zaznacza si¢ na przyklad, ze ,,odpowiedzialno$¢ za
poczynienie dalszych postepow lezy w gestii Pafstw Czltonkowskich (za réwno na pozio-
mie regionalnym jak i lokalnym), ale Komisja zrobi wszystko, aby podnie$¢ swiadomo$¢ na
temat wielojezycznosci oraz poprawi¢ spéjnosé dziatan podjetych na réznych poziomach”.
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2. Polski kontekst edukacyjny

Specyfika badan glottodydaktycznych polega miedzy innymi na okresleniu, moz-
liwie najbardziej precyzyjnym, kontekstu, w ktérym sie one dokonuja, miedzy
innymi po to, by mozna w jego $wietle rzetelnie interpretowaé wyniki prowa-
dzonych poszukiwan. Okazuje si¢ jednak, ze opis kontekstu ze wzgledu na zde-
finjowane kategorie, ktore uznamy za jego skladowe, moze podlega¢ réznym
interpretacjom, a nawet manipulacjom.

2.1. Definicja kontekstu — rézne perspektywy

Najczesciej stosowana opozycja dotyczaca interesujacej nas problematyki kon-
tekstu w aspekcie nauczania wielojezycznego zostata przeprowadzona wg kryte-
rium wspotwystgpowania lub braku takiego wspotwystepowania wielu jezykow
na danym obszarze. Przy czym, badacze podkreslaja fakt, ze obecnos$é¢ wielu
jezykow na danym obszarze nie przesadza jeszcze o istnieniu spoleczefistwa
wielojezycznego, gdyz jezyki 1 kultury istniejac obok siebie mogg si¢ nie tylko nie
przenikaé, ale nawet si¢ nie spotykaé. Innymi stowy potencjat wynikajacy z r6z-
nojezyczno$ci moze by¢ wykorzystany lub nie przez osoby/obywateli. Stad
istotne rozréznienie terminologiczne na rdgnojegyeznosé oznaczajaca wspolistnie-
nie wielu jezykow 1 kultur oraz na wielgjezyeznosé detiniowana jako cecha podmio-
tow postugujacych si¢ wieloma jezykami (do definicji wielojezycznosci 1 kompe-
tencji wielojezycznej powrdce jeszeze w punkcie 3). Ze wzgledu na wspomniane
kryteria, polski kontekst jezykowy moze by¢ 1 czgsto bywa definiowany jako
jednojezyczny (patrz pkt. 2.2)

Pojawiajq si¢ jednak i inne propozycje definicji kontekstu majace wskazy-
waé na potencjal réznojezycznosci obecny réwniez w krajach dotychczas okre-
$lanych jako jednojezyczne. Jesli bowiem rozszerzyé pojecie jezyka na jego od-
miany regionalne, gwarowe, rejestry, zargony zawodowe 1 §cisle z nimi powiaza-
ne subkultury, to mozna doj$¢ do wniosku, ze kontekst polski jest kontekstem
réznojezycznym, a my Polacy jestesmy wielojezyczni i wielokulturowi. Mozna by
nawet pokusi¢ sie¢ o ukucie nowego terminu dla tego typu wielojezycznosci
okreslajac ja przymiotnikiem pierwotna i odnie$¢ ja do spoleczno-dyskursywne;
natury jezyka i mowy.

Powstaje jednak watpliwo$¢ (czeSciowo zniesiona przez zaproponowana
terminologi¢), czy wielojezyczno$¢ oparta na odmianach dyskursywnych tego
samego jezyka narodowego, a wigc wielojezycznosé pierwotna, moze by¢ utoz-
samiana z wielojezycznoS$cia, nazwijmy ja wtdrng, oznaczajaca umiejetno$¢ po-
stugiwania si¢ réznymi jezykami w réznych sytuacjach komunikacyjnych. Idac
jeszcze dalej w tych rozwazaniach i odnoszac je do poruszanej tu problematyki
nauczania wielojezycznego mozna si¢ zastanawiaé, czy potencjal wyréznionych
tu kontekstow jest taki sam. Podkreslenie wspodlnej natury proceséw komunika-
cyjnych, jak to sugeruja zaproponowane terminy, ma swoj gleboki sens dla dy-
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daktykéw, gdyz otwiera ono na bogactwo i potencjal réznojezycznosci w swym
podstawowym, pierwotnym ksztalcie, wskazujac na zréznicowanie niejako we-
wnatrz danego jezyka-kultury narodowej, oraz na wspolne fundamenty psycho-
spofeczne 1 interakcyjne dzialan jezykowych w jezyku ojczystym i obcym. Z
drugiej jednak strony utozsamianie wielojezycznosci pierwotnej i wtornej zaciera
caly obszar réznic zaréwno jesli chodzi o funkcjonowanie na poziomie znakow,
systemu odniesien i dyskurséw, jak rowniez jesli chodzi o wysitek poznawczy 1
mechanizmy nabywania tych dwéch typow wielojezycznosci.

2.2. Jednojezycznos$¢ jako cecha polskiego kontekstu spoteczno-
demograficznego

Zwazywszy na cel jaki sobie postawiono w niniejszym artykule, a takze na po-
wyzszg argumentacj¢ sklaniam si¢ do okreslenia polskiego kontekstu jako jedno-
jezycznego. Za taka klasyfikacja przemawiaja nastepujace dane:

e w Polsce jest jeden jezyk urzedowy®, méwi nim na co dzien 97,8%
mieszkancow (wg danych GUS-u, Narodowy Spis Powszechny z
20027), dla poréwnania w Czechach jezykiem innym niz urzedowy po-
stuguje si¢ na co dzien 5%, w Estonii 12%, na Litwie 16%, we Francji
14% (Komorowska, 2007).

e w spisie ludnosci w 2002 roku 96,7% mieszkancéw okreslito swojq na-
rodowo$¢ jako polska. Dla kontrastu, w Luksemburgu 41,6% ludnosci
jest narodowosci obcej, co decyduje nie tylko o innej dostgpnosci do
wielu jezykéw ale rowniez o wyzwaniach 1 celach politycznych, jakie z
tej sytuacji wynikaja.

e  liczbe imigrantéw szacuje sie¢ w Polsce na 9 tys., u naszych niemieckich
sasiadow za$ na ponad 7 mln (wg Statichtiches Bundesamt, Auslande-
rzentralregister. Bundesamt fur Migration Und Fluchtlinge, 2005 in An-
droulakis et al., 2007).

e w Polsce wyrdznia si¢ 9 mniejszosci narodowych (niemiecka, biatoru-
ska, ukraifiska, litewska, rosyjska, stowacka, zydowska, czeska, armen-
ska) 1 4 mniejszosci etniczne (Cyganie, Lemkowie, Tatarzy, Kaszubi),
stanowiace w sumie tylko 471 tys. mieszkancéw.

Wyzej wymieniona charakterystyka pozwala na uchwycenie jezykowej specyfiki
Polski na tle wybranych krajow europejskich.8 Poznawanie tej specyfiki oraz
uswiadomienie sobie roznic, jakie w omawianych zakresach istnieja w Unii Euro-
pejskiej jest ogromnie wazne przede wszystkim dlatego, zeby rozumie¢ w jakich

6 W wielu krajach europejskich funkcjonuje wigcej niz jeden jezyk urzedowy, np. w
Szwajcarii, Luksemburgu, Hiszpanii, Belgii.

7 http:/ /www.stat.gov.pl/gus/6647_756_PLK_HTML.htm

8 Bardziej szczegbltowe dane mozna znalez¢ na stronach Eurobarometru http://ec.curopa.cu
/education/languages-of-europe/doc137_plhtm
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warunkach powstaja dyrektywy 1 zalecenia UE i w jakich kontekstach i z jakim
skutkiem sa wdrazane poszczegélne programy europejskie. Pewne konteksty np.
luksemburski i polski réznia si¢ tak znacznie (ze wzgledu na strukture jezykows
ludnosci, zamozno$¢ — Luksemburg ma drugi co do wielkosci PKB na mieszkafica
na $wiecie, wyzwania tozsamos$ciowe, etc.), ze trudno sobie wyobrazi¢, by bylo
mozliwe i stuszne prowadzenie takiej samej polityki jezykowej i rozwijanie wielo-
jezycznosci w tych samych zakresach i formach w obu tych krajach.”

Ten ograniczony kontakt z jezykami i kulturami obcymi na co dzied nie
pozostaje bez wplywu na potencjal wyjsciowy 1 motywacje w zakresie rozwijania
wielojezycznosci. Wydaje sig, ze motywacja integracyjna i wyzwania migdzykul-
turowe bedg w tej perspektywie mniej przekonywujace dla uczniéw 1 rodzicéw.
Sytuacja geopolityczna oraz spoteczno-ekonomiczna Polski moze raczej sprzyjaé
motywacji instrumentalnej w uczeniu si¢ jezykéw ze wzgledu na pozycje jaka
gwarantuje ich znajomo$¢ na rynku pracy oraz na prestiz spoleczny'? i aktywny
udzial w spoleczenstwie europejskim.

2.3 Polski kontekst edukacyjny

Gdy méwimy o réznojezycznosci i wielojezycznosci w kontekscie edukacyjnym,
opis kontekstu nie moze zosta¢ zawezony jedynie do ogdlnych, zewnetrznych
kategorii obecnosci jezykow, ale musi tez uwzglednia¢ wewnetrzng charaktery-
styke instytucji edukacyjnych takich m.in. jak programy i standardy ksztalcenia
jezykowego, szkolna oferta jezykowa, system ksztalcenia nauczycieli jezykow
obcych, kultura nauczania/uczenia si¢ jezykéw, a nawet postawy decydentéw,
rodzicéw oraz uczniow wobec uczenia si¢ jezykéw obcych.

Zgodnie z zaleceniami europejskimi w ostatnich latach miejsce jezykéw ob-
cych w polskich programach szkolnych staje si¢ coraz wazniejsze. Pierwszy jezyk
obcy jest obowiazkowo nauczany od pierwszej klasy szkoly podstawowej, a drugi
jezyk obcy od pierwszej klasy gimnazjum. Ponadto obowiazek zdawania jezyka
obcego na egzaminie konczacym nauke w gimnazjum wzmacnia dodatkowo po-
zycje tego przedmiotu. Przeprowadzone badania pokazuja jednak, ze status jezy-
kéw obceych (wyrazajacy sie¢ m.in. w iloéci godzin przeznaczonych na jego naucza-
nie, istnieniu wymian, mozliwosci wyboru z szerokiej oferty jezykdéw) w poszcze-
golnych regionach jest rézny 1 zalezy od takich czynnikéw jak przychylnosé decy-
dentéw (wladz gminy, dyrekgji szkoly), zamoznos¢ mieszkancow, prestiz szkoly,
dostepnos¢ wykwalifikowanej kadry nauczycielskiej (Wilczynska i inni, 2007).

% Badania przeprowadzone w ramach cytowanego juz tu projektu europejskiego (Androulakis
et al,, 2007) pokazuja wyraznie, ze sytuacja spoleczno-demograficzna i ekonomiczna réwniez
na dwoch réznych obszarach w granicach tego samego kraju moze wykazywac istotne 16zni-
ce, co powinno zosta¢ uwzglednione w procesie wdrazania wielojezycznosci.

10 Np. wciaz aktualny stereotyp osoby wszechstronnie wyksztalconej znajacej co naj-
mniej 3 jezyki obce.
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Roznie tez przedstawia si¢ w poszczegolnych regionach 1 szkotach oferta jezyko-
wa, ktéra cho¢ zasadniczo ogranicza sie do wielkich jezykéw europejskich takich
jak angielski, niemiecki, francuski czy rosyjski, w szkotach cieszacych si¢ szczegol-
nym prestizem lub do takiego prestizu aspirujacych poszerzona jest o inne jezyki
takie jak wloski czy hiszpanski (ibidem).

Wyzej opisana sytuacja jezykoéw w systemie szkolnictwa moglaby si¢ wy-
dawaé jednak mimo wszystko zadowalajaca, gdyby nie fakt, Ze u progu liceum
uczniowie przyznaja, ze potrafig lepiej lub gorzej komunikowa¢ jedynie w jed-
nym jezyku obcym, drugi z nich jest przez nich mniej lub bardziej §wiadomie
odrzucany (na podstawie niepublikowanych wynikéw badania pilotazowego
przeprowadzonego przez autorke wsréd absolwentéw jednego z poznanskich
gimnazjéw w 2009 roku). Wynik ten pozostaje w sprzecznosci z deklaracjami
uczniow szkot podstawowych i gimnazjéow co do pragnienia uczenia si¢ wielu
jezykow (ibidem) 1 moze by¢ sygnatem trudnosci w integrowaniu w programy
szkolne nauczania wieloje¢zycznego.

Owa trudno$¢ moze pozostawaé w zwiazku z jednojezycznodcia progra-
mowa, jednojezycznoscia metodyczna nauczycieli 1 jednojezycznoscia dostgpnych
pomocy nauczania. Mamy tutaj do czynienia z pewnym paradoksem. Ot6z dazac
do wyksztalcenia wielojezycznego ucznia zapomniano o wyksztalceniu wieloje-
zycznego nauczyciela 1 stworzenia wielojezycznych programéw nauczania. Refor-
ma o$wiaty zatrzymala si¢ na kilku mniej lub bardziej pozornych (ale jakze kosz-
townych!) rozwigzaniach, pozostawiajac niezmiennym caly obszar ksztalcenia
nauczycieli. Mimo dokonanego w glottodydaktyce przesunigcia terminologicznego
z dydaktyki jezyka obcego w kierunku dydaktyki jezykéw obeych, ostatnio w kie-
runku dydaktyki wielojezycznoscill, w obowiazujacych standardach nadal wymaga
si¢ odbycia zaje¢ dydaktyki jednego jezyka obcego 1 praktyk pedagogicznych w
zakresie nauczania jednego jezyka obcego. Podobnie rzecz ma si¢ z programami i
podrecznikami przeznaczonymi do nauczania wylacznie jednego jezyka obcego i
nie uwzgledniajacymi w Zaden sposob innych jezykow funkcjonujacych w $rodo-
wisku szkolnym ucznia. Ten stan rzeczy nie wrézy dobrze przysziosci idei wielo-
jezycznosci w Polsce, przynajmniej wielojezycznoscel rozwijanej w ramach obo-
wigzkowej nauki szkolnej i dostepnej dla wszystkich uczniéw.

3. Kompetencja wielojezyczna jako cel nauczania szkolnego

Wprowadzenie zmian w ksztalceniu jezykowym dzieci i mtodziezy, obok rozpo-
znania kontekstu, mozliwosci i potrzeb, jakie z soba niesie, musi opiera¢ si¢ o
jasng 1 realistyczng wizje zamierzonych osiagnie¢ i kompetencji. Ponizej zapro-

11 Kolejne przesunigcia odzwierciedlaja zmiany w rozumieniu dydaktyki jako dziatan
zmierzajacych do uwzglednienia w procesie ksztaltowania kompetencji jezykowych
doswiadczen osoby z réznymi jezykami i kulturami, nie wylaczajac jezyka ojczystego.
Bedzie o tym mowa w kolejnym punkcie niniejszego artykutu
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ponowano krétka refleksje wokot pojecia kompetencii wielojezycznej jako pod-
stawowego pojecia, decydujacego o ksztalcie edukacii wielojezycznej.

3.1. Stereotyp poligloty

Jak zauwaza Castellotti (20006) w $wiadomosci spolecznej funkcjonuje stereoty-
powy obraz osoby wielojezycznej. Mozna go stresci¢ w kilku punktach:

® jest to osoba znajgca co najmniej trzy jezyki obce

e wirdd jezykow, ktore zna znajduje si¢ najczesciej jezyk angielski, jeden
jezyk sasiada lub inny jezyk z grupy wielkich jezykéw o szerokim zasig-
gu (francuski, niemiecki, chiniski, itp.), jeden jezyk ,,egzotyczny” (japon-
ski, koreanski, itp.)

e poliglota naby! przynajmniej cze$¢ ze znanych mu jezykéw w sposob
naturalny (w rodzinie, w kontaktach z réwiesnikami) lub/i we wcze-
snym dziecifistwie

e jego kompetencje w przynajmniej dwoch jezykach zblizone sa do kom-
petencji native speakera, jest to kompetencja pelna, obejmujaca 4
sprawnosci

e kompetencje w poszczegolnych jezykach sa niejako niezalezne

Przyjecie tego ideatu wielojezycznosci zaktada bardzo wezesna 1 intensywna nauke
jezykéw obcych w warunkach zblizonych do imersji. Wezesniejszy opis kontekstu
polskiego nie zapewnia czgstych i regularnych kontaktéw z osobami méwiacymi w
innych jezykach, nie ma tez tradycji (poza nielicznymi elitarnymi klasami dwuje-
zycznymi) prowadzenia lekcji w jezyku innym niz jezyk polski. Osiagniecie pelnej
(w mowie i w pi$mie) i perfekcyjnej kompetencji w zakresie kilku jezykéw nalezy
raczej wykluczyé w warunkach szkolnych (patrz pkt. 1). Nakreslona wizja kompe-
tencji osoby dwujezycznej pozostaje wylacznie w zasiegu elity, a wigc nie ma ragji
bytu w powszechnym systemie szkolnictwa i jako taka nie moze by¢ podstawa
dzialan reformatorskich w obszarze powszechnego systemu o§wiaty.

3.2. Kompetencja wielojezyczna w Swietle najnowszych badan

Badania nad wielojezycznodcia pozwolily na lepsze zrozumienie kompetencji
wielojezycznej, znacznie wykraczajace poza potoczne rozumienie tego zjawiska.
Wspblczesne teorie (np. Coste, 2001, 2002, Castelloti, 2006, Cavalli, 2005, Mon-
tagne-Macaire, 2008, Moore, 2003, Strilaki i Bono, 20006) ktada nacisk na osobi-
sty 1 zintegrowany charakter dzialan jezykowych zarzadzanych centralnie. Jest to
réwnoznaczne z odej$ciem od addytywnej wizji kompetencji wielojezycznej jako
sumy wielu kompetencji monojezycznych w kierunku koncepciji holistycznej,
zakladajacej interakcje miedzy réznymi systemami jezykowymi. Oznacza to, ze
osoba w komunikacji obcojezycznej oraz w nauce jezykoéw obcych korzysta ze
swych réznorodnych doswiadczen jezykowych w réznych jezykach, a nie tylko
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w tym, w ktérym aktualnie si¢ porozumiewa. W tak pojmowanej kompetencji
szczegblng role odgrywaja skuteczne i ekonomiczne strategie, bowiem im
sprawniej 1 pelniej dana osoba potrafi korzysta¢ ze zdobytych wczesniej zaso-
béw tym skuteczniej komunikuje si¢ i nabywa nowych kompetencji wielojezycz-
nych. Dopuszcza si¢ wiec zmiennos¢ 1 czastkowos§é poszczegdlnych repertu-
aréow jezykowych dazac jednoczesnie do zwigkszenia ich dostgpnosci. Wedlug
badaczy (np. Hufeisen i Neuner, 2004, Montagne-Macaire, 2008) szczegélne
miejsce w zintegrowanych zasobach jezykowych i kulturowych zajmuje pierwszy
jezyk obcy'2, ktéry stanowi podstawe dla kolejnych jezykéw zardwno jesli cho-
dzi o rozwdj intetjezyka jak 1 o strategie rozwiazywania probleméw pojawiajace
sic w nauce kolejnych jezykow. Nie do przecenienia jest tez waga doswiadczen
w uczeniu si¢ pierwszego jezyka obcego, gdyz moga one wspiera¢ lub tez ha-
mowa¢ dziatania podmiotu w procesie nabywania kolejnych jezykéw obcych.
Przedstawiona tutaj koncepcja kompetencji wielojezycznej wydaje si¢ by¢
w zasiggu ksztalcenia powszechnego wlasnie ze wzgledu na swoéj czastkowy i
zintegrowany charakter. Jest to koncepcja pozwalajaca na duzo wigksza swobo-
de w realizowaniu idei wielojezycznosci, ale jednoczesnie wymaga od decyden-
tow 1 dydaktykéw dookreslenia szczegdlowych celéw 1 etapow jej realizacii.
Ponadto stawia ona przed koniecznos$cig okreslenia juz nie tylko jakich jezykow
nauczac i w jakim wymiarze godzin, ale w jakim stopniu (ktére sprawnosci) i w
jakich zakresach integrowac to nauczanie z nauczaniem innych jezykéw czy
przedmiotéw, w tym réowniez z nauczaniem jezyka polskiego (patrz pkt. 2.1)

4. Zintegrowane nauczanie jezykoéw obcych

Prowadzona wyzej argumentacja sklania do rozwazenia mozliwosci wypracowa-
nia na gruncie polskiego szkolnictwa koncepcji zintegrowanego nauczania jezy-
kéw!3, jednego z podejs¢ wielorakich (fr. approches plurielles, ang. pluralistic
approches) w nauczaniu wielojezycznym sformutowanych przez M. Candelier
(2007a) 1 rozwinigtym w ramach CARAP (fr. Un Cadre de référence pour les
approches plurielles, ang. A framework of reference for pluralistic approches).
Koncepcja zintegrowanego nauczania jezykéw obcych siega 1972 roku, kiedy to
zostala ona przedstawiona na sympozjum naukowym pos$wieconym zaleznoSci
migdzy nauczaniem jezyka ojczystego a nauczaniem jezykow obcych organizo-
wanym przez Rade Europy w Turku (Finlandia).'* Zaklada ona oparcie naucza-
nia dwéch 1 wiecej jezykdéw na systematycznym poszukiwaniu zwiazkéw miedzy

12 Pierwszy nie w znaczeniu kolejnosci nabywania, ale pierwszy w znaczeniu najwyzsze-
go stopnia kompetencji

13 Nalezy ja odrézni¢ od zintegrowanego nauczania jezyka i przedmiotu (ang. CLIL —
content and language integrated learning)

14 Krétki rys historyczny i podstawy psycholingwistyczne tej koncepcii znajduje si¢ m.in.
w Cavalli (2005).

71



Bernadeta Wojciechowska

nimi zaréwno na poziomie systemu jezykowego, strategii komunikacyjnych jaki i
na poziomie strategii uczeniowych, oznacza poszukiwanie spéjnosci i porzad-
kowanie danych w wymienionych zakresach. Takie integrowanie jest mozliwe
przy zalozeniu, ze zjawiska komunikacji w jezyku ojczystym i w jezykach obcych
naleza do tej samej klasy zjawisk kognitywnych (patrz 2.1), a ich wieloplaszczy-
znowe laczenie moze zwickszy¢ wydajno$¢ kognitywna i oszczedzi¢ nakladow
czasu i energii, a co za tym idzie réwniez finanséw.

Rozmiary niniejszego artykulu nie pozwalaja na szczegélowe przedstawienie
zasad zintegrowanej nauki jezykow obcych, ujeto je wiec syntetycznie w poniz-
szych punktach:

e na wczesnych etapach edukacji szkolnej (a nawet przedszkolnej) rozwi-
ja¢ wrazliwosc jezykows (fr. éveil aux langues) (np. Candelier, 2007b)

e systematycznie zwraca¢ uwage na podobiefstwa i réznice miedzy jezy-
kiem ojczystym i jezykami obcymi

e sformulowaé transwersalne cele edukacyjne (przynajmniej w odniesie-
niu do podstawowych typow tekstow oraz umiejetnosci komunikacyj-
nych 1 strategii uczenia sig)

e stosowac zasadg antycypacji polegajaca na przygotowywaniu na lekcjach
jednego jezyka gruntu dla nauki innego jezyka np. poprzez wlaczanie
pewnych elementow poréwnawczych (Cavalli, 2005)

e stosowac zasade retroakeji, czyli odwolywania si¢ w procesie uczenia si¢
jednego jezyka do nabytych wczesniej kompetencji czy poje¢ w innym
jezyku (Cavalli, 2005)

e zapewniaé, tam gdzie to mozliwe, wielokierunkowy transfer strategii i
umiejetnoscl jezykowych, pragmatycznych, interakcyjnych!s

e zapewni¢ pewna spojnos¢ w sposobie opisu zjawisk jezykowo-
komunikacyjnych oraz ewaluacji kompetencji

e tworzyC sytuacje jednoczesnego uzycia wielu jezykow (internet, projek-
ty, spotkania)

Wydaje si¢ wiec, ze podejicie to stanowi ciekawe rozwiazanie dydaktyczne, moz-
liwe (przy odpowiednich zmianach w ksztalceniu kadry nauczycielskiej) do za-
stosowania w polskim kontekscie edukacyjnym, gdzie wykluczona jest mozli-
wo$¢ prowadzenia na szerszg skale nauczania w imersji. Mogloby si¢ ono sta¢
swoistym remedium dla niskiej obecnie skuteczno$ci w nauczaniu drugiego i
kolejnych jezykéw obceych oraz stworzyé podstawy (np. w postaci strategii
transwersalnych) dla dalszego rozwoju ucznia, juz poza murami szkolnymi a na
etapie szkolnym da¢ mu poczucie satysfakcji i sensowno$ci poprzez pelniejsze

15 Dotychczasowe badania skupiaja si¢ gléwnie na wypracowaniu umiejetnosci wieloje-
zycznych w pracy z tekstem pisanym, gléwnie w ramach rozwijania interkomprehensii,
brak jest niestety badafi pozwalajacych na ustalenie repertuaru strategii transwersalnych
w odniesieniu do kompetencji pisania i méwienia.
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wykorzystanie posiadanych zasobow. Zwazywszy na fakt, ze jezyki obce w pol-
skim systemie edukacyjnym wchodza ze sobg w rézne konfiguracje istotna zaleta
proponowanego podejscia jest wielopoziomowe rozumienie kompetencji wielo-
jezycznej, nieograniczone do bliskosci typologicznej jezykdw, ale poszerzone o
strategie dyskursywne i strategie uczenia si¢. Stwarza ono réwniez mozliwo$é
wypracowania elastycznych ram uwzgledniajacych rézne etapy uczenia si¢ po-
szczegodlnych jezykéw majacych wehodzi¢ w sklad kompetencii wielojezycznej.

5. Wyzwania badawcze

Przeprowadzona tutaj wstepna analiza problemu rozwijania wielojezycznosci w
polskim konteks$cie edukacyjnym pozwala na u$wiadomienie szerokiego pola
badawczego, ktére tylko w niewielkim stopniu zostalo dotychczas zagospoda-
rowane. Sformulowanie spdjnej koncepcji zintegrowanego ksztatcenia wieloje-
zycznego w polskim systemie edukacyjnym wymaga niewatpliwie dalszych wy-
sitkéw badawczych. Mozna wiec sformulowaé wokol tej problematyki nastepu-
jace postulaty badawcze:

e rozwinaé badania kompetencji wielojezycznej w warunkach szkolnych w
kontekscie jednojezycznym, lepiej uchwyci¢ jego specyfike w stosunku
do kontekstu réznojezycznego

e lepiej zrozumie¢ udzial poszczegdlnych approches plurielles w budowaniu
kompetencji wielojezyczne;j

e ustali¢ obszary integracji ze wzgledu na odleglo$¢ typologiczng jezykdw

e poszerzy¢ badania dotyczace rozumienia o te dotyczace produkcji, inte-
rakeji, transferu strategii

e zbada¢ wplyw wczesniejszych doswiadczen nauki jezykéw na stopien i
rodzaj zaangazowania w nauke poszczegélnych jezykow.
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DZIECKO W WIEZY BABEL
CZYLI PRZYGOTOWANIE DO
WIELOJEZYCZNOSCI NA
ETAPIE WCZESNOSZKOLNYM

A Babe in the Tower of Babel or Multilingual Preparation
in Early Education

The current Polish tendencies to promote only English language in pri-
mary schools and vatious constraints in the ,,building of multilingualism-
friendly environment” in eatly education call for an urgent action. To
meet BEuropean appeals for multilingualism from an eatly age, two lan-
guages could be introduced in kindergartens and schools even in the
present reality. This would require a new approch to teacher training,
teacher co-operation, good administrative decisions, co-operation with
parents, and integrated teaching. These statements will be illustrated by
positive examples taken from the life of a kindergarten and a primary
school in Torufi and Gdansk, Poland.

Dzieci w obecnych czasach maja wezesniejszy 1 czestszy kontakt z jezykami ob-
cymi, wyrazeniami obcojezycznymi niz przed kilkoma laty. Wystarczy wlaczone
radio, z ktérego plynie zagraniczna piosenka (np. §piewane z upodobaniem kiedys
przez dzieci Don't worry, be bappy), zapowiedzi prezentera a przede wszystkim re-
Klamy (,,Fantastyczne tatuage Swiecace w ciemnosei — gratis!”). Wlaczony telewizor, w
ktérym rodzice poszukujq kanatu z bajkami i stosownymi dla malych odbiorcéw
filmami animowanymi, ktérych nazwy dzieci opanowuja bardzo szybko (Cartoon
Network, Mini Mini, Disney Channel), takze przejscie ulica, na ktérej roi si¢ od tablic
z obco brzmiacymi nazwami firm, wizyta w sklepie, zakup napoju lub ulubionych
stodyczy (ap. Toffifee, Nimm 2, Kinderschokolade, Merci, etc.), popularne zabawy dzie-
cigce (memory, quiz, puzzle), a nawet uzywane juz przez rodzicéw ,,zadomowione”
w jezyku polskim nazwy przedmiotow codziennego uzytku (np. foster, komputer,
...) lub wykonywanych czynnosci takich jak grilowanie staja, si¢ okazja do bezwied-
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nego ostuchiwania si¢ z brzmieniem obcego jezyka. Dzieci stysza np. od starszego
rodzenistwa, ze co§ jest coo/ 1 dowiaduja si¢, ze co$ jest frendy. Choé w wigkszosci
przypadkéw polskich szkot nie mozna jeszeze méwic o takim §rodowisku wieloje-
zycznym, z jakim na co dzient maja do czynienia np. dzieci niemieckie, majace
codzienny kontakt w szkole z dzie¢mi imigrantow, z pewnoscig znajdziemy mia-
sta, w ktorych nie dziwi wietnamskie dziecko w jednej klasie z dzie¢mi polskimi
lub polskie dzieci, ktére uczeszezaly do przedszkola w Anglii, Irlandii lub Niem-
czech. Jesli dodamy do tego czestszy obecnie, chocby z powodu wigkszej mobil-
nosci rodzicéw 1 wyjazdow wakacyjnych kontakt z obcokrajowcami, to mozemy
dojs¢ do wniosku, ze srodowisko jezykowe naszych dzieci staje si¢ coraz bardziej
réznorodne. Rdgnorodnosé ta niesie ge soba potencjat, ktory powinien byé swiadomie i efeke-
tywniej niz dotqd wykorzystany w edukagi wezesnosgkolne.

1. Znaczenie wielojezycznosci w $wietle polityki Rady Europy

Jest wiele powodéw, dla ktorych warto zwréci¢ uwage na niedoceniang przez
nasz system oswiaty wielojezycznos$é i promowac jg juz od najwczesniejszych
szkolnych lat. Opinie napltywajace z Komisji Europejskiej nie pozostawiaja wat-
pliwosci, ze wezesne nauczanie dwoch jezykéw obceych jest w krajach Unii po-
zadane 1 ma istotne znaczenie dla proceséw integracyjnych w Europie. W tym
celu Rada Europy podjeta wiele inicjatyw majacych na celu przetamanie stereo-
typowego myslenia na temat nauczania jezykéw obcych oraz zachecanie do
zmiany narodowych programéw edukacyjnych. Wymieni¢ tu mozna chocby jej
apele o kontynuowanie dzialan ,,(...) majacych na celu podnoszenie poziomu
podstawowych umiejetnosci, w szczegolnosci poprzez nauczanie co najmniej
dwoch jezykéw obeych poczawszy od bardzo mlodego wieku.” (Rada Europej-
ska w Barcelonie, 2002, 91 ), prace nad europejskim wskaznikiem kompetenciji
jezykowych ,,majacym postuzy¢ ocenie stopnia znajomosci dwoch jezykéw ob-
cych nabytej przez uczniéw konczacych szkole podstawows” (Komisja Wspol-
not Europejskich, 2007, 4), uznanie znajomosci jezykéw za umiejetnosé kluczo-
w4, CO pociaga za soba potrzebe ,,podejmowania przez uczniéw nauki dwoch
jezykéw obcych juz na poziomie nauczania poczatkowego” (ibidem: 6). Wigk-
sz0$¢ panstw czltonkowskich pozytywnie odpowiedziala na te wezwania i prze-
prowadzita reformy swoich systeméw oswiaty, przysSpieszajac start jezykowy
malych uczniow. Zarysowala si¢ tez tendencja do wezesniejszego wprowadzania
drugiego jezyka obcego, ktérego nauka rozpoczyna si¢ w juz czasie pierwszych
trzech lat edukacji szkolnej (ibidem: 10). Wszystkie te dzialania zmierzaja w
efekcie do promowania wielojezycznoéci definiowanej w ,,Nowej strategii ra-
mowej w sprawie wielojezycznosci” jako ,,umiejetnosci danej osoby postugiwa-
nia si¢ kilkoma jezykami, oraz wspolistnienia réznych spotecznosci jezykowych
na jednym obszarze geograficznym” (Komisja Wspolnot Europejskich, 2005, 3).
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2. Znaczenie ksztalcenia w duchu wielojezycznosci na etapie
wczesnoszkolnym

Na pozytywne skutki wezesnego kontaktu z wieloma jezykami dla rozwoju dzie-
ci zwraca uwage takze wielu badaczy. J6rg Roche w Fremdsprachenerwerb, Fremd-
sprachendidaktif odnoszac si¢ do badan Reeder i Bournot-Trites (2001) dotycza-
cych rozwoju zdolnos$ci jezykowych i matematycznych uczniéw angielskoje-
zycznych w kanadyjskiej szkole bilingwalnej wskazuje, ze poglebione kompeten-
gje jezykowe maja wyrazny pozytywny wplyw na kognitywny rozwdj uczniow
(Roche, 2005, 119). Réwniez Cordula Nitsch powotuje si¢ na podobne wnioski
z badan twierdzac, ze przyswajanie wigkszej ilosci jezykéw zwicksza aktywacje
moézgowych osrodkéw Broki 1 Wernickego 1 moze prowadzi¢ do wlaczania si¢
wickszej ilo$ci obszardéw przedniej kory mézgowej w proces przetwarzania mo-
wy (Nitsch, 2007, 55). Ida Kurcz bada zwigzek dwujezycznosci i rozwoju po-
znawczego u dzieci i zwraca uwage na bardzo pozytywne, korzystne oddziaty-
wanie zdolnosci jezykowych na zdolnoéci pozajezykowe.

Warto zauwazy¢, ze cho¢ wspomniane wyzej badania dotycza gléwnie wieloje-
zycznosci u osob bilingwalnych 1 wzajemnych relacji jezykéw pierwszego 1 drugie-
go, to plynace z nich wnioski s3 interesujace réwniez w kontekscie szkolnego
nauczania jezykow. Procesy przyswajania jezyka w sposob kierowany, w wyniku
nauczania i kontaktu z tym jezykiem w szkole, w samej swojej istocie sq procesami
naturalnymi, dynamicznymi i sekwencyjnymi i w znacznym stopniu, jak glosi ,,hi-
poteza identyczno$ci’, podlegaja wspolnym uniwersalnym prawidlowosciom
uczenia si¢ jezyka. Za Gudulg List mozna powtorzyé, ze ,,moézg ludzki ma miejsce
na wiele jezykéw” 1 uwarunkowania biologiczne nie stanowig zadnych ograniczen
dla ilosci jezykow, ktére cztowiek bylby w stanie sobie przyswoic (2001, 11).

3. Niewykorzystywany potencjat — deklaracje a polska rzeczywisto$¢
oswiatowa

Jak pisza polscy uczestnicy 1 wspottworey europejskiego projektu. Janua Lingu-
arum’ — ,,Brama Jezykow™: ,,W praktyce coraz wickszy kontakt dzieci i mlodzie-
zy nie tylko z tzw. jezykami obcymi ale takze z jezykami o réznym statusie (...)
jest prawdziwym wyzwaniem dla szkolnictwa na wszystkich poziomach eduka-
cyjnych, od ktérego oczekuje si¢ dzisiaj juz nie tylko rozwijania kompetencji
jezykowej ucznidéw w wigcej niz jednym obcym jezyku, ale takze rozwijania w
nich pozytywnego stosunku do innych jezykéw i kultur w celu wychowania
demokratycznego spoleczenstwa” (Murkowska, Zielinska, 2000, 1). Wydaje si¢
niestety, ze oczekiwania te nie s3 w chwili obecnej spelniane, a deklaracje skta-
dane przez przedstawicieli naszego kraju na forum europejskim nie maja jak
dotad odzwierciedlenia w konkretnych dziataniach wladz oswiatowych. Podsta-
wa programowa wychowania przedszkolnego uwzglednia co prawda jako cel

77



Regina Strzemeska

,»10zw06j] mowy” u dzieci a podstawa programowa dla pierwszego etapu eduka-
cyjnego ,,umiejetnos$¢ komunikowania si¢ w jezyku ojczystym 1 w jezyku obcym,
zaréwno w mowie, jak 1 w pi§mie” (Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego
dla szkot podstawowych, 2009, 35) i ,,wspomaganie dzieci w porozumiewaniu
si¢ z osobami, ktére méwia innym jezykiem” (Podstawa programowa ksztalce-
nia ogdlnego dla szkét podstawowych, 2009, 41), nie znajdziemy jednak w za-
mieszczonych do nich komentarzach i zaleceniach dla nauczycieli wzmianki o
przygotowaniu do wielojezycznosci i rozwijaniu $wiadomosci jezykowej. Nie-
wiele szkolert dla nauczycieli jezykéw dotyczy wielojezycznosci; w programach
ksztatcenia nauczycieli nie stanowi tez ona waznego punktu.

Permanentnie marna kondycja finansowa polskiej oswiaty poglebiona
przez kryzys finansowy nie pozwala na zbytni optymizm, nawet w przypadku,
gdyby udalo si¢ przekonac¢ nasze spoleczenstwo, elity i wladze oswiatowe do tego,
aby europejska koncepcije ,jeden jezyk + dwa jezyki obee od najwezesnieisgych laf” po-
traktowaé powaznie. Powstaje pytanie, czy wprowadzenie obowiazkowego dru-
giego jezyka obcego dopiero od gimnazjum wystarczy, by budowa¢ spoteczen-
stwo zlozone z obywateli posiadajacych kompetencje réznojezyczng 1 réznokultu-
rowsa rozumiang jako: ,,umiejetnosci postugiwania si¢ kazdym ze znanych jezykéw
w celach komunikacyjnych oraz uczestniczenia w interakcji miedzykulturowej”
(Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenia-
nie, 2001, 145). Tym bardziej, iz wydajemy si¢ dzisiaj trwoni¢ zgromadzony juz
kapital w postaci licznych wykwalifikowanych nauczycieli jezykéw obcych innych
niz jezyk angielski zwalnianych obecnie ze szkot z powodu braku godzin. Z pew-
noscia, jak pisze Barbara Glowacka, ,,0 jakosci kompetencji wielojezycznej stano-
wi nie tylko liczba jezykéw poznanych w szkole, ale suma naszych doswiadczen
jezykowych i kulturowych oraz sposéb, w jaki wykorzystujemy te do$wiadczenia”
(2002, 16), jednak wczesniejsze wzbogacenie oferty 1 podjecie §wiadomych dziatan
na rzecz przygotowania uczniow do wielojezycznosci juz od najwczesniejszych lat
szkolnych mogtoby tylko sprzyja¢ rozwijaniu tej kompetenciji.

4. Dominacja je¢zyka angielskiego przyczyna ograniczenia oferty
jezykowej w polskich szkotach

Wprowadzenie w calym kraju obowiazkowej nauki jezyka obcego od pierwszej
klasy szkoly podstawowej po uprzednim pilotazu, w ramach ktérego dyrektorzy
szkol podstawowych otrzymywali dotacje z przeznaczeniem tylko na jezyk an-
gielski potwierdzilo prymat tego jezyka w polskich szkolach, jak tez doprowa-
dzito niestety czesto do wycofywania innych jezykow obeych z poziomu weze-
snoszkolnego. W konsekwencji wybor jezyka obcego w szkole zostaje coraz
bardziej ograniczony do jezyka angielskiego jako pierwszego jezyka obcego. W
ten sposob innego jezyka uczniowie mogg si¢ uczy¢ jako drugiego jezyka obcego
dopiero na pézniejszych (gimnazjum) etapach nauki. Tendencja ta nie przystaje
do woli wyrazonej w ,,Nowej strategii ramowej w sprawie wielojegyeznose?” z roku 2008,
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tj. . udostepnienia wieksze lickbie nezacych sig, (.. .) szerszego wyborn jezykdw”, choé takze
Polska strategie te przyjela i zobowigzala si¢ realizowaé. Potwierdza to diagnoze
grupy roboczej, ktéra zalozono w celu przygotowania zalecen oraz wymiany
dobrych praktyk i pomystéw w zakresie poprawy nauczania jezykdéw obeych, ze
»chociaz $wiadomos$¢ spoteczna waznosci nauki jezykow stale wzrasta, postrze-
gana warto$¢ réznorodnosci jezykowej w Europie jest, by¢ moze, stabiej ugrun-
towana. Scena jest wyraznie zdominowana przez staly wzrost roli angielskiego
jako drugiego jezyka na szczeblu europejskim i miedzynarodowym, natomiast
uczniowie, studenci, ich rodziny, a nawet decydenci polityczni 1 instytucje od-
powiedzialne za systemy edukacyjne nie zawsze wydaja si¢ w pelni doceniaé
wage nauczania 1 uczenia si¢ dodatkowych jezykow obcych. Ten wymiar jezy-
kowej réznorodnosci powinien wobec tego zawsze towarzyszy¢ wszelkim wysil-
kom podejmowanym w celu nasilenia proceséw nauczania i uczenia jezykow
obcych” (Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady Europy,
Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spolecznego i Komitetu Regionéw,
Wielojezycznosé: atut dla Europy 1 wspélne zobowiazanie, 2008, 7). Powyzsza
opini¢ wydaje si¢ uzasadnia¢ takze gwaltowny protest grupy polskich wybitnych
postaci §wiata polityki, kultury i nauki w zwiazku z zastosowanym w projekcie
ministerialnym sformulowaniem, Zze wczesnoszkolny obowiazek nauki jezyka
obcego dotyczy dowolnego nowozytnego jezyka obcego a nie, jak oczekiwano,
konkretnie tylko jezyka angielskiego. Znawczyni problemu Britta Hufeisen wy-
powiada si¢ przeciwko niekorzystnej jej zdaniem sytuacji, gdy uczniowie rozpo-
czynaja nauke jezyka obcego od jezyka angielskiego. Twierdzi ona, Zze uniwersal-
no$¢ komunikacyjna tego jezyka powoduje, ze uczacy si¢ nie ma wystarczajace;j
motywacji, aby w nast¢pnej kolejnosci rozpoczaé¢ nauke innych jezykow (Hufe-
isen, 2003, 9). Poniewaz argumentacja taka nie przekonuje czesto rodzicéw zain-
teresowanych tylko jezykiem angielskim i dyrektoréw stojacych przed zadaniem
pozyskania do swoich szkol jak najwigkszej liczby uczniow, pozostaje rozwazy¢
mozliwo$¢ 1 sposoby réwnoleglego nauczania drugiego jezyka obcego juz na
etapie wezesnoszkolnym.

5. Przyktady dobrych praktyk w szkotach

Grupa Intelektualistow ds. Dialogu Miedzykulturowego utworzona z inicjatywy
Komisji Europejskiej stwierdza w swoim raporcie: ,,Wazne jest, ze nie tylko ,,na
szczycie” powinny zosta¢ wybrane dwa lub trzy jezyki obce, ktére bedzie mozna
przyswajac, lecz ze decyzja taka powinna zosta¢ podjeta ,,u podstaw”, to znaczy
na poziomie szkél, a takze coraz cz¢sciej na poziomie samych obywateli.” (Gru-
pa Intelektualistéw ds. Dialogu Miedzykulturowego, 2008, 25) a europejskie
instytucje staraja si¢ stworzy¢ warunki sprzyjajace podejmowaniu oddolnych
obywatelskich inicjatyw takze poprzez sposob finansowania projektow.
Inicjatywy takie na naszym gruncie mozna znalez¢ przygladajac si¢ szko-
fom niepublicznym, ktére z powodzeniem wprowadzaja dwa jezyki obce na
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pierwszym etapie edukacyjnym rozszerzajac w ten sposob swoja oferte eduka-
cyjna. Wazng decyzje podjeto miasto Gdansk wprowadzajac strategie Gdansz-
czanin 2020 1 dofinansowujac w ramach tego programu nauczanie jezykow ob-
cych od poczatku edukacyjnej drogi. Takze w Gdansku z inicjatywy nauczycieli
dawnego NKJO prowadzono w ramach obliczonego na szes$¢ lat projektu ba-
dawczego réwnolegle nauczanie jezyka niemieckiego 1 angielskiego 80 szescio- i
siedmiolatkéw. Profesor Halina Stasiak podsumowujac wnioski na temat obser-
wowanego u dzieci przechodzenia z jezyka na jezyk, mieszania systemow i
»przetaczania” kodow jezykow obceych i jezyka ojczystego zauwaza, ze zacho-
wania tego typu i1 wtracanie sléw obcojezycznych np.: ,,Daj mi Mehl und Zucker”
nie zaklocalo komunikacji, poza tym takie dzialanie dzieci mozna przypisac
celowemu uzywania przez nie synonimicznych wyrazed. Dzieci uzywaly takze
jezyka angielskiego jako jezyka pomocniczego, aby upewni¢ sie, czy wiasciwie
zrozumialy pytanie nauczyciela postawione w jezyku niemieckim (Stasiak, 2000,
37). Mozna zatem sadzié, ze wbrew wyrazanym czgsto obawom réwnoczesne
nauczanie dwoch jezykéw obceych juz na etapie wezesnoszkolnym nie wplywa
na dzieci negatywnie, pod oczywistym warunkiem warunkiem zapewnienia od-
powiedniej jako$ci nauczania 1 stworzenia im warunkéw sprzyjajacych przyswa-
janiu jezyka w kontekscie edukacyjnym.

Do podobnego wniosku doszli rodzice, nauczyciele i dyrekcja Szkét Sale-
zjafiskich w Toruniu. Konsekwentnie od roku 2004 wszystkie dzieci rozpoczyna-
jace nauke w tej szkole rozpoczynaja réwniez nauke jezyka angielskiego w wymia-
rze 5 godzin tygodniowo i niemieckiego w wymiarze 2 godzin tygodniowo. Lekcje
prowadzone sg zabawowo i nie stanowia dla dzieci obciazenia ponad miare. Ofer-
ta ta oraz obserwowane pozytywne efekty takiej nauki nie tylko nie odstraszaja,
lecz skutecznie przyciagaja do szkoly rzesze zainteresowanych rodzicéw (w roku
2004 nauke w klasie pierwszej rozpoczeto 36 dzieci, a w roku 2008 az 91).

Nie tylko szkoly prywatne ,,eksperymentujg” wprowadzajac dwa jezyki na
wezesnym etapie nauki. W Szkole Podstawowej nr 9 w Toruniu w ramach
wspdlpracy z NKJO w Toruniu poza planowymi lekcjami jezyka angielskiego w
wymiarze 2 godzin tygodniowo dodatkowe lekcje jezyka niemieckiego w wymia-
rze 2 godzin tygodniowo w ramach calorocznych praktyk prowadza stuchacze
NKJO. Pracuja parami pod opieka nauczycieli nauczania zintegrowanego, na-
uczycieli jezykéw obcych i nauczycieli metodykéw z NKJO. Na pierwszych
spotkaniach z rodzicami dyrekcja szkoly i zaproszeni metodycy informuja rodzi-
céw o sposobie, w jaki nauczane bedq dzieci, nauczyciele demonstrujq materialy
1 nagrania z lekcji. W kolejnych latach takim nauczaniem objetych byto od 75%
do 90% dzieci w tej szkole, a ograniczenia wynikaja raczej z malej liczby studen-
tow na praktyce a nie z niewystarczajacej ilosci chetnych.

Spektakularnym przykladem inicjatywy wezesnego nauczania jezykéw ob-
cych jest Miejskie Przedszkole o profilu jezykowym nr 14 w Toruniu. W przed-
szkolu tym realizowny jest program ,,Klucz do uczenia si¢” Galiny Dolya i Miko-
taja Veraksa oparty o teorie uczenia si¢ Lwa Wygotskiego. Poszczegdlne moduly
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takie jak: matematyka i matematyka sensoryczna, logika, program literacki, gry
rozwijajace, ,,od bazgrania do pisania”, program wizualno-przestrzenny, kreatywne
modelowanie, konstrukcje, program badawczy, ruch ekspresyjny, program ,,ty-ja-
$wiat” realizowane sa po czedcl w jezykach obeych. Drzieci uczg si¢ w sposéb na-
turalny, nauczyciel jezyka angielskiego z odpowiednim przygotowaniem pedago-
gicznym 1 jezykowym zapewnia codziennie dzieciom czterogodzinny kontakt z
jezykiem a nauczyciel jezyka niemieckiego pracuje z dzie¢mi dwa razy w tygodniu
po dwie godziny. Dominuje imersja, podejScie narracyjne i zabawowe. Grupy
dzieci s3 mieszane, ,,rodzinne”, bez podziatu na wiek. W opinii nauczycieli dzieci z
trzech grup jezykowych z tak intensywnym treningiem jezykowym sa bardziej
otwarte, robig szybsze postepy 1 ,,5a bardziej rzutkie” od dzieci z dotychczas pro-
wadzonych grup ogélnorozwojowych. Na prosby rodzicéw tzw. grupy ,,ogélno-
rozwojowe” wlaczano w program i w chwili obecnej w ten sposéb nauczanych
jest 125 dzieci rocznie. ,,Absolwenci” tego przedszkola przechodzac do rejonowe;j,
typowej szkoly przezywaja jednak prawdziwy dramat. Szkota bowiem nie zapew-
nia im ciaglosci nauki dwéch jezykéw na tym samym poziomie i stan taki utrzy-
muje si¢ konsekwentnie od kilku lat. Pierwszoklasisci wracaja zatem do przedszko-
la na popotudniowe lekcje i kontynuacje nauki. W kazdym z opisanych przykta-
déw dobrej praktyki niemala role odgrywa osobiste zaangazowanie dyrekeji oraz
nauczycieli w danej placowce. Wymaga to przelamania pewnej bariery i stereoty-
powego myslenia na temat nauczania jezykow obcych.

6. Nowe spojrzenie na dydaktyke jezykow obcych — spojna dydaktyka
wielojezycznosci

Powyzsze przyktady dobrej praktyki u§wiadamiaja nam, ze mozliwe jest réwno-
leglte nauczanie dwoch jezykéw obceych juz na etapie wezesnoszkolnym, a nawet
przedszkolnym. Sila rzeczy nauczanie takie wymaga jednak zmiany ,,tradycyjne-
go” sposobu nauczania jezykéw obcych. Zgodnie z dotychczasowa praktyka
nauczanie takie przebiega zwykle dwutorowo: lekcja jezyka obcego 1.2 1 jezyka
obcego L3 nie ma zadnych wspdlnych elementéw i prowadzone jest niezaleznie
od siebie. Podsumowujac projekt edukacyjny dotyczacy przygotowania do wie-
lojezycznosci Adelheid Kierepka i Renate Kriiger stwierdzaja: ,,Wspieranie wie-
lojezycznosci w kontekscie szkolnym wymaga zmiany dotychczasowego punktu
widzenia na taki, w ktorym uczenie si¢ wielu jezykow nie jest postrzegane jako
osobne przebiegajace obok siebie lub po sobie procesy, lecz jako jeden, korzyst-
ny dla ucznia, zlozony proces, w czasie ktérego uczacy si¢ siggaja po swoje
umiejetnoscl 1 dos§wiadcezenia z wielu jezykéw” (2007, 113). Kierepka 1 Kriiger
postuluja tu stosowanie nowego podejscia, wedlug ktérego lekcje obu jezykéw
obcych oraz takze lekcje jezyka ojczystego powinny si¢ wzajemnie do siebie
odnosi¢ i dopelniaé, by¢ w gruncie rzeczy ,,jedna spojng lekcja” 1 przyczyniaé si¢
do tego samego procesu rozwijania kompetenciji jezykowych. Patrzac z tej per-
spektywy by¢ moze powinno przyjrzeé si¢ koncepcjom dydaktycznym obecnym w
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naszej rzeczywistosci szkolnej, by stwierdzié, czy, 1 w jakim stopniu, pozwalaja one
na przygotowanie naszych uczniow do wielojezycznosci. Czy maja one charakter
integracyjny, uwzgledniaja i wykorzystuja dla celu rozwijania ogdlnej kompetencii
jezykowej istotne cechy podobnych proceséw przyswajania jezykdéw pierwszego,
drugiego 1 kolejnych? Temu celowi moze stuzy¢ m.n. RePA Referenzrabmen fiir
Plurale Ansdtze zn Sprachen und Kulturen (nazwa wersji niemieckojezycznej, ktora
ukazala si¢ w lipcu 2009) czyli Systen opisu koncepgii dydaktycznych dotyczacych régnorod-
nosei_jegykow i kultur (thum. R.S.). Takze MeiBner i Reinfried w swojej ,,Mehrspra-
chigkeitsdidaktik” (MeiBner, Kriger, 1998, 256) postuluja juz spojna ,,dydaktyke
wielojezycznoscei” opartg m.in. o nastepujace komponenty:
e Swiadome uaktywnianie zasobow wiedzy pochodzacych z L1 i Ln ucznia
e wlaczanie w jeden system jezykéw przyswojonych uprzednio i przyswaja-
nych pdzniej oraz uwzglednianie istniejacej juz wielojezycznos$ci ucznia
e wigksze otwarcie scenariuszy lekcji oraz uwzglednianie wielu perspek-
tyw podczas pracy z tekstem
e spotkania z jezykami
e nowe podejscie do bledu uwzgledniajace badania nad jezykami posred-
nimi ucznia (interlanguage)
e polaczenie wielojezycznosci z wielokulturowoscia.
Postulaty te wykorzystano takze w deskryptorach proponowanych przez RePA.

Cho¢ w $wietle tych kryteridéw zapewne nie wszystkie przedstawione powyzej
inicjatywy edukacyjne w pelni zastuguja na miano tych, ktére dobrze przygoto-
wujg uczniéw do wielojezycznosci, nalezaloby je jednak doceni¢ jako proby
zados§€uczynienia potrzebom zmieniajacego si¢ spoleczenistwa. Z pewnoscig
warto tez dokonaé ewaluacji koncepcji dydaktycznych obecnych w polskiej
szkole, co z kolei mogloby doprowadzi¢ do koniecznej modyfikacji 1 dostoso-
wania ich do wymienionych wyzej wymagan. Istotny wydaje si¢ takze fakt, Zze
zalecany integracyjny charakter takiego nauczania odpowiada koncepcji zinte-
growanego nauczania na etapie wczesnoszkolnym, co moze by¢ dodatkowym
argumentem za wczesnym wprowadzaniem dwoch jezykéw obceych.

7. Podsumowanie

Grupa Intelektualistéw ds. Dialogu Miedzykulturowego utworzona z inicjatywy
Komisji Europejskiej stwierdzita w swoim raporcie: ,,R6znorodnosé jezykowa
jest dla Europy wyzwaniem. Lecz jest to, naszym zdaniem, wyzwanie zbawienne.
Dla kazdego spoleczenistwa ludzkiego, réznorodnoséé jezykowa, kulturowa, et-
niczna lub religijna przynosi zaréwno korzysci, jak i trudnosci, jest zréodiem
bogactwa, ale réwniez Zrédltem napieé. Madra postawa jest rozpoznanie zlozo-
nosci zjawiska oraz wlozenie wysitku w celu zmaksymalizowania korzysci 1 zmi-
nimalizowania trudno$ci.” Rozsadne byloby zatem wykorzystanie zachodzacych
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proceséw jezykowych i roztropne wykorzystanie istniejacego juz potencjatu,
wspieranie inicjatyw majacych na celu wprowadzanie nauki jezykéw obeych od
najwczesniejszych lat szkolnych i tworzenie programéw edukacyjnych opartych
o koncepcje dydaktyki wielojezycznosci.
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AKTYWACJA PAMIECI
AUTOBIOGRAFICZNE] JAKO
JEDEN Z CZYNNIKOW
WSPIERAJACYCH AFEKTYWNE
UCZENIE SIE NA LEKC]JI
JEZYKA OBCEGO

Activation of autobiographical memory as a factor
supporting affective learning in FLL

The present paper focuses on one of the theories supporting affect in
foreign language learning, namely the theory of autobiographical memory.
In contrast to mother tongue use, interaction during a foreign language
lesson is a one-dimension-phenomenon taking place ,,here and now” that
does not register in the personal history of the learner. Activation of the
autobiographical memory could overcome these limitations. After the
presentation of the characteristics of autobiographical memory, such as
the emotional index and its relation to the time and place of the situation,
the ways of activating it during foreign language lessons will be described.

1. Wstep

Niniejszy artykul jest proba spojrzenia na jezyk obcy jako jeden z elementéw two-
rzenia narracji, czyli tekstu strukturyzujacego osobiste doswiadczenie. Gdy uczymy
sie jezyka ojczystego, wtapia si¢ on w indywidualng historie cztowieka i laczy to,
co nowe z tym, co stare, minione, przeszle. ,,Natomiast gdy mowimy w jezyku
obcym, wszystko staje si¢ terazniejszoscia, poniewaz uczacy si¢ nie posiadajg w
jezyku obcym milczacych wspomnien odnoszacych si¢ do osobistej, a takze spo-
tecznej — przefiltrowanej zawsze przez te osobista — historii. Stad tez jezyk obcy
bedzie lub jest dla uczacego si¢ zjawiskiem jednowymiarowym, zjawiskiem «tu 1
teraz»” (Schwerdtfeger 1996: 437, tlum. M.B.). Czynnikiem, ktéry moéglby chociaz

85



Maltgorzata Bielicka

czgsciowo zniwelowac powyzej wspomniang jednowymiarowo$¢ procesu naucza-
nia jezyka obcego jest afektywnosé. Przezycia w procesie dydaktycznym (tutaj:
proba stworzenia epizodéw o charakterze autobiograficznym) moglyby wpisac si¢
autentycznie w indywidualna narracje zZyciowsg osoby uczacej si¢. Teorla zwigzana
z pamiecig autobiograficzng bardzo mocno wspiera narracyjno-antropologiczng
perspektywe uczenia si¢ j. obcego i legitymizuje afektywnos¢ w procesie uczenia i
nauczania j¢zyka obcego.

2. Krétki historyczny rys afektywnosci w glottodydaktyce

Afektywnos¢ na lekciji jezyka obcego nie nalezy do zjawisk odkrywanych dopiero
w ostatnich dekadach przez glottodydaktykéw. Motyw przezycia bardzo giebo-
ko podkreslali juz reformatorzy czaséw reform jak Viétor w znanej publikacji
QOunousque tandern (1882). Nadanie wigkszego znaczenia wszelkim przejawom afek-
tywnym na lekcjach j. obcego postulujg zdecydowanie dydaktycy nurtu humani-
stycznego jak Moskowitz (1978) czy Stevick (1990). Zainteresowanie afektywno-
$cig widoczne jest takze w tak zwanych metodach alternatywnych utworzonych
na fali nurtu humanistycznego, charakteryzujacych si¢ holistycznym ujeciem tzn.
uwzglednieniem w procesie uczenia zaréwno sfery intelektualnej ucznia jak i
sfery afektywnej (Baur 1990, Ortner 1998, Anisimowicz 2000). Takze w glotto-
dydaktyce polskiej ostatnich dekad wybrane aspekty afektywnosci staly si¢
przedmiotem rozwazan teoretycznych ujetych w formie wiekszych publikacji
(Komorowska 1978, Siek-Piskozub 1995, Siek-Piskozub i Wach 2006, Wojty-
nek-Musik 2001). W Niemczech badania nad afektywnoscia w nauczaniu jezy-
kéw obceych przeprowadzono w latach 80tych i 90tych. Najbardziej znane sa
publikacje Apelta (1996a,1996b) oraz Apelta i Koerniga (1994). W ostatnich
latach rozlegle badania nad motywacja prowadzi Riemer (2005).

3. Teorie argumentujace za wiaczeniem przezycia w proces uczenia
si¢ i nauczania

Nauki referencyjne glottodydaktyki dostarczyly juz wiele teorii wskazujacych na
wage emocji w zyciu cztowieka. Ponizej przedstawiam krotkie ujecie kilku z nich.

Umyst a emoge — Psychologia kofica XX wieku 1 poczatkéow XXI wykazuje, ze
,»chlodny” umysl nie istnieje i nie nalezy méwic¢ o rozdzielnosci umystu 1 emociji
(Kolanczyk 2004). ,,Umyst bez emocji nie mozna nazwac¢ umyslem. Jest on
dusza z lodu — zimna istota, ktéra nie ma zadnych pragnien, lekow, smutkéw,
nie odczuwa cierpien ani przyjemnosci” (LeDoux 2000:28). Podobnie Damasio
(2002:9): ,,Sugeruje jedynie, iz pewne aspekty proceséw emocjonalnych i uczu-
ciowych sg niezbedne do funkcjonowania racjonalnosci. W najlepszym przypad-
ku uczucia popychaja nas we wlasciwym kierunku, prowadzac do odpowiednie-
go miejsca w przestrzeni decyzyjnej, w ktérym mozemy wlasciwie wykorzystaé
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narzedzia naszej logiki [...]. Tak wigc emocje, uczucia i regulacja biologiczna,
uczestnicza w tworzeniu umystu, a najprostsze funkcje organizmu splataja si¢ z
najbardziej wyrafinowanymi poziomami intelektu”.

Selektywny wplyw emogi. Selektywny wplyw emocji badal Brower, ktéry twierdzi, ze
przy przetwarzaniu informacji uczucia osoby dzialajg niczym selekcjonujacy filtr.
Filtr ten jest przepuszczalny dla materiatu, ktéry wspoélgra z nastrojem percepuja-
cego, natomiast nieprzepuszczalny dla materiatu nie przystajacego do jego nastro-
ju. Waznymi czynnikami wplywajacymi na wydajno$¢ pamigci sa intensywne
uczucia przy przyswajaniu informacji 1 duzy stopien waznosci matetiatu. Zapomi-
nanie spowodowane jest przede wszystkim niskg subiektywng oceng relewancji
materiatu jak i brakujaca uwaga przy jego uczeniu si¢ (Edelmann 1996).

Krashen’s monitor theory. Modelem, ktory zdecydowanie podkresla duza rolg czyn-
nikéw afektywnych w akwizycji jezykéw obcych jest teoria Krashena. Glottody-
daktycy nie ograniczaja wystgpowania filtra afektywnego tylko do nieswiado-
mych proceséw akwizycji, lecz jego istnienie podkreslaja takze w procesach
uczenia si¢ jezyka obcego, czego wynikiem jest ciagly powrot do badan nad rola
motywacji (Siek-Piskozub 1995, Dérney 2002),

Funkgjonowanie obu pitkul mizen. Badania nad funkcjonowaniem obu pétkul mo-
zgowych ujawnily zdecydowane ich specjalizacje funkcjonalne. Podkredla sie, ze
prawa potkula mézgowa odpowiedzialna m.in. za wyobrazni¢, marzenia, intu-
icje, zdolnosci muzyczne, czy plastyczne czyli funkcje zwiazane ze sferg emocjo-
nalna czlowieka, spelnia réwnie wazne funkcje, ktére nie powinny by¢ zanie-
dbywane w procesie uczenia si¢ (Vester 1998).

Pyychologia humanistyczna. Uzasadnienie afektywnego podejscia do nauczania do-
starcza takze psychologia potrzeb, szczegdlnie podejscie humanistyczne, repre-
zentowane przez Abrahama Maslowa. Swoja teori¢ motywacji opart on na tzw.
hierarchii potrzeb — odnoszacych si¢ do sfery zarowno intelektualnej jak i emo-
cjonalnej jak np.: potrzeba przynaleznosci i milosci, potrzeba szacunku, pra-
gnienia wiedzy i rozumienia, potrzeby estetyczne oraz potrzeby samourzeczy-
wistnienia si¢ (Maslow 1990).

Koncepga Inteligengi Wielorakich Gardnera dostarcza rowniez przestanki do wprowa-
dzenia wigkszej emocjonalnosci na teren szkoly. W jej ujeciu inteligencija to ,,zdol-
no$¢ rozwiazywania probleméw lub tworzenia produktéw, ktore maja konkretne
znaczenie w danym $rodowisku czy kontekscie kulturowym lub spolecznym”
(Gardner 2002: 36). Wg Gardnera istnieja nastgpujace inteligencje: muzyczna,
cielesno-kinestetyczna, logiczno-matematyczna, jezykowa, przestrzenna, interper-
sonalna oraz intrapersonalna. Tak duzy repertuar rodzajow inteligencji uczniow —
takze zwiazanych z emocjonalnym wymiarem czlowieka — powinien zmuszac
szkote do formulowania celow wieloplaszczyznowego rozwoju ucznia.

Inteligengja emocjonalna. Psychologowie postulujg konieczno$¢ rozwijania inteligen-
cjl emocjonalnej uczniéw jako umiejetnosci nieodzownej w zyciu kazdego czto-
wieka. W sklad inteligencji emocjonalnej wchodza takie umiejetnosci jak: zna-
jomo$¢ wlasnych emocji, kierowanie emocjami, zdolno$¢ motywowania sig,
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rozpoznawanie emocji u innych oraz nawigzywanie 1 podtrzymywanie zwigzkdw
z innymi (Sternberg i Salovey za Goleman 1997).

Psychologia rozmwejn dzieci i miodziey wskazuje na duza potrzebe wyrazania swoich
emocji przez dzieci 1 mlodziez (Obuchowska 2001, Iluk 2002).

Pamieé antobiograficina jako jeden 3 systemaow pamigei diugotrwatey. Rozwazania tej teorii
podejmuje w kolejnych rozdziatach.

4. Aktywizacja pamieci autobiograficznej

Pamie¢¢ moze by¢ definiowana jako zdolno$¢ umystu do przechowywania i wy-
dobycia informacji (Zimbardo i Gerrig 2008: 232) lub jako mechanizm przeno-
szacy do$wiadczenie $wiata zewnetrznego do struktury systemu nerwowego
organizmu (Markowitsch 1 Welzer 2005: 12). Ta druga definicja wydaje si¢ by¢
na potrzeby proceséw glottodydaktcznych bardziej trafna, gdyz podkresla kom-
plementarnos$¢ proceséw biologicznych, spolecznych i psychicznych czlowieka.
Lekcja jezyka obcego to przeciez praca z uczniem wyposazonym w indywidual-
ne cechy poznawcze i socjo-afektywne, jak i o réznym zapleczu genetycznym.

W psychologii pamieci opisywane sg takze 3 procesy mentalne warunkujace
przypominanie sobie jakiego$ doswiadczenia po pewnym czasie: kodowanie, prze-
chowywanie i wydobywanie. Kodowanie to proces, dzigki ktoremu informacja o
bodzcu zostanie przeksztalcona w specyficzny kod neuronalny. Przechowywanie
to utrzymywanie informacji w pamieci przez pewien czas, natomiast wydobywanie
to proces uzyskiwania dostepu do przechowywanej informacji (Zimbardo 1999).
Niezaleznie od wspomnianych powyzej proceséw mentalnych zwigzanych z
pamigcig stworzony zostal model 3 systeméw pamieciowych sktadajacych si¢ z
pamieci sensorycznej, krotkotrwatej 1 diugotrwalej. Do pamieci diugotrwale;j
Markowitsch, Walzer i Tulving (Markowitsch 1 Walzer 2005) zaliczaja nastepuja-
ce podsystemy: pamie¢ proceduralna, priming, sensoryczna (percepcyjna), se-
mantyczna i epizodyczna.

4.1. Pamie¢ autobiograficzna!

Pamiec¢ autobiograficzna jest tym, co odréznia czlowieka od naczelnych i innych
ssakow. Jest ona zdolnoscia powiedzenia ,,ja” 1 rozumienia pod tym pojeciem

I Réznica pomiedzy czesto zamiennie uzywanymi pojeciami pamigé epizodyczna a pa-
migé autobiograficzna polega na tym, ze ,,pami¢¢ autobiograficzna odnosi si¢ zdarzeq,
ktore wystapily w osobistej historii jednostki, natomiast pamig¢ epizodyczna odnosi sig
do wszystkich zdarzen z przeszlosci” (Maruszewicz 2001: 179). Przypominanie sobie
wszelkich przezy¢ dotyczacych pierwszego dnia w szkole nalezy do pamigci autobiogra-
ficznej, natomiast przypominanie sobie slawnego gestu Kozakiewicza na Olimpiadzie w
Moskwie nalezy do pamigci epizodycznej. Poniewaz wlasciwosci pamigci autobiogra-
ficznej 1 epizodycznej w duzej mierze pokrywaja si¢, mozna w rozwazaniach pamieci
autobiograficznej postuzy¢ si¢ opisami pamigci epizodyczne;.
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jedynej w swoim rodzaju osoby, ktora posiada szczegodlna historie zycia, Swia-
domg terazniejszo$¢ i mozliwa przysztosé. W ujeciu bardziej abstrakcyjnym
pamig¢ autobiograficzna umozliwia usytuowanie indywidualnej egzystencji w
kontinuum czasowo-przestrzennym, a wigc zdolnos¢ spojrzenia w przesziosé. Z
kolei zdolno$¢ mentalnych podrézy stanowi prawdopodobnie podstawe orienta-
¢ji na dziatanie w przyszlosci. To, czego czlowiek si¢ nauczyl i doswiadczylt
moze zosta¢ wykorzystane do ksztaltowania i planowania przyszlosci (Marko-
witsch 1 Welzer 2005:12).

4.1.1. Rozwo6j pamigci autobiograficznej cztowieka

W pierwszym okresie zycia dziecka procesy uczenia odbywaja si¢ dzigki zdolno-
$ci do habituacii czyli przyzwyczajania si¢ do powracajacego tego samego bodz-
ca. Z czasem rozszerzaja si¢ mozliwosci eksploracji §wiata dziecka dzigki warun-
kowaniu klasycznemu 1 operacyjnemu (trzymiesi¢czne dzieci sq w stanie nauczy¢
si¢ wprawia¢ w ruch zabawke zawieszong nad ich 16zeczkiem i przywiazang do
ich nogi). Okolo 6 miesiaca zycia dziecko rozszerza swoje mozliwosci uczenia
si¢ dzigki stopniowo rozwijajacemu si¢ zmystowi wzroku, ktory u czlowieka
stanowi podstawe pamigci percepeyjnej. Wtedy to niemowle nabywa umiejet-
no$¢ spostrzegania glebi czy odrézniania koloru. Krokiem milowym w rozwoju
pamieci czlowieka jest pojawienie si¢ (w wieku 8-9 miesi¢cy) pamieci operacyjnej
— pierwszej aktywnej formy przypominania sobie, ktéra jest zwigzana z naby-
ciem umiejetnosci spostrzezenia stalosci przedmiotu. Dzieci zaczynaja rozu-
mie¢, ze przedmiot w dalszym ciagu istnieje, nawet, gdy go straca z oczu. Swia-
domo$¢ istnienia statych obiektéw uruchamia che¢ do zdobywania informacji o
nich 1 porzadkowania ich w kategorie (Markowitsch 1 Welzer 2005).

Ogromnym skokiem w rozwoju pamigci autobiograficznej jest 9. miesiac
dziecka, w ktérym nastgpuje inicjowanie przez nie procesow komunikacyjnych
doprowadzajacych do opisywanego w psychologii zjawiska dzzelenia tematu tzn.
umiejetnodci skierowania uwagi innych na ten sam obiekt. Umiejetno$¢ ta jest
podstawg, intersubiektywnos$ci — zdolnosci widzenia §wiata oczami innych (umie-
jetnodci przejecia perspektywy). W tym to okresie dziecko pozyskuje $wiado-
mo$¢ siebie jako osoby intencjonalnej. Aby do tego doszlo, dziecko musi jed-
nakze nauczy¢ si¢ odpowiednio reagowaé emocjonalnie na obiekty §wiata, w
ktéry wrasta. Socjalizacja uczué zaczyna si¢ przede wszystkim za posrednictwem
matki, ktéra w procesach komunikacyjnych, bogatych w wymiar afektywny,
niesie informacjg, co w $wiecie jest dobre, bezpieczne 1 czego nie nalezy si¢ bac,
a co wprost przeciwnie — jest zjawiskiem zagrazajacym. Wrazliwo§¢ matki jest
wiec podstawg proceséw komunikacyjnych dziecka.

Na proces powstawania pamieci autobiograficznej sktadaja si¢ takze takie
fazy jak rozwdéj mowy (poprzez protokonwersacje, memory talk), umiejetnosé
rozpoznawania siebie, przypominanie sobie wydarzen i przyporzadkowanie ich
w czasie, rozpoznawanie kontekstu miejsca oraz dziecigca teoria umysltu, czyli
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zdolnoé¢ wnioskowania o stanach psychicznych innych ludzi i spostrzegania
tych stanow jako przyczyn dziatania (Schaffer 2006). Ostatecznie mozna méwic
o wyksztalceniu si¢ pamieci autobiograficznej dopiero w trzecim roku Zycia
dziecka. Dla rozwoju pamigci autobiograficznej niezwykle wazne sa prawidlowo
przebiegajace procesy rozwojowe dziecka. Negatywne do$wiadczenia w formie
przezy¢ traumatycznych, notorycznego stresu, jak i nieprawidlowych proceséw
komunikacyjnych pomiedzy osoba odniesienia (najczeSciej matka) a dzieckiem
doprowadzaja do ,,biologicznej rany”, (redukcja plastycznosci hipokampa)
uniemozliwiajacej w dalszym Zyciu radzenie sobie z sytuacjami stresowymi oraz
brak umiejetnosci synchronizacji afektu i kognicji (Markowitsch i Welzer 2005).

4.1.2. Cechy pamigci autobiograficznej

Oproécz orientacji czasowo-przestrzennej wspomnianej przy podawaniu defini-
cjl, pami¢¢ autobiograficzna charakteryzuje si¢ rowniez takimi cechami jak:
e odniesienie do ,,ja” osoby przypominajacej sobie do§wiadczenie z prze-
sztodci,
e emocjonalny indeks (wspomnienia posiadaja albo pozytywny, albo nega-
tywny wymiar)
e Swiadomos¢ aktywizowania wspomnien — nie tylko sobie co$§ przypomina-
my, ale takze jestesmy $wiadomi tego faktu (Markowitsch i Welzer 2005).
Powyzej opisane cechy pamigci autobiograficznej posiadaja duze znaczenie dla
proceséw uczenia na lekeji jezyka obcego. Odniesienie do ,,ja” osoby jest kom-
plementarne z opisywanym w psychologii efektem autoreferencji, polegajacym
na tym, ze informacje, ktére mozna powiaza¢ z wlasng osoba, wydaja si¢ bogate
w znaczenia. Skutkiem tego jest ich glebsze opracowanie w umysle. Material
wyuczony przy wykorzystaniu efektu autoreferencji w pdzniejszych prébach
pamieciowych jest bez trudu wywolywany z pamigci dlugotrwalej. Efekt autore-
ferencji dziata juz wsérdd dzieci, ktére majg mniej niz dziesi¢¢ lat. Mozna go
takze zaobserwowac — i to w silniejszym stopniu wsréd mlodziezy starszej jak i
u doroslych (Mietzel 2003: 217). Przeprowadzone przez autorke niniejszego
artykutu badanie nad personalizacja tresci tematycznych na przedmiocie prak-
tyczna nauka jezyka niemieckiego wsréd studentéw studiéw neofilologicznych
takze potwierdza powyzsze wyniki (Bielicka 2005; Bielicka 2006).

Kolejna cecha pamigci autobiograficznej — emocjonalny indeks przypo-
minanych sobie tre§ci kongruuje z wskazaniem na duza role proceséw afektyw-
nych dla uczenia si¢ w opisanych powyzej teoriach zwiazanych z psychologia i
psycholingwistyka.

W koncu ostatnia z przedstawionych cech pamieci autobiograficznej —
$wiadome aktywizowanie wspomniefi moze oznaczad, ze na lekcji jezyka obcego
uczen bedzie w stanie ,,postawi¢ si¢” w sytuacji sprzed jakiego$ czasu i ja odtwo-
rzy¢ w calosci — jako epizod zyciowy i jezykowy. Swiadomosé aktywizowania
pamieci autobiograficznej oznacza takze mozliwo$é stopniowego, roztozonego w
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czasie, wytrwale eksplorujacego poktady pamieci wnikania w przechowywane w
umysle informacje, co moze prowadzi¢ do skuteczniejszego przypominania sobie
szczegOlow przezycia, takze szczegblow zwigzanych ze strong werbalng doswiad-
czanej sytuacji, stanowiacej szczegélne pole zainteresowan glottodydaktyka.

W hierarchicznym modelu systeméw pamieci Tulving wskazuje na najwyzsza
pozycje pamigci epizodycznej.

) s
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Information Vergangenheit - Wiedergabe
- \

/S e
Semantische Wissen der
N - - Wiedergabe
Information Gegenwart
| — \

-
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-
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Schemat 1: SPI-Model Tulvinga (Markowitsch i Welzer 2005: 83).

Model Tulvinga SPI opisywany jest jako szeregowy (S — serial), réwnole-
gly (P — parallel) i1 niezalezny (I — independent). Szeregowe zakodowanie ozna-
cza, ze informacja musi byé przetworzona najpierw poprzez system pamieci
sensorycznej 1 semantycznej, zanim przejdzie do systemu pamigci autobiogra-
ficznej. Czyli informacja o charakterze epizodycznym moze dostac si¢ do pa-
migci epizodycznej tylko wtedy, gdy pojedyncze informacje skladajace si¢ na ten
epizod, moga by¢ zakodowane w systemie pamigci sensorycznej lub semantycz-
nej (Pritzel i Brandt 2009). Zakodowana w systemie pamieci epizodycznej in-
formacja moze jednakze by¢ odkodowana réwnolegle, to znaczy zaréwno przez
system pamigci epizodycznej, jak 1 pamigci semantycznej, niezaleznie od formy,
w ktoérej nastapilo zakodowanie. Model Tulvinga sugeruje wiec, ze warunkiem
zakodowania jakiej$ informacji w hierarchicznie wyzej postawionym systemie
jest jej przetworzenie w nizszych strukturach pamieci. W takim rozumieniu, na
odpowiednio przygotowanej lekeji j. obcego moze dojé¢ do zapamigtania se-
kwencji jezykowyeh dzigki przezywaniu sytuacji epizodycznych.

Nalezy w tym miejscu wskazad, ze opisujac cechy pamieci epizodycznej
Tulving nie zauwazal jej przydatno$ci w wyksztalceniu (Maruszewicz 2001),
jednakze w tamtych czasach uczenie oparte bylo raczej na metodach tradycyj-
nych (memoryzacja, przyswajanie informacii). W dzisiejszych czasach podkresla-
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jacych duza role form dziataniowych i uczenie przez odkrywanie, uruchamianie
systemu pamigci autobiograficznej wydaje si¢ nieodzowne.

Neuropsychologowie podkreslaja, ze ze wzgledu na to, ze czlowiek si¢
zmienia, takze pamieé epizodyczna moze ulec oslabieniu. Sytuacja ta dotyczy
szczegolnie dzieci, poniewaz zmiany dokonuja si¢ w nich jeszcze szybciej niz u
czlowieka doroslego. Jednakze poprzez powtarzanie materialu, ktére jest im-
manentnym skladnikiem procesu uczenia sig, treSci przezy¢é ponownie moga
zosta¢ wcielone w pamig¢ autobiograficzng (Markowitsch i Welzer 2005).

5. Wnioski koncowe

Transferujac wyzej opisang teori¢ pamieci autobiograficznej na lekcje jezyka
obcego postuluj¢ wprowadzi¢ lub mocniej zaakcentowaé na lekcji j. obcego
nastepujace aspekty:

e stworzy¢ wicksza przestrzen dla jezyka obcego jako jezyka komunikacii,

e nie pozwoli¢ na ,,suche”, bezwyrazowe odtwarzanie dialogdw, tym bar-
dziej odczytywanie dialogdw z kartki,

e uczyd, ze jezyk pozawerbalny jest wazny w komunikagji,

e stosowac techniki dramowe,

e wspiera¢ odtwarzane sytuacje komunikacyjne rekwizytami — generowaé
kontekst, nie ba¢ si¢ zmian w ustawieniu przestrzennym lawek, stoli-
kow, krzeset,

e stosowac duza ilo$¢ gier i zabaw jezykowych,

e stosowal projekty,

e pozwoli¢ na prowadzenie zajeé (fragmentéw) przez dzieci

e stosowal formy literackie z powtarzajacymi si¢ treSciami emocjonalny-
mi; przy wielokrotnym czytaniu tekstu przerwaé narracje 1 pozwoli¢
uczniom na reprodukowanie tresci o duzym fadunku emocjonalnym,

e bawic si¢ jezykiem” — emocjonalne powtarzanie zwrotéw jezykowych
w grupie, na glos, cicho, sennie, jako czlowiek szczesliwy, jako czlowiek
smutny itd.

W tym miejscu pragne powréei¢ do jednego z kluczowych poje¢ dydaktyki ob-
cojezycznej a mianowicie pojecia komunikacii autentycznej, jej cech 1 konieczno-
$ci stwarzania sytuacji komunikacyjnych na lekgji jezyka obcego, mozliwie wier-
nie odzwierciedlajacych sytuacje autentyczne (Komorowska 1988). Aktywowanie
pamieci autobiograficznej zmierzajace do przezy¢ epizodycznych z uzyciem
jezyka obcego bardzo mocno wspiera ten juz od wielu dekad znany, wyzej
wspomniany postulat.

Nalezy takze podkresli¢, ze celem niniejszej publikacji nie jest deprecjonowa-
nie innych form uczenia si¢ jezyka jak: uczenie si¢ poprzez zrozumienie, uczenie
behawioralne, czy uczenie na pamieé. Bogactwo struktur pamieci cztowieka stwarza
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mozliwosci wykorzystania wszystkich podsysteméw pamigci. Nie nalezy jednakze
zapomina¢ o podsystemie bazujacym na przezyciach: pamigci autobiograficznej.
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SUKCES W UCZENIU SIE
I JEGO SPOLECZNE
UWARUNKOWANIA

Success in learning and its social determinants

The present paper presents two important societal paradigms which are
influential in learning cultures and understanding of school achievement.
It also highlights the role school plays in socializing students. Finally, the
tenets of the Polish school reform are confronted with some research
concerning teachers’ routines of assessment.

1. Wstep

Teorie socjologiczne podejmuja probe odzwierciedlenia i wyjasnienia mechani-
zméw funkcjonowania spoleczenstw oraz zachodzacych w nich proceséw. W
tym konteks$cie mozna uznad, ze stanowig tlo, w ktérym osadzone sa procesy
dydaktyczne (w tym réwniez uczenie si¢ 1 nauczanie jezykéw obcych). Teorie te
zajmuja si¢ réwniez analizowaniem relacji pomiedzy jednostka a spoteczen-
stwem oraz czynnikami zewnetrzoymi, w tym m.in. wplywami instytucjonalnymi
warunkujgcymi spoleczny rozwoj jednostki.

Jedna z najwazniejszych instytucji o charakterze socjalizujacym jest bez
watpienia szkola. Zadaniem szkoly jest wdrozenie mtodego czlowieka do zycia
w spoleczenistwie w sposOb systematyczny, zorganizowany i zaplanowany oraz
wyposazenie go w umiejetnosci 1 kompetencje do tego zycia niezbedne. Szkota
jako instytucja jest swoistego rodzaju aparatem urzedniczym. W Polsce nad jego
funkcjonowaniem czuwaja Ministerstwo Edukacji Narodowej, Kuratoria O$wia-
ty, dyrektorzy szkol. Instrumentami tej organizacji sa podstawy programowe,
programy nauczania, rozklady materialu oraz plany wynikowe. Szkoly jako in-
stytucji nie da si¢ uniknaé: obowigzkiem szkolnym objete sa obecnie dzieci 1
mlodziez od széstego do osiemnastego roku zycia.
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Nie nalezy réwniez zapominad, ze w szkole, jak w kazdej instytucji, obo-
wiazuja okreslone zasady komunikowania si¢ 1 wspdlzycia. Czynniki te nie pozo-
staja bez wplywu na jednostke 1 jej spoleczny rozwdj, za§ modele komunikacji
dominujace w szkole determinujg w sporej mierze to, co uwazane jest za sukces
edukacyjny, a co za porazke.

Niniejszy artykul — obierajac sobie za tto dwa paradygmaty spoleczne — po-
dejmuje probe ukazania, w jak diametralny sposéb koncepcje funkcjonowania spo-
leczenistwa, sposob postrzegania roli szkoly oraz dominujaca kultura dydaktyczna
mogg determinowac rozumienie sukcesu w procesach nauczania i uczenia sie.

W $wietle tych przemyslen zaprezentowana zostanie analiza dokumentu okre-
Slajacego wytyczne ksztalcenia ogdlnego oraz ksztalcenia jezykowego w polskich
szkotach: obowigzujacej od 30 stycznia 2009 roku nowej podstawy programowe;.

2. Cele nauczania i uczenia si¢ w koncepcji funkcjonalistycznej

Teoria, ktéra wywarla znaczacy wplyw na postrzeganie roli instytucji spolecz-
nych w socjalizacji jednostki, byt funkcjonalizm socjologiczny. Poglad ten za-
kfadal, Zze nadrzednym celem funkcjonowania spoleczefstw jest utrzymanie
istniejacej struktury spotecznej, za$ szkolnictwo, bedac instytucja o charakterze
spofecznym, w znacznej mierze te wysitki wspiera. Utrzymanie istniejacego po-
rzadku spolecznego jest jednak mozliwe tylko wtedy, gdy ludzie ,,postepuja
zgodnie z instytucjonalnymi wzorami norm okreslajacymi, co w danym spote-
czenstwie uwaza si¢ za wlasciwe, prawnie uzasadnione lub oczekiwane” (Par-
sons, 1972: 53). Czlowiek o osobowosci w pelni zintegrowanej, czuje si¢ zobo-
wiazany do postepowania zgodnie z oczekiwaniami i okre§lonymi spolecznie
rolami. Niezbedne do pelnienia tych rdl jest ustalenie pewnej ich hierarchii oraz
przypisanie do kazdej z rél wzoréw instytucjonalnie okreslonych oczekiwan.

W koncepcji tej role nauczyciela i ucznia sa jasno zdefiniowane: nauczy-
ciel przekazuje i egzekwuje wiedze, stosuje system kar i nagréd, utrzymuje dys-
cypline w klasie. Natomiast od uczniéw szkola oczekuje, aby byli np. ,,grzecz-
nym chlopcem”, ,skromna dziewczynka’, ,,dobra uczennica”, ,spokojnym
dzieckiem”, aby ,nie sprawiali probleméw wychowawczych”. Postgpowanie
zgodne z oczekiwaniami i normami spotyka si¢ uznaniem, szacunkiem i jest
nagradzane, natomiast przeciwstawianie si¢ im wywoluje potepienie lub kare.

Obok funkgji socjalizujacej szkota pelni rowniez funkcje selekeji oraz przy-
pisania okreslonej pozycji w pdzniejszym zyciu zawodowym. Odbywa sie to po-
przez systematyczna oceng osiagnie¢ uczniow: nauczyciele stawiaja oceny, wysta-
wiajq §wiadectwa, chwalg i gania, nagradzaja i karza. Na tej podstawie rozpoczyna
si¢ proces selekeji: uczniowie ze stabymi ocenami, nie spetniajacy oczekiwan, nie
przechodzg na wyzszy poziom edukacji, lub kontynuuja ja np. w szkolach zawo-
dowych, zdobywajac kwalifikacje do malo cenionych, nisko platnych, cieszacym
si¢ malym uznaniem spolecznym zawodow. Wedlug Parsonsa w takim sposobie
oceniania, ktory jest jednoczesnie sposobem do wyselekcjonowania uczniéw do-
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brych i umozliwienia im dalszej kariery edukacyjnej i odrzucenie uczniéw stabych
na wczesnych etapach edukacji, nie ma niczego negatywnego. System, w ktorym
do zadan uczniéw nalezy przyswojenie sobie wiedzy kolportowanej przez szkole,
a do zadan nauczycieli — regularne ocenianie, w jakim stopniu uczniowie t¢ wiedze
przyswoili, uznaje on za mozliwie najbardziej sprawiedliwy (Parsons, 1968).

Oczekiwania szkoly w tej tradycyjnej funkcjonalistycznej koncepgji
przedstawia w sposob troche skarykaturyzowany, a jednak jakze prawdziwy
Malgorzata Taraszkiewicz: ,, Tradycyjna szkota (...) uczyla uczniéw regul, ktére
dawaly gwarancje przetrwania w takiej szkole. Pierwsza zasada brzmiala: siedz
cicho i sluchaj! Druga: siedz cicho i odpowiadaj na pytania, gdy zostaniesz zapy-
tany! Trzecia: odpowiadaj tak, jak tego oczekuje nauczyciell” (Taraszkiewicz,
2001: 22). Nasuwa si¢ tu pewna analogia z ,,Ferdydurke” Witolda Gombrowicza.
Nauczyciel ,,zachgca” tam uczniéw do pokochania poezji Juliusza Stowackiego:
,Nieroby, nieuki, méwi¢ wam przeciez spokojnie, wbijcie to sobie dobrze w
glowy — a wiec jeszcze raz powtdrzg, prosze pandw: wielki poeta Juliusz Slo-
wacki, wielki poeta, kochamy Juliusza Slowackiego 1 zachwycamy si¢ jego po-
ezjami, gdyz byl on wielkim poetg”. Gdy uczen Galkiewicz zaprzecza, jakoby
jego poezja Juliusza Stowackiego zachwycala, nauczyciel strofuje go: ,,Galkiewi-
czowl stawiam palke. (...) Jak to nie zachwyca Galkiewicza, jesli tysiac razy
tlumaczytem Galkiewiczowi, ze go zachwyca. (...) Jak wida¢ Galkiewicz nie jest
inteligentny. Innych zachwyca” (Gombrowicz, 1989: 43).

W taki system funkcjonowania szkoly wpisuje si¢ behawioralna koncepcja
uczenia si¢ 1 nauczania, majaca na celu ,,wyksztalcenie odpowiednich nawykow,
czyli trwalych zwigzkow pomiedzy bodZcem a reakejs” (Komorowska, 2005: 27).

W nauczaniu jezykéw obcych cel ten osiagany jest poprzez imitacje i wielo-
krotne powtérzenia podanych przez nauczyciela, zamieszczonych w podreczniku lub
odegranych z tasmy magnetofonowej zwrotow i zdan w typowych dla nich kontek-
stach, co mialo prowadzi¢ do utrwalenia okreslonego nawyku jezykowego. Podejécie
to kladzie nacisk na uczenie si¢ w sposob bezrefleksyjny, stad wykluczone jest jakie-
kolwiek ttumaczenie struktur gramatycznych lub wlaczanie jezyka ojczystego.

Jak podkresla Komorowska (tamze) metoda behawioralno-audiolingwalna
wprowadzita trwale przekonanie o koniecznosci jasnego formulowania celéw
nauczania, precyzyjnego doboru materiatu jezykowego i opisywania metod na-
uczania, co jest jedna z jej niewatpliwych zalet. To z kolei umozliwia przejrzysta
1 precyzyjna kontrole umiejetnodci oraz oceng osiagnigd, a takze znacznie przy-
czynia si¢ do efektywnosci procesu ksztalcenia (Moller, 1999).

3. Kontrowersje woko6t funkcjonalistyczno-behawioralnej koncepciji
nauczania i uczenia si¢

Cho¢ za zalete funkcjonalistycznej koncepcji postrzegania roli szkoly w procesie
socjalizacji mozna uzna¢ przede wszystkim probe stworzenia obiektywnego
systemu wiedzy oraz transparentnego i zarazem sprawiedliwego systemu ocenia-
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nia, jest to system sprawiedliwy jedynie z pozoru. Za szczegdlng slabosé tego
podejscia do sukcesu uczenia si¢ uwaza si¢ fakt, ze pomija ono zaréwno caly
proces uczenia sig, jak rowniez czynniki srodowiskowe wplywajace na osiagnie-
cia uczacych si¢. Problem ten jako pierwsi dostrzegli dwaj francuscy socjologo-
wie: Pierre Bourdieu 1 Jean-Claude Passeron, ktérzy stwierdzili, ze pochodzenie
spoteczne determinuje szkolne osiggnigcia uczniéw. Ich zdaniem dzieje si¢ tak,
za sprawg jedynie z pozoru obiektywnego systemu oceniania szkolnych umiejet-
nosci. Takie ocenianie nie bierze jednak pod uwage kapitalu lingwistycznego ucza-
cych sie. Jak zauwazaja Bourdieu i Passeron, jezyk dostarcza ,,poza mniej lub
bardziej zlozonym stownictwem, bardziej lub mniej zlozonego systemu katego-
rii, 1 to w ten sposéb, ze umiejetnosé rozszyfrowywania ztozonych struktur lo-
gicznych lub estetycznych i postugiwania si¢ nimi zalezy w pewnej mierze od
zlozonosci jezyka przekazanego przez rodzing” (Bourdieu i Passeron, 2006:
157). Dziecko pochodzace z rodziny o niskim wyksztalceniu moze mie¢ juz na
starcie problemy, poniewaz posluguje si¢ gwara, uzywa niepoprawnie pewnych
zwrotéw lub ma maly zaséb slownictwa. Tradycyjna szkola ocenia takich
uczniow Zle, a ich braki w trakcie edukacji szkolnej — zamiast by¢ eliminowane —
poglebiaja si¢ 1 kumuluja.

Do czynnikéw poglebiajacych selekcje poprzez szkole nalezy réwniez kapi-
tat kulturowy utozsamiany z wyksztalceniem ojca. Uczniowie pochodzacy z rodzin
o niskim Rapitale kulturowym przy pierwszych niepowodzeniach szkolnych eliminu-
ja si¢ sami porzucajgc dalsza edukacje, ttumaczac swoja decyzje obiektywnymi
mozliwosciami przypisanymi do ich klasy spolecznej. Szkola nie pomaga uczniom
w przezwycigzaniu trudno$ci z naukq, ani w rozwijaniu osobowosci, poniewaz
wedlug francuskich socjologéw praca pedagogiczna nie jest niczym innym, jak
»narzucaniem arbitralnodci kulturowej” (Bourdieu 1 Passeron, 2000).

Philipp Jackson nazwal to zjawisko programem ukrytym (Jackson, 1980).
Program ukryty moze staé si¢ za treSciami podrecznikéw narzucajac pewne
schematy percepcji, my$lenia i dzialania, ktére nie sa wyrazone w zadnym ofi-
cjalnym programie nauczania. Program nkryty moze wyraza¢ si¢ rowniez poprzez
wiadzg, jaka nauczyciel posiada nad uczniami: nad ich uwaga 1 dzialaniami. Jed-
nym z atrybutow tej wladzy jest ocenianie.

4. Cele uczenia si¢ i nauczania w koncepcji interakcjonizmu
symbolicznego

Druga potowa XX wieku przyniosta wiele zmian spolecznych. Pluralizm, apote-
oza wolnosci i rozwoju jednostki sprawily, Ze przestano postrzegaé spoleczenistwo
jako warunkujace role 1 miejsce w nim jednostki, za$ status spoleczny przestat by¢
postrzegany jako determinujacy koleje zyciowe nastepnego pokolenia. Pod wply-
wem przemian spolecznych i politycznych nastapilo przewarto$ciowanie relacji
jednostka-spoleczenistwo. W spoleczenstwie, w ktorym wysoko waloryzowane sg
indywidualizm, umiejetnos¢ podejmowania decyzji i rozwigzywania probleméw
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oraz umiejetno$¢ planowania swojego rozwoju, nie ma miejsca na bierne podpo-
rzadkowywanie si¢ narzuconym schematom. Zmiany te przyniosty jednostce po-
szerzenie spektrum dziatania poprzez mozliwosci wyboru swojej drogi zyciowej.

W zwiazku z tym na znaczeniu zyskaly teorie spoleczne, ktore te zmiany
odzwierciedlaly. Jedna z teorii, ktore skupiaja si¢ na osobie, jako jednostce ak-
tywnie 1 kreatywnie ksztaltujacej swéj rozwoj, jest teoria interakcjonizmu sym-
bolicznego. Koncepcja ta odchodzi od tlumaczenia ludzkiego dziatania poprzez
czynniki takie jak pozycja, status, sankcje, wymogi roli i systemu spolecznego.
Ktadzie natomiast nacisk na umiej¢tnosci sensownego korzystania z wolnosci, z
dostepnych opcji dziatania oraz aktywnego ksztaltowania swojego zycia. Umie-
jetnos$¢ planowania swojego rozwoju uwazana jest Wrecz za ,,Rluczowaq Rompetenge
Jednostk?” (Heinz, 2000: 175). Czlowiek posiadajacy te kluczowa umiejetnosé sam
ksztaltuje swoje otoczenie i wplywa na przebieg swojej biografii budujac tym
samym swoja 0Sobowos¢.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze osobowos$¢ nie moze ksztaltowaé si¢
poza doswiadczeniem spolecznym, gdyz wszelkie procesy uczenia si¢ i naucza-
nia odbywaja si¢ w $rodowisku, w ktérym czlowiek zyje: poczatkowo jest to
$rodowisko rodzinne, z czasem te role przejmujq instytucje: przedszkole, szkola,
a takze inne instytucje kulturalno-oéwiatowe, jak réwniez grupy przyjaciét i ko-
legéw. Jednostka jako kreatywny i aktywny podmiot wplywa na funkcjonowanie
instytucji oraz na ksztaltowanie relacji, ale jest przez nie réwniez formowana.
,»Czlowiek ma osobowo$¢, poniewaz nalezy do jakiej§ wspélnoty, poniewaz
weciela instytucje tej wspolnoty do swego postgpowania. Uzywa jezyka jako
$rodka osiggniecia osobowosci; nastgpnie przez proces przyjmowania réznych
r6l, ktorych dostarczaja wszyscy inni, dochodzi do przyjecia postawy cztonkow
wspolnoty” (Mead, 1975: 224). W koncepcji tej jednostka nie jest jednak biernie
poddana dzialaniom z zewnatrz, ale sama jest definiowana przez dzialanie, po-
niewaz ,,spoleczefistwo skfada si¢ z ludzi podejmujacych dzialania”, a Zycie
grupowe ,,z koniecznosci zakltada interakcje miedzy czlonkami grupy” (Blumer,
2007: 9). Gdy ludzie daza do wzajemnego zrozumienia swoich dzialan, to inte-
rakcje miedzyludzkie przebiegaja na poziomie symbolicznym: ,,Zycie grupowe
ludzi jest rozleglym procesem definiowania innym osobom, co maja czynié, i
interpretowania ich definicji; dzigki temu procesowi ludzie dopasowuja wzajem-
nie swoje dziatania i ksztaltuja wlasne zachowania indywidualne” (Blumer, 2007:
11-12). Dzieje si¢ to poprzez wzajemna komunikacje. Jak z kolei podkresla Me-
ad nadawanie znaczen wlasnemu dziataniu oraz dziataniom innych oséb mozli-
we jest tylko dzigki posiadaniu ,jazni” Istnienie ,,jazni” sprawia, ze czlowiek
moze stac si¢ przedmiotem dla samego siebie i podejmowaé dziatania wobec
innych lub wobec siebie ze wzgledu na to, w jaki sposob definiuje swoja osobe 1
jaki ma obraz siebie we wlasnych oczach. Ten rozdzial (I, Me) sprawia, ze czto-
wiek jest w stanie ocenia¢ sam siebie 1 na tej podstawie konstruowaé swoje dzia-
tania. Koncepcja ta przypisuje wielkie znaczenie procesom percepcji i interpre-
tacji dokonujacym sie w umysle jednostki i podejmowania przez nig dzialan
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bedacych efektem proceséw myslenia: dziatania te moga by¢ po odpowiedniej
refleksji przerwane, odtozone na pézniej lub zmodyfikowane (Mead, 1975).

W koncepcje te, ttumaczacq funkcjonowanie spoleczefistwa poprzez wza-
jemne interakcje jego czlonkéw, wpisuje si¢ teoria spolecznego uczenia si¢ Al-
berta Bandury. Wedlug tej teorii uczenie odbywa sie poprzez obserwacje i
nadawanie znaczen obserwowanym zjawiskom. W koncepcji tej, ludzie nie re-
aguja na bodzce, ale interpretujq je, a uczenie si¢ nastepuje w procesie modelo-
wania przez przyklad. Jednostka i srodowisko znajduja si¢ w relacji wzajemnego
determinizmu: poprzez swoje dzialania ludzie stwarzaja okreslone warunki §ro-
dowiskowe, a z kolet do§wiadczenia wynikajace z dzialania wplywaja na to, kim
jest jednostka. Bandura (2007) podkresla, jak wazna w procesie uczenia si¢ jest
samoregulacja, przekonanie czlowieka o mozliwosci kontrolowania swojego
zachowania oraz mozliwosci wplywania na nie. Jednostka sama ocenia, ktére z
zachowan spelniaja wewnetrzne standardy i zastuguja na pozytywng ocene.

Echa teorii spolecznego uczenia si¢ odnajdujemy w kognitywno-
konstruktywistycznej koncepcjach, ktére podkreslaja indywidualizm procesu
uczenia si¢. Zgodnie z tymi paradygmatami wiedzy nie da si¢ przenies¢ z osoby
nauczyciela na osobe¢ uczacego si¢, poniewaz mozg ludzki jest autoreferencyj-
nym, samookreslajacym si¢ systemem (Siebert, 2005). Dlatego konieczne jest
przeniesienie punktu ci¢zkosci z wiedzy, ktéra bardzo szybko si¢ dezaktualizuje,
na metody, ktére umozliwia uczacemu si¢ konstruowanie wlasnej wiedzy w
zaleznos$ci od potrzeb i sytuacii. Stad wynika konieczno$¢ przedefiniowania roli i
zadan nauczyciela. Rola nauczyciela powinna polega¢ przede wszystkim na wy-
posazeniu ucznia w odpowiednie strategie uczenia si¢ (Bimmel i Rampillon,
2000), na zacheceniu uczacych do refleksji nad procesami uczenia si¢ (Myczko,
2008) oraz na stymulowaniu §wiadomosci jezykowej (Gnutzmann, 1997), a takze
w ksztaltowaniu kompetencji spotecznych: umiejetnosci komunikowania si¢ i
wspoéldziatania w grupie. Sukcesem w tym ujeciu jest rozwdj osobowosci, wyra-
zajacy si¢ migdzy innymi przyrostem kompetencji kognitywnych oraz umiejet-
nosci samoregulacji proceséw uczenia si¢.

5. Kontrowersje wokét interakcyjno-spotecznej koncepcji nauczania
i uczenia si¢

Zaréwno Bandura (2007), jak 1 inni autorzy (Dieckmann, 1996, Goffman, 1975,
Tillmann, 2004) podejmujacy tematyke interakcyjno-spolecznego uczenia sie,
zauwazall ograniczenia, jakie kontekst spoleczny naklada na dziatania i zacho-
wanie jednostki. W instytuciji, jaka jest szkola, interpretacja wzajemnych dzialan
jest w duzej mierze sterowana instytucjonalnie, za§ komunikacja zdominowana
jest przez hierarchig, przymus, osiagniecia 1 konkurencje. Obecno$¢ na lekcjach
jest obowigzkowa, komunikacja dotyczy gléwnie tresci zawartych w programach
1 podrecznikach. Nauczyciel ma do dyspozycji usankcjonowane instytucjonalnie
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narzedzia wladzy jak oceny, $wiadectwa. W takiej rzeczywistosci autonomia
jednostki jest mocno ograniczona (Tillmann, 2004).

Bandura pragnal, aby ludzie oceniali siebie w odniesieniu do wiasnych
mozliwosci i standardéw, przyznawal jednak, ze w spoleczenstwach indywidu-
alistycznych, ukierunkowanych na rywalizacje 1 sukces, poréwnania spoleczne
odgrywaja, bardzo wazng role. Poprzez te poréwnania moze dochodzi¢ do de-
precjonowania wiasnych osiagniec.

Jak zauwazyl Mead ,,widzimy siebie tak, jak nas widza inni” (Mead, 1975:
99): Uczniowie, ktérzy odnosili w swojej karierze szkolnej porazki upatrujq nie-
rzadko winy za te niepowodzenia w samych sobie: w braku inteligencji lub w
braku zdolno$ci. Poglad ten potwierdzaja badania empiryczne: percepcja oceny
umiejetnosci ucznia przez nauczycieli wplywa najsilniej na postrzeganie siebie
oraz samooceng umiejetnosci. Uczniowie, ktorzy thumacza swoje niepowodzenia
brakiem zdolnosci, majg réwniez negatywny obraz samego siebie (Holder,
2005). Jak pokazuja badania wlasne, poziom umiej¢tnosci uczniow jest najwyz-
szy, kiedy maja oni poczucie, ze szkola zaspokaja ich potrzebe kompetencji oraz
gdy maja w szkole poczucie wiezi 1 spolecznego wsparcia (Janicka, 2009).

Tymczasem, jak wykazujg inne badania, do najczestszych bledéw popet-
nianych przez nauczycieli nalezy etykietowanie: uczniowie o wysokim statusie
szkolnym, a wiec majacy opini¢ dobrych ucznidow, posiadajacy wyzszy status
socjalno-ekonomiczny, a takze ci, ktorzy zgadzaja si¢ z nauczycielem sa oceniani
lepiej niz ich koledzy i kolezanki (Janowski, 1989). Na ocene maja wplyw nawet
takie czynniki jak ple¢, wyglad zewnetrzny, a nawet imi¢ (Liszka, 2001). Inne
badania wykazuja, ze za najbardziej skutecznych i najwyzej ocenianych uchodza
w oczach nauczycieli uczniowie, ktérzy najskrupulatniej wykonuja zadania na-
rzucone przez nauczyciela. Wysoko waloryzowana jest takze dobra pamieé
wspomagajaca umiejetnosci sprostania zadaniom o charakterze odtwérczym
pozostajacym w obszarze zadan kontrolowanych przez szkote (Turska, 2006).

Brak réwnosci szans uwidacznia si¢ takze w obszarze nauczania jezykow
obcych. Tradycyjna szkola nie wspomaga dzieci, u ktérych wystapily trudnosci z
opanowaniem jezyka obcego, na ogoél zakladajac nikle zdolnosci w tym wzgle-
dzie. Nie jest brane pod uwage, ze dzieci wyksztalconych rodzicéw, znajacych
jezyki obce moga otrzymaé pomoc w domu w tym zakresie lub pomoc z ze-
wnatrz, jesli pozycja ekonomiczna rodzicow na to pozwala. Ci, ktérzy na taka
pomoc w przypadku trudnosci liczy¢ nie moga, skazani sa na szkolne porazki.

6. Podsumowanie

Jak pokazuje powyzsza analiza, nie sposob oceniaé, czym jest sukces w procesie
uczenia si¢, nie uwzgledniajac przy tym zmian spotecznych. W Polsce juz refor-
ma edukacji z 1999 roku podkreslata koniecznoé¢ wyréwnywania szans eduka-
cyjnych, aby mozliwe stato si¢ zniwelowanie obszaréw wykluczenia spotecznego
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spowodowanego bieda ekonomiczng, miejscem zamieszkania lub niskim kapita-
fem kulturowym rodzicéw.

Naprzeciw tym potrzebom wychodzi najnowsza podstawa programowa
http:/ /www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/Podstawa_programowa/
men_tom_3.pdf DW 27.03.2010, kt6ra rowniez dostrzega te problemy i stara si¢
im przeciwdzialaé: programy nauczania silniej uwzgledniaja indywidualne po-
trzeby ucznidw, w tym réwniez uczniéw mniej zdolnych, m.in. poprzez wydtu-
zenie czasu na realizacj¢ podstawowego cyklu ksztatcenia lub poprzez obnizenie
wieku szkolnego. Wsrdd zalecen kierowanych pod adresem nauczycieli jest in-
dywidualizowanie pracy z uczniami, réznicowanie wymagafi, wzmacnianie moc-
nych stron ucznidéw, tworzenie uczniom przestrzeni do rozwoju osobowosci, do
rozwijania zainteresowan. Wszystkie te uwarunkowania sprzyjaja humanizacji
edukacji. Celem nauczania jezyka obcego w szkole jest ,,skuteczne porozumie-
wanie si¢ W jezyku obcym, w mowie i pismie”. Priorytetem jest osiaganie przez
uczniéow celéw komunikacyjnych. Poprawnos¢ jezykowa nie jest natomiast nad-
rzednym celem dydaktycznym. ,,Oprécz kompetencji porozumiewania si¢ w
jezykach obcych, wymagania zawarte w tekscie podstawy dotycza tez takich
kompetencji kluczowych jak: umiejetnosci uczenia si¢, kompetencji informa-
tycznej, spolecznej i obywatelskiej oraz §wiadomosci kultury 1 umiejetnosci wy-
razania jej”. Stad tak wazne sa umiejetno$¢ samooceny oraz refleksji nad jezy-
kiem. Oprécz opisu wymagan szczegdtowych dla tworzenia i przetwarzania
wypowiedzi oraz reagowania na nie dla poszczegélnych sprawnosci, nowa pod-
stawa programowa kladzie szczegblny nacisk na ksztaltowanie postaw ciekawo-
$ci, tolerancji i otwarto$ci wobec innych kultur oraz na umiej¢tnos$¢ wspotdzia-
fania w grupie, np. przy tworzeniu jezykowych prac projektowych, zachecajac
nauczycieli do realizowania zalozonych celéw nie tylko na zajeciach lekceyjnych,
ale takze na zajeciach dodatkowych w szkole 1 poza nia.

Nowa reforma programowa dowodzi, ze polskie wladze o$wiatowe do-
strzegajg zarowno zmiany spoleczne, jak i potrzeby edukacyjne wspolczesnego
spoleczenistwa 1 troszcza si¢ o petnoprawne funkcjonowanie mlodych Polakéw
w spoleczenstwie Unii Europejskiej. Pozostaje wigc jedynie zywi¢ nadziejg, ze
skostnienie wérdéd przedstawicieli zawodu nauczycielskiego, utarte schematy
oceniania i odwieczny brak pieniedzy nie sprawia, ze pickna idea ugrz¢znie w
biurokracji i ograniczeniach codzienno$ci.
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ZMIENNE OBLICZA
INNOWACYJNOSCI
ZASTOSOWAN ICT

W DYDAKTYCE JEZYKOWE]

Transformations in the perception of the innovative aspect in ICT
applications for foreign language teaching

The article focuses on the analysis of aspects and qualities perceived as
innovative in the context of the most modern information and communica-
tion technologies applied in foreign language teaching.

The first attempts to implement modern technologies in FLT were def-
initely innovative, shedding an entirely new light on the FLT methodolo-
gy. Later, concurrently with the development of information technologies
and IT infrastructure, as well as publication of new computer programs
and teaching aids, the perception of what is innovative underwent certain
transformations. The language teachers’ growing awareness of opportuni-
ties offered by those technological novelties, as well as their increasing le-
vels of professionalism and willingness to adapt to the changing condi-
tions, also contributed to those changes. The author of the article at-
tempts to analyze the transformations in the perception of what is inno-
vative in ICT applications, viewing them in the context of actions under-
taken in recent decades regarding implementation of modern technolo-
gies, as well as in the context of multi-media FL'T materials that are being
created by teachers themselves.

Z definicji innowacja to ‘wprowadzanie czegos nowego, recz nowo wprowadzona, nowost,
reforma’ (S]P). W jej powszechne rozumienie wydaje si¢ wpisywaé opozycja do
dziatan konserwatywnych (por. Nizegorodcew, 1994: 20). Definiujac dziatania
innowacyjne czesto okreslamy je tez w kategoriach systemu zero-jedynkowego:
co$ jest, albo nie jest innowacja. Wszak mniej lub bardziej innowacyjne by¢ nie
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moze. A priori wigc, innowacja jest niestopniowalna. Z jednej strony, postrzega-
na jest ona jako dzialanie. Wedlug Nizegorodcew (ibid.), w nawigzaniu do na-
uczania jezykéw obcych — to dzialanie 1 postawa nauczycielska oparta na innych
zasadach niz dotychczasowe. Optyka ta ogniskuje si¢ przede wszystkim wokot
samego procesu jako takiego. Z drugiej jednak strony, innowacja jest takze re-
zultat podjetych dziatan, owa ,stownikowa” rzecz. Za Okon-Horodynska
(2003:47) przyjmujemy, ze ,,innowacja jest procesem polegajacym na przeksztal-
ceniu istniejacych mozliwosci w nowe idee i wprowadzenie ich do praktycznego
zastosowania”. Z definicji tej wynika, iz nie chodzi tu wylacznie o oparte na
innych niz dotychczasowe dzialania i ich rezultat, ale o jako§¢ procesu, a takze
praktyczne zastosowanie, wykorzystanie powstalych w jego wyniku efektow.
Chodzi tu, np. o testowanie ,,produktu”, jego wdrazanie w obieg, publikacje mu
poswigcone czy z nim zwigzane, itp. To ekonomiczne spojrzenie na innowacje¢
uzmystawia bogactwo poruszanej problematyki. A tworzac paralele z ta galtezia
humanistyki, fakt, ze celem gospodarczym wszelkiej dziatalnosci vs dziatania jest
osiagni¢cie warto$ci dodanej, uswiadamia dodatkowo ogromne korzysci, jakie
whnosi innowacja w sfere dydaktyki jezykowe;.

1. Postulowane poziomy innowacji

W kontek$cie  wykorzystania najnowszych  technologii informacyjno-
komunikacyjnych w nauczaniu jezykéw obceych pojecie innowacji dotyczyé mo-
ze wielu obszaréw. Innowacyjnos¢ zastosowan ICT ma bowiem rézng skale,
zasieg, a czasem i charakter. Proponujemy rozpatrywanie innowacji na trzech
poziomach. Pierwszy z nich dotyczylby wynalezienia komputeréw, drugi —
wdrazania ich w nauke (w tym w dydaktyke jezykowa), wreszcie trzeci — tworze-
nia materialéw glottodydaktycznych w sieci.

1.1. Poziom I — wynalezienie komputeréow

Bezsporna nowoscia w zakresie zastosowan ICT bylo samo pojawienie sie
komputeréw!. Czy byla to jednak innowacja czy moze wynalazek? Joseph
Schumpeter, prekursor badan nad innowacjami, wyraznie rozgraniczal wynala-
zek jako dokonanie odkrycia technicznego i1 innowacje rozumiang jako prak-
tyczne zastosowanie produktu w przemysle (Okon-Horodynska,1998: 38). W
tym sensie wynalezienie komputerow, ktore okresli¢ mozna jako zmiang tech-
niczna, pociagajaca za soba zmiany organizacyjne, a nawet spoteczne leglo u
podstaw innowacji, utozsamiajac ja z nowoscia (ibid.: 29). W chwili, gdy kompu-
tery zostaly wprowadzone na rynek i zastosowane w produkgji staly si¢ innowa-
cja technologiczng. Tym samym, tak rozumiana innowacja jest postrzegana jako
rezultat, efekt podjetych dziatan.

! Szerzej o historii komputeréw np. Ligonniére, 1992.
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1.2. Poziom II — wprowadzanie komputeréw w nauke

Pierwsza proba zastosowania komputeréw, a wlaciwie maszyn przeznaczonych
do nauki pojawila si¢ juz w latach 20 minionego wieku na Uniwersytecie w
Ohio. Cho¢ trudno doktadnie ustali¢, kiedy zainicjowano proces wykorzystania
komputera do celéw edukacyjnych, zwlaszcza w nauczaniu jezykéw obcych
(por. Debski, 1988: 322), za poczatek przyjmuje si¢ lata 60 XX wieku?. Patrzac z
perspektywy na minione lata, nie sposéb nie zauwazy¢, ze komputery, czy jak
dzi$§ zwyklo si¢ mawia¢ nowe technologie, sa nie tylko zjawiskiem technicznym.
Towarzyszy im znaczacy rozwo] mysli. W tym kontekscie mozna rozpatrywac
wykorzystanie komputeréw dla nauki3, a w szczegdlnosci dla glottodydaktyki.
Na tym poziomie mamy do czynienia z réznymi obliczami innowacyjnosci ich
zastosowan. Inny byt np. zasieg, skala pierwszych préb implementacji kompute-
réow w stosunku do dzialan dzisiejszych. Inna tez byla waga, znaczenie oraz
skutki podejmowanych przedsiewzig¢ wezoraj 1 dzis. Proponujemy tu spojrzenie
w dwu ujeciach: diachronicznym i synchronicznym.

1.2.1. Poziom II: ujecie diachroniczne

Pierwsze zastosowania komputera w nauce jezykow obcych opieraly si¢ na wy-
korzystaniu pojedynczych, ogromnych maszyn (projekt Van Campena, szerzej
Debski, 1988; Gajek, 2002) niekiedy z urzadzeniami, okreslanymi dzi$ jako pery-
feryczne {system 1500, PLATO, TICCIT (szerzej Olimpo, 1993; Gajek, 2002)},
przeznaczonych na potrzeby kurséow jezykowych, wspomagania nauki stownic-
twa, jego memoryzacji, umozliwiajacej samodzielng lekture tekstu (zapropono-
wana przez M.H.T. Alforda metoda Three Question Experimental Method
(3QX), szerzej Debski, 1988), nauki tlumaczenia pisemnego, etc. Koniec lat
siedemdziesiatych 1 poczatek lat osiemdziesigtych przyniosly kolejna zmiang.
Intensywny rozwdj techniki komputerowej sprawil, iz mozliwosci techniki tech-
nologii informacyjnej zostaly poszerzone. W okresie tym pojawily si¢ mikro-
komputery. Poczatkowo w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii, pdZniej
takze w Polsce (Zajac, 1988). ,,BodZcem do ich rozwoju byla hippisowska idea

2 Réwniez na lata 60-te XX wicku przypada poczatek budowy pierwszych polskich maszyn
matematycznych. W roku 1958 w Warszawskim Zaktadzie Aparatow Matematycznych PAN
zostal skonstruowany pierwszy komputer o nazwie XYZ, ktory pracowat gléwnie na po-
trzeby wojska. W roku 1962 ruszyla seryjna produkcja maszyny UMC-1 do obliczen inzy-
nierskich. Pézniej powstaly tranzystorowe komputery ODRA (szerzej Lewandowski, 2002).

3 Pionierem zastosowania komputera do pracy naukowej w Polsce byt Stanistaw Marcin
Ulam (1909-1984), wybitny polski matematyk. S. Ulam byl jedynym matematykiem w
Komisji Siedemnastu, ktéra zostala powotana do zbudowania pierwszych bomb ato-
mowych. Po zakonczeniu II wojny §wiatowej wycofal si¢ ze Scislej wspotpracy w dzie-
dzinie zbrojei i zajal si¢ zastosowaniem matematyki do biologii (zob. Boberski et al.,
1993; Kuratowski, 1973).
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ztamania monopolu wielkich laboratoriéw wojskowych 1 naukowych oraz prze-
kazania technologii informatycznych zwyklym ludziom” (Lewandowski, 2002,
44). Przyswiecala temu réwniez duzo bardziej banalna idea. Dotychczas stoso-
wane urzadzenia byly duze, drogie i bardzo niewygodne. Mikrokomputery zas,
ze wzgledu na stosunkowo niska ceng¢ oraz mniejsze rozmiary staly si¢ bardziej
dostepne dla zwyklych odbiorcéw, w tym placéwek edukacyjnych. Dzis, sytuacja
jest diametralnie rézna. Komputeréw przybywa, liczba stanowisk z roku na rok
wzrastat, powszechne staje si¢ otwieranie wielostanowiskowych sal informatycz-
nych. Poczatek przemian mial niewatpliwie znamiona prawdziwej rewolucji w
dydaktyce. Rewolucji, ktéra zainicjowala rozbudowa instrumentarium (od poje-
dynczych komputeréw dla wielu, do wielu komputeréw dla kazdego, od, chcia-
loby si¢ rzec, ekskluzywnosci do powszechnosci 1 powszedniosci), a ktora za-
owocowala reformg dziatan edukacyjnych. Diugofalowym skutkiem tych zmian
bylo zdynamizowanie procesu nauczania, zwickszenie motywacji ucznia i na-
uczyciela, a takze wigksza indywidualizacja procesu nauczania oraz zwigkszona
autonomizacja pracy ucznia. W §wietle rozwazanej przez nas kwestii innowacyj-
nodci zastosowan ICT zauwazy¢ mozna, ze na poziomie II (w ujeciu diachro-
nicznym) mamy do czynienia z innowacja wygasajaca, malejaca na poziomie
instrumentarium (to, co bylo innowacja u zarania, takim juz nie jest obecnie)
oraz wzrastajaca na poziomie metodycznym/metodologicznym (zmiana w ob-
rebie dziatan dydaktycznych, przejscie od behawiorystycznych® zasad uczenia
si¢/nauczania do koncepcji kognitywistycznych). I cho¢ innowacja z definicji
wydaje si¢ niestopniowalna, w tym sensie mozemy méwic o jej stopniowalnosci.
Positkujac si¢ terminologia stosowana przez Komisje Europejska w pomoco-
wym programie unijnym EQUAL® mozemy mowic¢ o innowagi orientowane na
kontekst, czyli odnoszacej si¢ do rozwoju infrastruktury 1 systemu pracy.

4 Dla przyktadu (liczba komputeréw w szkotach, w tym do uzytku uczniéw i studentéw):
Szkoly podstawowe: 131669 (2005/06), 173460 (2006/07), 192838 (2007/08), Gimna-
zja: 75675 (2005/06), 90924 (2006/07), 100260 (2007/08), Licea ogélnoksztatcace:
41726 (2005/06), 53782 (2006/07), 59223 (2007/08) oraz Szkoly Wryzsze: 70428
(2005/06), 78164 (2006/07), 86417 (2007/08) (Maly Rocznik Statystyczny 2007, 2008)

> W latach pieédziesiatych i sze$¢dziesiatych (zwlaszcza w Stanach Zjednoczonych)
nauczanie programowane w dydaktyce, oparte na behawiorystycznych zasadach uczenia
sig, cieszylo si¢ duzym zainteresowaniem. Zakladalo ono statystyczna zalezno$¢ micdzy
obiektywnie mierzalnymi bodzcami i reakcjami uczacego sie. W praktyce oznaczalo
podzial materiatu na bardzo male jednostki, a nast¢pnie przyswajanie go poprzez zasto-
sowanie dialogu. W przypadku blednej odpowiedzi uczeri/student sam ja poprawial,
zwazywszy na niewielki zakres proponowanego do nauki materiatu (Debski, op.cit.).

¢ Jednym z priorytetow programu EQUAL jest stworzenie wickszej ilosci miejsc pracy,
zapewnienie szerokiego do nich dostepu i rozwigzywania probleméw dyskryminacji na
rynku pracy.
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1.2.2. Poziom II: uje¢cie synchroniczne

Podobnie jak w ujeciu diachronicznym, tak i w ujeciu synchronicznym, innowa-
cyjnosé zastosowan 1CT ma miejsce na réznych poziomach. Z pewnoscig dotyczy
samego faktu wykorzystania ICT w procesie glottodydaktycznym. Tu nadal mo-
zemy mowi¢ o innowacji zorientowanej na kontekst, gdyz w wielu placowkach
edukacyjnych innowacja jest wlaczenie nowych technologii w proces nauczania
jezykéw obcych. O innowacyjnym charakterze dzialan mozemy moéwi¢ jednak
przede wszystkim w kontekscie zmian wynikajacych z wykorzystania ICT. Pojecie
innowacji nierozerwalnie wigze si¢ z istota zmiany i moze by¢ utozsamiane z idea,
postepowaniem lub rzecza, ktéra jest nowa ze wzgledu na swoja odmiennos$é od
dotychczasowych stanéw, proceséw 1 zjawisk (Sztucki, 1998: 102) o charakterze
technicznym, organizacyjnym, spolecznym badz psychologicznym. ,Innowacja
jest zmiana szczegblna, gdyz w swojej istocie w odréznieniu od zmian imitacyj-
nych ma niepowtarzalny charakter” (Skalik, 2007: 40). Zmiany, o ktérych pra-
gniemy wspomnie¢ obejmuja m.in.: zmiang postawy nauczyciela pod wplywem
ICT, co pociaga za sobg zmian¢ metod i technik pracy, a takze stopien (efektyw-
nosci) wykorzystania narzedzi 1 materialéw elektronicznych. Zmiana postawy
pozostaje sprawa, wagl nadrzednej. Zobligowanie do wdrazania ICT w dydaktyke
jezykoéw obcych nie jest juz spraws indywidualng i wolicjonalng’. Inna kwestia
pozostaje jednak nadal sprawa chect 1 umiejetnosci nauczycieli w zakresie wyko-
rzystywania nowych technologii w swojej pracy. Z przeprowadzonego w sierpniu i
wrzesniu 2003 roku przykladowego badania opinii nauczycieli, uczestniczacych w
e-learningowych kursach komputerowych prowadzonych w Osrodku Edukacji
Informatycznej 1 Zastosowan Komputerow wynika, ze gtéwnym powodem po-
dejmowania przez nauczycieli tego typu ksztalcenia jest zdobycie nowych umie-
jetnosci 1 wiedzy (szerzej Gajek, 2005). Istotne jest jednak to, by, jesli cheé ta juz
si¢ pojawi, znalazta ona swoje przelozenie na wlasciwg realizacje zamierzen, tzn.
metod i technik nauczania. W innym razie, nie bedzie tu mowy o innowacyjnosci,
raczej o innowacyjnosci pozornej (por. Nizegorodcew, 1994).

Innowacje z poziomu II mozna obserwowaé w kontekscie integracji $ro-
dowiska nauczycielsko-uczniowskiego (rézna perspektywa) z ICT oraz integracji
dotychczasowych metod nauczania z nowymi rozwiazaniami. Obie plaszczyzny
wigza si¢ z okreslonym dzialaniem zaangazowanych w nie oséb. Po pierwsze
dziatanie nauczycieli warunkowane jest wspomnianym wymogiem formalnym, a
takze wewnetrzng potrzeba doskonalenia warsztatu metodyka. Z kolei, w przy-
padku integracji sSrodowiska uczniowskiego z ICT wazne jest podnoszenie atrak-
cyjnosci oferty dydaktycznej, motywacja i mobilizacja do nauki, zdynamizowanie
toku zajed, interaktywne 1 interdyscyplinarne podejscie do zdobywanej wiedzy i

7 Okreslaja to wlasciwe regulacje prawne (Rozporzadzenie MEN 2000, Rozporzadzenie
MENIS 2003, Rozporzadzenie MENIS 2004a, Rozporzadzenie MENIS 2004b)
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umiejetnoscl, itd., czyli echa zalozen S. Paperta8, ktéry z poczatkiem lat 70-tych
zaproponowal udoskonalenie systemu edukacji z wykorzystaniem nowych tech-
nologii wlasnie poprzez interaktywna postawe.

Moéwiac o wdrazaniu nowych technologii w edukacje jezykowa, mamy
oczywiscie na mysli to, w jakim stopniu i w jaki sposéb wykorzystujemy ICT do
rozwigzywania konkretnych zadan i probleméw dydaktycznych, a takze na ile
efektywnie z tych narzedzi korzystamy. Odwolujac si¢ do opisu miejsca kompu-
tera w edukacji jezykowej, jaki zaproponowata Parker Roerden (1997: 4, cyt. za
Gajek 2008: 84), Gajek (ibid.) analizuje stopieni innowacyjnosci wspomagania
komputerowego, uwzgledniajac jego trzy etapy. Etap 1 (mozna robi¢ z kompute-
rem to, co dotychczas bylo robione bez komputera) obejmuje wykorzystanie
okreslonych materialéw elektronicznych w warunkach braku dostepu do sieci.
Sa to: stowniki elektroniczne, prezentowanie materiatéw graficznych, np. plaka-
tow, fotografii, rysunkoéw wspomagajacych nauke, uzywanie nagran dzwicko-
wych do rozwijania sprawnosci stuchania, prezentacja nagran wideo w celu sty-
mulowania dyskusji i ilustrowania warunkow wypowiedzi, uzywanie edytora
tekstu do nauki pisania 1 edycji tekstéw. Na tym etapie materialy stanowig tech-
nike uzupetniajaca prace w klasie. Etap 11 da si¢ stresci¢ w stwierdzeniu: mozna
robi¢ to, co dotychczas, lecz szybciej, efektywniej. Tutaj zwigkszenie efektywno-
$ci pracy umozliwia zastosowanie Internetu jako Zrédla tekstu, obrazéw i na-
gran, a takze tablicy interaktywnej, wspomagajacej m.in. aktywnos¢ uczniowska.
Etap I (mozna robi¢ to, czego nie datoby si¢ zrobi¢ bez komputera) obejmuje
komunikacj¢ audiowizualng z uczestnikami oddalonymi geograficznie lub cza-
sowo (e-learning). Wydaje sig, ze cezurg dla innowacyjnosci zastosowan 1CT jest
tu obecno$¢ (lub stopient obecnosci) Internetu i, albo przede wszystkim, efek-
tywnos$¢ jego wykorzystania.

Na czym zatem polega innowacyjnos¢ zastosowan ICT na poziomie 11 w
stosunku do poziomu I? Po pierwsze, bez poziomu I nie mozna by méwic¢ o po-
ziomie 1. Po drugie, co istotniejsze, poczatkowe innowacje technologiczne ustapi-
ly miejsca innego rodzaju innowacjom zwigzanym ze zmianami spoleczno-
kulturowymi i organizacyjnymi (opartymi jednakze na innowacjach technologicz-
nych). Na poziomie 11 nastepuje przesunigcie punktu cigzkosci, zakresu innowa-
cyjnosci z obszaru instrumentarium na obszar przede wszystkim metodyczny. Na
tym poziomie méwi¢ mozemy zarOWNo O inowagi orientowane na cel jak i na proces®.
Innowacje zorientowane na cel koncentruja si¢ bowiem wokét formutowania
nowych celéw oraz podejs$¢ oraz tworzeniu nowych obszaréow dziatan dydaktycz-
nych, za§ innowacje zotientowane na proces dotycza rozwoju nowych metod,
instrumentéw 1 podejsé, jak rowniez poprawy istniejacych metod.

8 Tworca jezyka programowania Logo, stworzonego jako srodek do nauczania matema-
tyki i informatyki

° Terminy (podobnie jak wczesniejszy) stosowane przez Komisj¢ Europejska w pomo-
cowym programie unijnym EQUAL
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1.3. Poziom III — tworzenie materiatéw glottomultimedialnych

O innym poziomie innowacyjnosci zastosowan ICT w dydaktyce jezykdéw ob-
cych mozemy réwniez moéwi¢ w kontekscie zawartosci oferty dydaktycznej,
zaréwno w obrebie okreslonej jednostki lekceyjnej, konkretnego materiatu glot-
todydaktycznego jak 1 calego kursu jezykowego (np. e-learningowego). W tym
przypadku nie nastepuje zmiana obszaru innowacyjnosci zastosowan ICT. Nadal
pozostajemy bowiem w obrebie metodyki. Mamy tu raczej do czynienia ze
zmiang jej charakteru. Tym razem nie chodzi juz o prosta zmiang w podejsciu
do wdrazania ICT na zasadzie wykorzystywa¢ NT badz nie, ale o intensyfikacje i
koncentracje¢ dziatan w strefie nauczyciel-nowe technologie. Innowacyjnos$¢ na
tym etapie wyraza si¢ m.in. przez aktywna wspolprace z komputerem. I nie cho-
d21 tu tylko o zdolno§¢ komunikowania w wirtualnym $wiecie, o proste ,,klika-
nie”, ale o umiejetnos$é przeksztalcania owego $wiata, czyli aktywne reagowanie
na 1nforrnac]¢. Polem do popisu moga by¢ tu tworzone przez nauczycieli mate-
rialy glottodydaktyczne wykorzystujace nowe technologie. Zwe¢ je materialami
glottomultimedialnymi!®. Ich oferta w sieci jest bardzo zréznicowana zaréwno w
obrebie przedstawionego problemu, tematyki, objetosci materiatu, wykorzysta-
nych narzedzi, metod, itd. Za Zajac (1992: 299), opisujaca niegdy$ niekonwen-
cjonalne metody nauczania (koncepcja psychodramaturgii jezykowej Willy’ego
Urbana) powtorzy¢ mozna, ze ,,laczy je swoboda organizacyjna, brak jednolitej
»metodologii” wyrazonej w $cistych jednostkach dydaktycznych oraz nacisk
polozony bardziej na celach 1 technikach niz na tresciach.” Niezaleznie od faktu,
iz w przypadku omawianych materialéw argumenty te nie zawsze znajduja po-
twierdzenie (wszak np. wérdd nich sa, jak wspomnieliémy, okreslone jednostki
lekcyjne, a nawet cale kursy, nie zawsze rowniez technika géruje nad tredcia), e-
oferta glottodydaktyczna jest bardzo bogata.

Mozliwosci, jakie daja nowe technologie, a wraz z nimi integracja starego z
nowym stwarzaja niepowtarzalng okazje do stworzenia czego$ nowego. W tym
kontekscie méwi¢ mozemy o dzialaniu o charakterze tworczym. A moze kreatyw-
nym? Pojecie tworczodel (w ujeciu egalitarnym) czesto utozsamiane jest z kre-
atywnoscia, co jest, by¢ moze z pragmatycznego punktu widzenia, uzasadnione.
Coraz czgsciej bowiem oba terminy stosowane sa zamiennie w wielu kontekstach.
Powszechnie zwykto si¢ sadzi¢, iz tworczos¢ oznacza wytwor dziatalnosci czlo-
wieka w kontekscie dziefa sztuki lub tez wynalazku z dziedziny nauki i techniki w
odniesieniu do oséb o wybitnych zdolnosciach i predyspozycjach, przekraczaja-
cych umiejetnosci przecigtnego czlowieka. Wspolczesne rozumienie tworczosci
obejmuje wszelkie dziedziny aktywnosci cztowieka, o ile nie ograniczaja si¢ one do
powtarzania czy nasladowania. Z kolei kreatywnos¢ postrzegana jest jako z jednej
strony zdolno$¢ do tworzenia czego$ nowego, z drugiej jako proces pociagajacy za
sobg powstawanie nowych idei, koncepgji, lub nowych skojarzen czy powiazan z

10 Termin zapozyczony od Jankojca (1997).
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istniejacymi juz ideami i koncepcjami. Z tej krétkiej analizy pojeciowej wynika, iz
nie zawsze terminy /wdrezosé 1 kreatywnosé stosowaé mozna wymiennie. Po pierwsze,
kreatywnos¢ wiaze si¢ przede wszystkim z dzialaniem i aktywnos$cia podmiotu-
sprawcy, przesuwajac punkt ciezkosci z wytworu wladnie na dziatanie. Po drugie,
kreatywnos¢ niekoniecznie jest cecha umystéw wybitnych, podczas gdy twoérczosé
moze taka cechg by¢. Zdaniem Limont (2003: 18) najwazniejszg cecha kreatywno-
$ci jest jednak samos$wiadomos¢ jednostki.

Z. ekonomicznego punktu widzenia istnieje zalezno$¢ miedzy innowacja a
dzialaniem twoérczym lub kreatywnym. Dla Okon-Horodynskiej (1998: 30) kazda
innowacja musi by¢ poprzedzona praca myslows zawierajaca elementy twoércze.
Przywolywany przez Prystrom (2007: 60) Genrich Altshuller dostrzega w innowa-
cji koniecznos§é zachodzenia proceséw tworczych i podkresla zwigzek innowacji z
kreatywnoscia. Zgodnie z jego przekonaniami, innowacja ,,to zlozone zjawisko,
zbiér umiejetnodci, odmienny sposéb organizowania, syntezy i wyrazania wiedzy,
postrzegania §wiata i tworzenia nowych idei, perspektyw, reakcji i produktow”
(ibid.). Na poziomie, okreslanym przez nas jako IIl, mozna méwi¢ zaréwno o
stopniu innowacyjnosci zastosowan ICT (proba stopniowania tego, co niestop-
niowalne « priori), jak i o kolejnej zmianie charakteru innowacji. Tu bowiem mamy
do czynienia przede wszystkim ze skalq mikrodziatan. Chodzi jednak o to, by w
kontek$cie postrzegania innowacji jako zmiany nie byly to zmiany drobne, lecz
powszechnie stosowane (Okon-Horodyniska, 1998: 32), by innowacja skladata si¢
z tworczego uzytku réznych form wiedzy, ktéry odpowiada rynkowemu popytowi
1 wymaganiom wyznaczonym przez spoleczefistwo innowacyjne (Simonetti, R.,
Archibugi, D. 1 Ewangelista, R., 1995, cyt. za Szajt, 2008: 19). W przypadku dzia-
lania o charakterze twérczym prowadzacym do powstania materiatéw dydaktycz-
nych (glottomultimedialnych) w sieci czesto moze padaé pytanie, co (jeszcze)
innowacja jest, a co juz nie. Do$¢ powszechne stosowanie gotowych programéw
edukacyjnych na CD-romach, zestawéw Ewiczen interaktywnych, korzystanie z
Internetu (np. szukanie informacji na wybranych stronach internetowych) czy tez
komunikacja elektroniczna nie wydaja si¢ by¢ postrzegane jako novum. Zdarza si¢
jednak, ze nie wszedzie. O ile w duzych osrodkach {z odpowiednia infrastruktura
technologiczna i kompetencyjna (mamy tu na mysli przygotowanie zawodowe
nauczycieli)} wykorzystanie ICT takim novum byé moze juz nie bedzie, o tyle w
mniejszych placéwkach — nadal moze (cho¢ nie musi) nim by¢!!. Tu podobnie jak
na poziomie Il instrumentarium staje si¢ sprawa wtorna (oczywiscie kazda nowin-
ka technologiczna bedzie innowacyjnym zastosowaniem ICT w dydaktyce, z ta
réznica, ze dla jednych nowatorskie bedzie wykorzystanie tablicy interaktywnej,
dla innych praca z edytorem tekstu). Naszym zdaniem istotniejsze jest to, co z

11 Mamy $wiadomosé zbytniego uproszczenia stwierdzenia. Nie zawsze bowiem wiel-
kos¢ placowki czy jej wlasciwa infrastruktura technologiczna decyduja o wykorzystaniu
ICT w dydaktyce jezykéw obcych. W powszechnej opinii, wigksze osrodki maja jednak
teoretycznie wicksze mozliwosci.
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definicji innowacja niesie ze soba, a wigc tworzenie czego§ nowego, tworczy, czy
tez kreatywny aspekt dzialan glottodydaktycznych, z zastrzezeniem, iz ,,ciagla
ewolucja danego zjawiska czy produktu nie jest tworzeniem nowego zjawiska (...).
To przede wszystkim nowe kombinacje (pomysty) powstale w sposob nieciagly sa
innowacjami” (Szajt, 2008: 15).

Przygladajac si¢ innowacji w obszarze dydaktyki jezykéw obeych stwierdzié
mozemy, iz wraz z rozwojem infrastruktury informatycznej, narzedzi wspomaga-
jacych nauczanie, rosnacej wérdéd nauczycieli swiadomosci zmian, jakie przynosi i
pociaga za sobg owo technologiczne novnm, a takze stopnia przygotowania dydak-
tykow jezyka i checi przystosowania si¢ do zmieniajacych si¢ warunkéw, itp., poje-
cie innowacji ulegalo zmianie. W poczatkowym okresie (dostgpna tylko nielicz-
nym) innowacja byto samo odwolanie si¢ do ICT, ich wykorzystanie w procesie
edukacyjnym. Z biegiem lat zmieniala si¢ skala dzialan w zakresie wdrazania naj-
nowszych technologii (od makro do mikro), charakter innowacji, a jej zakres za-
czal stopniowo przesuwac si¢ na inne obszary dzialan glottodydaktycznych (przej-
dcie od instrumentarium do metodyki). W $wietle zaproponowanej na poczatku
definicji innowacji zauwazy¢ mozna, ze w zaleznosci od analizowanego poziomu
uwypuklone zostaja inne jej skladowe. W przypadku poziomu I na plan pierwszy
wysuwa sie rezultat podjetych dziatan, w przypadku poziomu II — dziatanie i ja-
kos$¢ procesu oraz wykorzystanie powstalych w jego wyniku rezultatow, za$ w 111
— ten, ktéry za tworczym, kreatywnym dzialaniem 1 jego rezultatem stoi, czyli
czlowiek. Niezaleznie od zmian, jakie na przestrzeni lat niosly ze sobg zdobycze
techniki, jedno z pewnoscia za Druckerem (1992: 152-153, cyt. za Okon-
Horodyniska, 1998: 31) powtérzy¢ mozemy, parafrazujac, ze innowacje sa cigzka,
celowa, skoncentrowang praca wymagajaca wiedzy, pilnosci, wytrwalo$ci, zaanga-
zowania. Wymagaja od innowatoréw wykorzystania ich najsilniejszych stron i sa
skutkiem wywolanym w gospodarce i spoteczenstwie, powodujg bowiem zmiang
zachowan ich nadawcow, a takze odbiorcow.
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NAUCZANIE I ROZWIJANIE
SPRAWNOSCI KOMUNIKACYJNYCH
W OBCOJEZYCZNYM DYSKURSIE
SPECJALISTYCZNYM. POTRZEBY,
WYZWANIA, INNOWACJE

Developing communicative ability in teaching a foreign language
language for specific purposes: Needs, challenges, innovations

This paper concerns the teaching of languages for specific purposes to
adults. It shows the growing need for this kind of teaching from the Euro-
pean and multicultural perspective. Specialist discourse compared to teach-
ing general language will be described and the implications of such a com-
patison will analyzed. The paper emphasizes the necessity of determining
learners’ needs in specialist communication and the use of such educational
innovations as the Internet and the language action perspective.

Problematyka artykulu jest nauczanie dyskursu specjalistycznego w edukacji
obcojezycznej os6b dorostych, ksztalcacych sie i/lub pracujacych w danym
zawodzie. Pierwsza cze$¢ referatu podkresla wzrost potrzeb nauczania dyskursu
specjalistycznego (gléwnie biznesowego, prawniczego oraz medycznego) w
perspektywie europejskiej (w kontekscie wielojezycznosci 1 wielokulturowosci,
integracji europejskiej, mobilnosci, pracy oraz nauki w §rodowisku miedzykultu-
rowym, wymian mi¢dzynarodowych). Kolejna czes¢ artykutu prébuje zdefinio-
waé dyskurs w ujeciu ogélnym, a takze specjalistycznym oraz relacje miedzy nim
a jezykiem ogdlnym. Trzecia cze$¢ przedstawia implikacje dydaktyczne plynace z
dwoch poprzednich czesci oraz podkresla, przede wszystkim, potrzebe definio-
wania celéw w nauczaniu obcojezycznej komunikacji specjalistycznej. Opisane
sq takze takie elementy, jak autonomia i interkulturowos¢ w tego typu naucza-
niu, zastosowanie innowacji dydaktycznych, jakim jest Internet, oraz efektyw-
no$¢ nauczania poprzez realizacje projektow i uczenia si¢ w dziataniu.
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1. Perspektywa europejska

Wielos¢ jezykéw 1 kultur europejskich jest nieodtacznym charakterystycznym dla
Europy elementem, ale takze stanowiacym wielkie wyzwanie dla jej integracji.
Europa wyraza swojg kwintesencje w réznorodnosdci. A promocja wielojezycz-
nosci 1 wielokulturowosci, majaca na celu budowanie wzajemnego zrozumienia,
wpisuje si¢ w opracowang i rozwijang przez instytucje unijne polityke jezykowa,
kulturows i edukacyjna, w ramach ktérej podejmowane sa liczne projekty ukie-
runkowane na rozwoj kompetencji interkulturowej mieszkancéw UE, a przede
wszystkim wieloaspektowy, oparty na zrozumieniu, dialog. Tym samym, nie-
zwykle istotne staje si¢ okreslenie warunkéw wspolpracy oraz konieczno$é po-
znawania siebie nawzajem, przy jednoczesnym poglebianiu wzajemnej tolerancji
oraz otwarto$ci wzgledem innych kultur, ktére okazujg si¢ niezbedne dla kon-
struktywnego dialogu miedzy spoleczefistwami europejskimi.

2. Europejska polityka jezykowa i edukacyjna

Realizacja wyzwan, jakie stoja przed spoleczenistwem europejskim implikuje
wazng role edukacji interkulturowej, ktorej integralng czescia jest nauczanie oraz
uczenie si¢ jezykéw 1 kultur, otwierajacych na odmiennosé, wzbudzajacych po-
stawe ciekawosci, a przede wszystkim respekt wobec tego, co odmienne. Na-
uczanie odgrywa kluczows role w europejskiej strategii dialogu oraz porozumie-
nia. Aby byl on skuteczny, potrzeba aktywnego uczestnictwa nie tylko uczniéw i
studentow w kontekscie edukacyjnym, ale takze poza nim. Tym samym, naucza-
nie jezykéw powinno by¢ kontynuowane réwniez w wieku dorostym, co przy-
czynia si¢ do aktywnego uczestnictwa we wzajemnym, europejskim dialogu.
Trzeba, aby rozwijanie komunikacji i kompetencji interkulturowej nawigzywato
do praktyk bardziej realnych, wymagajacych bardziej aktywnej postawy zaréwno
od strony decydentéw, jak i wykonawcéw i uczestnikéw proponowanych pro-
jektéw, ktore przyczyniaja si¢ do rozwijania wigzi i kontaktow miedzy przedsta-
wicielami réznych kultur, zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak spolecznym
1 zawodowym. Edukacja stanowi jeden z punktéw strategicznych polityki euro-
pejskiej, a jej priorytety sa realizowane poprzez takie idee i programy, jak wspie-
ranie uczenia si¢ przez cale zycie (ang. /[ifelong learning), wspieranie nauczania
jezykéw obcych poprzez programy wymiany uczniéw 1 studentéw (LLP Come-
nius, Erasmus), wdrazanie technologii informacyjno-komunikacyjnych, promo-
cja innowacyjnosci, ktéra jest aktualnie akcentowana w ramach projektu ,,Kre-
atywnosé i innowagje. Europejski Rok 2009 Wszystkie te inicjatywy laczy jeden
wspdlny cel — wzajemne poznanie, zrozumienie oraz dzialanie.
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3. Przestrzen europejska a potrzeby skutecznej komunikacji

Wobec wzrastajacych mozliwo$ci, mobilnosci, kontaktéw miedzykulturowych,
utrzymywanych miedzy innymi dzigki Internetowi i dotyczacych nie tylko poje-
dynczych oséb, ale takze firm i instytucji dzialajacych w obszarze réznych dzie-
dzin nauki, kluczowym wyzwaniem jest znajomos¢ jezykéw 1 kultur rozwijana
przez cale zycie. Celem edukacji jezykowej jest skuteczna komunikacja miedzy
ludzmi, ale takze, co podkresla si¢ coraz czesciej, miedzy firmami. Tym bardziej,
ze poszerza si¢ wspélna europejska przestrzen badawcza, jak rowniez rynek
pracy i kontakty biznesowe. W tej perspektywie, pojawiaja si¢ rowniez nowe
rodzaje kontaktow 1 wspolpracy, ale przede wszystkim zostaja okreslone pewne
potrzeby i cele, w tym jezykowe 1 kulturowe. Europejskie przedsigbiorstwa staja
sie coraz bardziej miedzykulturowe, a istnienie na wielu europejskich rynkach
decyduyje o ich konkurencyjnosci i ,,ma zasadnicze znaczenie dla wzrostu gospo-
darczego i tworzenia nowych miejsc pracy”!.

W opracowanym na zlecenie Komisji Europejskiej badaniu?, w ktérym
udzial wzieto ponad 2000 przedsiebiorstw dzialajacych w zakresie eksportu,
wykazano, ze europejskie firmy traca szanse¢ na zaistnienie na rynkach we-
wnetrznych z braku odpowiednich kompetencji jezykowych swoich pracowni-
kow, co ma przetozenie nie tylko ekonomiczne. Stad potrzeba skutecznej ko-
munikacji w okreslonej dziedzinie miedzy partnerami pochodzacymi z réznych
krajow, ktora staje si¢ nieodzownym elementem nie tylko w wymiarze spolecz-
nym, ale takze ekonomicznym. Wymaga to odpowiedniej edukacji, ktéra w tym
przypadku uwzgledni konkretne potrzeby zawodowe. Tym samym, wzrasta
potrzeba promowania nauki jezykéw w okreslonych celach wéréd oséb doro-
stych oraz opracowania programéw nauczania uwzgledniajacych tego typu po-
trzeby. A podkreslenie wartosci zastosowania znajomosci jezykéw obceych (a
wiec nie tylko L2, ale réwniez L3, etc.) w komunikacji zawodowej ma na celu
wielowymiarows intensyfikacje integracji europejskiej.

W $wietle tych zalozen, w dobie rosnacych potrzeb interkulturowej ko-
munikagcji biznesowej, a takze na szczeblu oficjalnym Unii Europejskiej, pojawia
si¢ pytanie, ktore dotyczy praktycznego zastosowania kompetenciji jezykowych w
tejze komunikacji — jak skutecznie je ksztaltowad, aby komunikacja, z jedne;j
strony, interkulturowa, a z drugiej, zawodowa, byla skutecznar

Zdefiniowanie z jednej strony potrzeb, a z drugiej celéw staje si¢ kluczo-
we dla tego typu nauczania jezykow, tym bardziej, ze rozwijanie kompetencji
jezykowych w komunikacji na plaszczyznie specjalistycznej taczy 1 wspiera za-

U Jezyki sa wazne dla przedsigbiorstw” http:/ /ec.europa.cu/education/languages/languages-
mean-business/ doc1460_plL.htm.

2 Badanie ELAN dotyczace wplyw niewystarczajacej znajomosci jezykéw obeych w przed-
sigbiorstwach na gospodarke europejska http://ec.eutopa.eu/educaton/languages/
Focus/docs/elan_fr.pdf.
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réwno europejskie priorytety edukacyjne, jak i cele spoleczne oraz ekonomicz-
ne. Waznym elementem jest uwzglednienie potrzeb i cech grup docelowych
nauczania dyskursu specjalistycznego 1 zaproponowanie im odpowiednich na-
rzedzi oraz programéw motywujacych do nauki jezykéw, w tym promowanie
nauki przez cale zycie oraz e-learning. Z drugiej za$ strony, istnieje potrzeba od-
powiedniego opracowania programow tego typu nauczania, a do tego niezbedne
staje si¢ opisanie jego cech wspoélnych oraz réznic wzgledem nauczania jezyka
ogolnego. Tak wigc, odwotanie do lingwistyki (w tym lingwistyki tekstu), a takze
pragmatyki znajduje tutaj swoje uzasadnienie. A specyficzny charakter dyskursu
oraz komunikacji specjalistycznej faczy si¢ z elementami kulturowymi, ktére
réwniez ja, w pewnym sensie, determinuja.

W dalszej czgsci niniejszego artykutu zostana opisane charakterystyczne
cechy dyskursu oraz komunikacji specjalistycznej w kontekscie europejskim, a
takze zostanie podkreslona jej rola i funkcje. Co wiccej, chcemy zastanowi¢ sig,
w jaki sposéb mozna proponowaé nauke dyskursu specjalistycznego i praktycz-
ne jej rozwijanie w konteksécie autonomii i innowacji, ktére réwniez znajduja
swoje miejsce w ramach polityki edukacyjne;.

4. Komunikacja i dyskurs specjalistyczny

Wobec okreslonych powyzej potrzeb, nalezy ukierunkowaé nauke jezykéw ob-
cych na odpowiedni typ dyskurs oraz komunikacje specjalistyczna. Nieodzow-
nym elementem w nauce jezykéw w celach zawodowych jest zdefiniowanie po-
jecia dyskursu 1 komunikacji wraz z ich odniesieniem wzgledem siebie oraz
wzgledem jezyka niespecjalistycznego (ogélnego).

5. Dyskurs jako element jezyka

Aby méc wskazaé niezbedne elementy, nie tylko jezykowe, ktére powinny zto-
zy¢ si¢ na dany dyskurs, powinnismy najpierw go zdefiniowac. Jak zostato pod-
kreslone, pojecie dyskursu nie zawiera w sobie tylko elementéw jezykowych, a
implikuje pewne procesy komunikacyjne, jak réwniez kontekst komunikacji
jezykowej (Dakowska 2000: 81). Dyskurs jest jednostka komunikacji, na ktora
sklada si¢ szereg relacji 1 interakcji w niej zachodzacych. Laczy je pewna intencja
komunikacyjna, dazenie do konkretnego celu w okreslonej sytuacji, a spelnienie
tej intencji w akcie komunikacji warunkuje jej efektywnosé. Tym samym, jak
uwaza Dakowska (2001), dyskurs nie moze by¢ traktowany czysto lingwistycz-
nie, lecz w ujeciu interdyscyplinarnym lingwistyki oraz pragmatyki.

Dyskurs jest osadzony na pewnych modelach kulturowych oraz spotecz-
nych, ktére warunkuja z jednej strony, odpowiednie dekodowanie informacji
przekazywanych w akcie komunikacyjnym, jak réwniez ich produkeje, gdyz
stanowig baze kontekstualna nalezaca do rzeczywistosci spoleczno-kulturowej
wlasciwej dla danego jezyka. Mozna wiec uznaé, ze wszelkie interakcje zaleza od
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regul spotecznych oraz od typu dyskursu, w jakim sa podejmowane. Okreslony
dyskurs, nalezacy do danego jezyka, wpisuje si¢ tym samym w ramy okreslone
przez jego kontekst spoleczno-kulturowy oraz w konkretne formy jezyka (Du-
szak 1998). Niezrozumienie pewnych elementéw oraz norm, jakie ten kontekst
naznacza prowadzi do nieporozumieti oraz zaklécen w komunikacii.

Nalezy tym samym okresli¢ dyskurs, z jednej strony, jako zbidr pewnych
form i elementéw jezykowych, osadzonych w pewnej rzeczywisto$ci kulturowej, a z
drugiej, wpisanych w okreslony kontekst sytuacyjny. Przede wszystkim, pozostaje on
spojnym tworem 1 ,strukturalnie zintegrowanym z cala sytuacja komunikacyjng”
(Dakowska 2000: 82). Tym samym, dyskurs specjalistyczny, odnoszacy si¢ do danej
dziedziny wiedzy, pod katem lingwistycznym, nalezy do danego jezyka, za$ w ujeciu
pragmatycznym, jest wyznaczony przez okreslony model komunikacji jezykowe;.

Prébujac wyodrebni¢ w pewnym sensie dydaktyke obcojezycznego dys-
kursu specjalistycznego od dydaktyki jezyka w ujeciu ogdlnym, nalezy przede
wszystkim wyrdznic¢ podane cechy dyskursu oraz realizacje aktéw komunikacji w
konkretnym celu, warunkujagcym kolejnosé proceséw w danej sytuacji. W kon-
tekscie dyskursu biznesowego, moze to by¢ cato$¢ jakiego$ przedsiewzigcia, na
ktory sktada si¢ szereg aktéw komunikacii, jak réwniez pewne jej wytwory oraz
poszczegdlne jej cele.

Aby okresdli¢ zalozenia dydaktyki jezyka specjalistycznego, wydaje si¢
oczywiste, ze nalezy bazowa¢ na elementach, ktére skladaja si¢ na calosé¢ danej
sytuacji w komunikacji specjalistycznej. Beda to takze ramy spoleczno-
kulturowe danego jezyka, bez ktérych nie mozna méwic o efektywnosci komu-
nikaciji interkulturowe;.

W relacjach miedzy jezykiem a kontekstem komunikacyjnym w dyskursie
istotny jest kontekst sytuacyjny, ktory dyktuje pewne normy dla konkretnych
interakeji 1 dzialan komunikacyjnych, bedacych zdarzeniami jednostkowymi, jak
1 ztozonymi (w dyskursie specjalistycznym, najcz¢sciej beda to sytuacje zlozone,
pewne okreslone procesy). Z drugiej strony, realizacja poszczegélnych aktow
komunikacji odbywa si¢ za pomocs elementéw lingwistycznych. Obydwie te
cze$ci dyskursu osadzone sa w konkretnym kontekscie spoleczno-kulturowym
specyficznym dla danej spolecznosci oraz jezyka. Zas sposob jego przetwarzania
jest wyznaczony przez model komunikacji jezykowej (Dakowska 2000: 87).

Pomiedzy elementami jezykowymi oraz komunikacyjnymi, ktore tworzg
dyskurs, zachodzi pewnego rodzaju feedback, gdyz dzialaja one wzgledem siebie i
w pewien sposéb sg od siebie zalezne. Co wigcej, na obydwa te elementy nakta-
da si¢ jeszcze kontekst spoteczno-kulturowy, ktéry je determinuje.

6. Dyskurs specjalistyczny a komunikacja

Dyskurs specjalistyczny stanowi cze¢§¢ dyskursu pojmowanego w sposob ogolny.
Trzy plaszczyzny, jakie si¢ w nim zawieraja, formalna (jezykowa), kontekstowa
(sytuacyjna) oraz referencyjna (odniesienia spolteczno-kulturowe), sa wyrazanie
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przez pewne elementy specyficzne, odnoszace si¢c do okreslonej dziedziny, ktére
nakladajq si¢, zaréwno na elementy jezykowe, giownie terminologiczne, a takze
kontekst sytuacyjny komunikacji. W dyskursie specjalistycznym, mozna wyodreb-
ni¢ kilka elementéw, skladajacych si¢ na specyfike danej dziedziny wiedzy badz
grupy zawodowej — interakcje spoleczna, wymiang oraz przetwarzanie komunika-
tow/informacji a takze zdeterminowany przez rézne czynniki cel aktu komunika-
¢ji. Wyrdzniamy tutaj zaréwno tre$¢ oraz forme, wyrazone za pomocg konkretne;
terminologii, do zrozumienia ktérej niezbedna jest wiedza dotyczaca danej dzie-
dziny, oraz konkretny cel komunikacyjny, ktéry moze by¢ osiagniety przy umiejet-
nie poprowadzonej interakcji, w ktorej nalezy wzia¢ pod uwage takie czynniki, jak
podloze spoleczno-kulturowe, formalno$¢ sytuacji i okreslone relacje.

Wynika z tego, ze definicja dyskursu specjalistycznego nie moze oby¢ si¢
bez odniesienia do jezyka ogdlnego oraz ogdlnego pojecia dyskursu. Jezyk ogdl-
ny skupia rézne jezyki fachowe, ktére sq z nim $cisle powiazane, chocby od
strony formalnej. Dyskurs specjalistyczny podlega kilku kryteriom:

- postuguje si¢ nim okreslona grupa/wspélnota spoteczna/zawodowa;

- charakteryzuje si¢ pewnym stopniem formalnosci (dostepnosé dla od-
biorcow nie bedacych specjalistami w danej dziedzinie);

- ma okreslony cel, kt6ry determinuje akty komunikacji;

- posiada wlasng terminologie fachowa;

- jest wyrazany poprzez wlasciwe sobie teksty fachowe.

Ogodlnie przyjety model dyskursu specjalistycznego stanowi termin nad-
rzedny dla konkretnych dyskurséw (np. prawniczego, medycznego), ktére réznia
sic pomiedzy soba trescia, terminologia, metodami dzialania, etc. Laczy je za$
przynalezno$¢ do danego jezyka i kultury pojmowanych w sposéb ogodlny, a
takze pewne ramy formalne. Jak podkresla Mangiante (2004: 18), jakakolwiek
dziedzina (turystyka, prawo, etc.) nie istnieje poprzez jezyk, ale poprzez wlasci-
wy dla niej dyskurs i okreslone interakcje. Dyskurs specjalistyczny, bedacy ele-
mentem ogodlnie pojetego dyskursu, opiera si¢ na jezyku bazowym, ktéry z kolei
laczy si¢ w sposob nierozerwalny z kontekstem kulturowym. Jednym z czynni-
kéw odrézniajacych go od jezyka bazowego, a tym samym w stosunku do niego
wyodrebniajacych, jest fachowa terminologia, bez ktérej trudno méwic¢ o komu-
nikacji specjalistyczne;.

7. Terminologia specjalistyczna

Terminologia wigze si¢ $cisle z warto§ciami semantycznymi oraz wiedzg uczest-
nikéw aktu komunikacyjnego (nadawcy oraz odbiorcy komunikatu) i przejawia
sic w takich formach, jak na przyklad tekst specjalistyczny. Funkcjonowanie
odpowiedniej terminologii wewnatrz danej dziedziny odbywa si¢ za pomoca
kontekstu specjalistycznego, czyli dyskursywnego oraz pozajezykowego. Aby
moéc odkodowaé pewne informacje, potrzebna sg nie tylko znajomo$¢ terminéw
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jezykowych, wystepujacych najczesciej tylko w obrebie danego dyskursu, ale
takze pozajezykowych, ktore sa wspolne dla pewnej wspolnoty specjalistow.
Przykladem moga by¢ rozmowy prowadzone przez lekarzy, w ktérych czesto
mozna spotka¢ odwolania do skrotow, a takze konkretnych sytuacji. Nalezy
podkresli¢, ze konstruowanie znaczenia (np. rozumienie tekstow specjalistycz-
nych) w obrebie danego dyskursu nie przejawia si¢ poprzez jezyk ogdlny, lecz na
dwoch poziomach: w danej dziedzinie i w dyskursie, a takze w interakcji miedzy
nimi, co wiaze si¢ nie tylko ze znajomoscia danej dziedziny, ale réwniez z wiedza
praktyczng i dyskursywna.

8. Dydaktyka dyskursu oraz komunikacji specjalistycznej w jezyku
obcym

Fundamentalnym wydaje si¢ by¢ pytanie, czy dyskurs specjalistyczny jest odreb-
nym tworem 1 czy jest rézny w réznych jezykach? Z pragmatycznego punktu
widzenia, opis dyskursu dla komunikaciji specjalistycznej, stanowi cz¢$¢ funda-
mentalna. Pewne, okreslone jego cechy sa wspodlne dla dyskursu zaréwno w
jezyku pierwszym, jak i w drugim (1 w kolejnych). Jednakze, z punktu widzenia
dydaktyki, nauczanie dyskursu specjalistycznego wiaze si¢ nie tylko z doborem
odpowiedniej terminologii, ale przede wszystkim umiejetnosciami jezykowymi.
Cele pragmatyki oraz dydaktyki nie sq w tym miejscu zbiezne. Dla podejscia
dydaktycznego, pragmatyka stanowi baze 1 dostarcza wyjasnienie dyskursu, zas
dydaktyka ma na celu ulatwienie procesu nauczania 1 skuteczng realizacj¢ sytu-
acji komunikacyjnych poprzez rozwéj kompetencji. Tym samym, pojecie dys-
kursu specjalistycznego w dydaktyce obcojezycznej jest bardziej ztozone, po-
niewaz warunkuje go skuteczno$¢ komunikacyjna w jezyku obcym.

Europejski system opisu ksgtaleenia jezykowego, jako jedng ze sktadowych kom-
petencji komunikacyjnej wskazuje kompetencje dyskursywna i opisuje, na po-
szczegblnych poziomach, umiejetnosé komunikowania sie w sytuacjach zaréwno
w obszarze osobistym, publicznym, jak i zawodowym (CECRL: 41). W zamierze-
niu ESOK]J, osoba uczaca sig, potrafi wigc zrealizowaé pewne zadania zwigzane z
praktyka zawodows. Kompetencja komunikacyjna w obrebie jezyka obcego jest w
tym momencie $ciSle zwiazania z kompetencjami zawodowymi, a jezyk stanowi
narzedzie do wykonania okreslonych zadan (Carras et al. 2007: 51).

Aktualnie, w obliczu wzrostu mobilnos$ci, promowania wielojezycznosci
oraz wymian mie¢dzykulturowych, coraz czesciej podkresla si¢ konieczno$¢ na-
uczania jezykéw obeych w celach zawodowych i przede wszystkim opracowania
konkretnych, odpowiednio dobranych pod réznymi aspektami programow na-
uczania. Potrzeba, przede wszystkim, okresli¢ ptaszczyzng badz aspekt dyskursu
specjalistycznego, do jakiego ma si¢ odnie$¢ ksztalcenie jezykowe i w zaleznosci
od tego, okresli¢ elementy programu nauczania. Francuska badaczka Moutlhon-
Dallies (2006) wyodrebnia pojawiajace si¢ w literaturze przedmiotu nazwy odno-
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szace si¢ do nauczania dyskursu specjalistycznego w jezyku francuskim i wyja-
$nia miedzy nimi réznice nastgpujaco:

- frangais de spécialité — jezyk danej dziedziny specjalistycznej, a wigc dys-
kurs pojmowany pod katem lingwistycznym, zbidér elementéw jezyko-
wych (gramatycznych, terminologicznych, tekstualnych)

- frangais sur objectif(s) spécifique(s) (nazwa jest kalka od angielskiego zwrotu
English for Specific Purpose) — ukierunkowany na ksztaltowanie danych
umieje¢tnosci w wykonywaniu konkretnych zadan

- frangais langue professionnelle (FLLP) — ksztalcenie jezykowe w tym przypadku
laczy si¢ z ksztalceniem kierunkowym w danej dziedzinie, faczy wicc wie-
dzg¢, wymagane umiejetnosci niezbedne do wykonywania mniej lub bar-
dziej przewidywalnych zadan, a takze ksztalcenie jezykowe (dyskursywne)

Badaczka sklania si¢ ku trzeciemu rodzajowi, ze wzgledu na bardziej holi-
styczne podejscie do danej dziedziny — laczy ono w sobie zaréwno dyskurs w
ujeciu lingwistycznym, jak 1 konkretne jego realizacje w interakcji. Odnost si¢ tym
samym do calosci komunikacji specjalistycznej. Warto takze wspomnied, ze trzeci
wariant obejmuje nie tylko jezyk francuski jako obcy (FLE), ale takze pierwszy
(FLM) czy drugi (FLS), gdyz pewne elementy dyskursywne, terminologia, infor-
macje niezbedne do wykonywania danego zawodu oraz umiejetnosci s przekazy-
wane 1 rozwijane podczas ksztalcenia w danej dziedzinie. W tym przypadku edu-
kacja zawodowa oraz jezykowa sa wzgledem siebie réwnolegle 1 stanowia dwie
czgsel ksztalcenia. Réznica w kontekscie nauczania jezyka francuskiego jako obce-
go bedzie tutaj przede wszystkim poziom kompetencji komunikacyjnej oraz od-
niesienie do jezyka ogdlnego oraz kontekstu spoleczno-kulturowego.

9. Implikacje dydaktyczne w opracowaniu programéw nauczania

Cecha dyskursu specjalistycznego jest przede wszystkim jego wystepowanie w
okreslonych sytuacjach zwigzanych $cisle z okredlona dziedzing wiedzy oraz
terminologia. Komunikacja w obrebie danego dyskursu obejmuje odpowiednie
umiejetnoéci i kompetencje ukierunkowane na osiagniecie okreslonego celu.
Tym samym, ksztalcenie jezykowe w kierunku dyskursu specyficznego powinno
by¢ nastawione na rozwijanie wlasciwych kompetencji. Carras (et al. 2007) wy-
mienia nastgpujgce elementy, niezbedne przy tworzeniu odpowiedniego pro-
gramu, takie, jak:

- okreslenie potrzeb jezykowych oséb uczacych si¢

- analiza tych potrzeb

- cele ksztalcenia

- cechy grupy/oséb nauczanych

- zebranie odpowiednich dla danej dziedziny danych (tekstow,

materialéw, etc.)
- analiza tych danych wraz z profesjonalistami w danej dziedzinie
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- zastosowanie odpowiedniej metodologii
- autonomizacja 0sOb uczacych si¢
- ewaluacja (wewnetrzna badz w praktyce)

Okreslenie potrzeb jest w tym typie nauczania etapem kluczowym, gdyz
dzieki temu mozna ukierunkowa¢ nauczanie na ogdlne badz bardziej specjali-
styczne (Carras et al. 2007: 23). W przypadku, kiedy sa one klarownie przedsta-
wione, mozna zdefiniowa¢ cel ksztalcenia jezykowego 1 wyznaczy¢ te kompe-
tencje i umiejetnosci, ktére maja by¢ rozwijane. Drugim elementem sa cechy
danej grupy, w zaleznosci od ktérych mozna wybraé okreslony poziom naucza-
nia oraz dostosowaé¢ metody. Kolejnym aspektem jest dob6r odpowiednich
materialéw nauczania zwigzanych z okreslona dziedzing oraz ich analiza ze spe-
cjalistami. Mozna wigc poréwnac tego typu analize do negocjowania tresci na-
uczania z osobami uczacymi si¢. Nie brakuje tutaj réwniez rozwijania autonomii,
ktora jest szczegdlnie wazna w tego typu ksztalcenia jezykowego, gdyz dotyczy
ono o0sob dorostych ukierunkowanych na okreslony cel i czesto stosujacych w
praktyce omawiane na biezaco tresci, co umozliwia réwniez wlaczenie aktualnie
realizowanych zadan zawodowych do nauki jezyka. Autonomia moze réwniez
by¢ rozwijania poprzez zastosowanie innowacyjnych narzedzi dydaktycznych,
jakimi sa Internet i multimedia, niezwykle przydatne ze wzgledu na swoja auten-
tycznos$¢ w danej dziedzinie.

Innym aspektem, nad ktérym nalezy si¢ zastanowié, sa kompetencje na-
uczyciela w tym modelu nauczania. O ile, w ogélnie pojetym procesie nauczania,
ukierunkowanym na rozwdj sprawnosci komunikacyjnych w sposéb ogdlny, a
wiec bez celow typowo zawodowych badZz zwigzanych $ciSle z okreslona dzie-
dzing badz sytuacjami komunikacyjnymi, opisy kompetencji nauczyciela skupiaja
sic wokél jego osoby oraz przekazywanych tresci. Za$ w nauczaniu dyskursu
specjalistycznego, nieodzownym staje si¢ odpowiednie przygotowanie meryto-
ryczne nauczyciela w danej materii, ktorej tresci przedstawia i rozwija poprzez
dyskurs. Tym bardziej, ze od odpowiedniego doboru tresci, a wigc umiejetnie
skorelowanego z danym dyskursem materiatem dydaktycznym, zalezy osiagnie-
cie postawionego celu.

Istotnym jest, wigc, fakt, ze caly proces nauczania jezyka w komunikacji
specjalistycznej jest poddany ewaluacji, ktéra w tym sensie moze by¢ wewnetrz-
na, najczesciej sprawdzajaca rozwijane umiejetnosci i kompetencje poprzez sy-
mulacje konkretnych sytuacji zawodowych. Jednakze czgsto jest to ewaluacja ,,w
terenie”, czyli w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych, nierzadko nieprze-
widzianych w programie nauczania.

Carras (et al. 2007: 24) podaje dwa przyklady grup, ktére wymagaja kursu
jezyka specjalistycznego, zwiazanego z konkretnymi potrzebami i wykonywa-
niem poszczegdlnych zadan. Pierwszym przykladem jest grupa studentéw ob-
cokrajowcéw uczeszezajacych na kurs jezyka francuskiego na uniwersytetach
francuskich. Jakkolwiek poziom znajomosci jezyka moga miec zblizony, tak ich
cele nie pokrywajq si¢ catkowicie. Tego typu kursy jezykowe powinny, bowiem,
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mie¢ na celu ksztalcenie sprawnosci dyskursywnych w danej dziedzinie. Jesli w
grupie ucza si¢ zarowno studenci, np. prawa, jak i medycyny, trudno wybra¢ w
takim przypadku program odpowiadajacy danemu dyskursowi ani pod katem
tekstowym, gdyz teksty moja inng forme w réznych dziedzinach, ani terminolo-
gicznym czy komunikacyjnym. W efekcie, kurs jezykowy jest oparty na jezyku
ogblnym, a jedynie, pewne dostosowane fragmenty danych dyskurséw moga by¢
jego przedmiotem.

Drugim przykladem, jaki opisuje Carras (et al. 2007: 24), jest sytuacja, w
ktérej pewna angielska kancelaria adwokacka ma zamiar otworzy¢ swoja filie w
Brukseli, do ktoérej przenosi cze¢§é swoich pracownikow uczacych si¢ w prze-
sztodci francuskiego w szkole $redniej. Kurs jezykowy, ktory firma wybierze dla
swoich pracownikéw, musi by¢ w tym przypadku oparty na odpowiednio do-
branych do ich potrzeb zalozeniach. Trzeba w tym przypadku okresli¢, kto be-
dzie z nimi wspolpracowal oraz jaki jezyk bedzie dominowal w sytuacjach za-
wodowych. Jesli bedzie to jezyk angielski, kurs powinien by¢ bardziej nastawio-
ny na jezyk ogdlny, potrzebny w sytuacjach codziennych. Jesli za$ jezyk francu-
ski bedzie narzedziem pracy, kurs musi przede wszystkim skupi¢ si¢ na potrze-
bach zawodowych i konkretnych sytuacjach.

10. Kompetencja interkulturowa a komunikacja specjalistyczna

Wymiar kulturowy 1 interkulturowy nie moze by¢ pominiety w dyskursie specja-
listycznym, gdyz jest z nim nierozerwalnie powiazany. Z jednej strony, dyskurs
specjalistyczny laczy si¢ z jezykiem, do ktérego si¢ odnosi, a jezyk wiaze si¢ z
aspektem kulturowym, ktérego jest nosnikiem. Tym samym, dyskurs nie istnieje
bez powigzania z kultura i kontekstem spolecznym. Z drugiej strony, istnieje
takze pewna rzeczywisto$¢ relatywna dla konkretnej dziedziny, ktérg stanowia
pewne zasady (zaréwno implicytne oraz eksplicytne), prawo, regulaminy, a takze
pewne normy zachowan i relacji okredlane i wymagane przez dany kontekst.
Mourlhon-Dallies (2006) podkresla, Zze nauczanie jezyka w celach zawodowych
ma na celu ksztaltowanie konkretnych umieje¢tnosci niezbednych do wykonywa-
nia zadan zawodowych i z jednej strony obejmuje poznanie elementéw danego
dyskursu, a z drugiej kompetencje praktyczne, ktére muszq by¢ zgodne z dang
rzeczywistoscig 1 kontekstem. Dyskurs specjalistyczny nie moze byé¢ wigc na-
uczany pod katem tylko warstwy jezykowej (gramatycznej i terminologicznej),
gdyz laczy si¢ dwojako z kultura — poprzez jezyk, do ktérego przynalezy oraz
poprzez interakcje we wlasciwej sobie komunikacji. Rzeczywisto$¢ kulturowa
wymaga pewnych norm w zachowaniu, a komunikacja specjalistyczna okresla je
w obrebie okres§lonej dziedziny.

Aspekt kulturowy wyraza si¢ takze w relacjach i w hierarchii miedzy spe-
cjalistami, ktory rézni si¢ w zaleznosci od jezyka i kultury. Przykladem moga by¢
relacje interpersonalne w danej organizacji, np. w przedsigbiorstwie badZ insty-
tucji, i wyrazac si¢ chociazby zwracaniem si¢ do podwladnych i do szefa po
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imieniu. Czgsto spotykane np. we Francji i jeszcze w wielu przypadkach nie do
przyjecia w kontekscie polskim. Innym przykladem moze by¢ sposéb prowa-
dzenia negocjacji biznesowych, rézniacy sie zaréwno miedzy partnerami we-
wnatrz danej kultury, jak i obcokrajowcami. Carras (et al. 2007: 45) podaje takze
przyklad stosunku do czasu, ktory moze si¢ r6zni¢ w zaleznosci od spoteczen-
stwa. W niektérych kulturach kilku- lub kilkunastominutowe spéznienie na spo-
tkanie biznesowe nie jest odbierane jako wyraz lekcewazenia partnera, a w nie-
ktérych moze budzi¢ nieporozumienia i brak profesjonalizmu.

Jak widaé, aspekty kulturowe, zaréwno w komunikacji ogélnej, jak 1 spe-
cjalistycznej, sa niezwykle istotne. Co wigcej, kontekst zawodowy, specjalistycz-
ny wymaga w pewnym sensie podwojnego uwzglednienia réznic (I podo-
bienstw), zaréwno pod katem rzeczywistos$ci kulturowo-spolecznej, ktéra na-
klada si¢ na dyskurs i komunikacj¢ specjalistyczna, jak i na wlasciwe jej reguly i
okreslone relacje pomigdzy jej uczestnikami.

11. Autonomia oraz innowacje

Idealnym narzedziem pracy i zrédtem materialow dydaktycznych (dokumentéw
autentycznych) w procesie uczenia (si¢) dyskursu specjalistycznego jest Internet,
ktéry moze stuzyé jako zrédlo aktualnych informacji o danej dziedzinie oraz sta-
nowi¢ narzedzie komunikacji, co bardzo cz¢sto ma zastosowanie w praktycznych
relacjach z partnerami zagranicznymi. Co wiecej, potencjal Internetu polega na
polaczeniu funkeji informacyjnej z funkcja komunikacyjna, ktéra umozliwia kon-
takty interkulturowe bez ograniczen przestrzenno-czasowych, co staje si¢ forma
wygodng zwlaszcza w konteks$cie uczenia si¢ w dziataniu oraz uczenia autono-
micznego, bowiem umozliwia spontaniczno$¢ oraz zapewnia cigglosé komunika-
cji. Internet jest wigc narzedziem wplywajacym na rozwoj autonomii osob ucza-
cych si¢ jezyka specjalistycznego i wspomagajacym §wiadome uczenie si¢. Warto
jednak podkresli¢, ze w zaleznodci od poziomu, nie wszystkie materialy oraz tek-
sty, jakie mozna w nim znalez¢, moga stanowi¢ przydatne Zrédlo informaciji badz
stanowi¢ material dydaktyczny. Tym bardziej, w sytuacji autonomicznej, brakuje
odpowiednich kryteriéw oceny przydatnosci tego typu materialéw oraz mozliwo-
$ci ewaluacji. Niemniej, Internet, pozostaje gtéwnym Zrédlem i narzedziem pracy
zaréwno dla nauczyciela, jak 1 osoby uczacej si¢ jezyka w celach zawodowych,
dzigki licznym mozliwosciom symulacji sytuacji zawodowych oraz informacjom
dotyczacych danej dziedziny, i przede wszystkim autentycznej komunikacji. Warto
takze podkresli¢, ze technologie informacyjno-komunikacyjne wpisuja sie promo-
wane przez instytucje unijne zatozenia, jakimi sa rozwijanie kompetencji jezyko-
wych kontynuowane przez cale zycie oraz e-learning.
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12. Podsumowanie

Celem artykutu bylo ukazanie zmieniajacego si¢ kontekstu europejskiego, w kto-
rym znaczacg role odrywa znajomos¢ jezykow 1 kultur nie tylko w wymiarze ogol-
nym, ale takze zawodowym. Przedstawiony opis i cechy charakterystyczne dyskur-
su oraz komunikacji specjalistycznej pozwolily uchwyci¢ elementy wspoélne i od-
rebne miedzy nimi a jezykiem ogdlnym, a takze przedstawié plynace z nich impli-
kacje dla dydaktyki jezykowej. Podkreslilismy, jak wazne w opracowaniu programu
nauczania dyskursu 1 komunikacji specjalistycznej sa okreslone potrzeby i cel na-
uczania, a takze wskazali§my miejsce autonomii 1 Internetu w tego typu nauczaniu,
co wpisuje si¢ w realizacj¢ europejskiej polityki edukacyjnej i jezykowe;.
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WCZESNOSZKOLNE NAUCZANIE
JEZYKOW OBCYCH - POLSKIE
PRACE EMPIRYCZNE W SWIETLE
AKTUALNYCH DYSKUS]JI

O BADANIACH PRZYSWAJANIA
JEZYKA OBCEGO PRZEZ DZIECI

Teaching foreign languages in the eatly years of education — Polish
empirical studies in the light of the current debate concerning re-
search on foreign language acquisition and children

The introduction of compulsory teaching of a foreign language in the ear-
ly years of education is the most important development in recent ac-
counts of foreign language teaching. The identification of the early start is
accompanied by attempts to obtain empirically based concepts aiming to
show how to teach children in school conditions in the most effective
way. Last 10 years witnessed a considerable progress in the area of learn-
ing and teaching foreign languages by/to children. This article presents
Polish empirical studies in the light of contemporary research related to
teaching a foreign language in the eatly years of education.

1. Wstep

Wezesnoszkolne nauczanie jezykow obcych uznawane jest za najbardziej zna-
czaca innowacje ostatnich lat w glottodydaktyce. Upowszechnianiu rozpoczyna-
nia nauki jezyka obcego w najmlodszych klasach, ktére notowane jest w Euro-
pie od lat 90. XX wieku, towarzysza proby naukowego opisu ,,wczesnego startu
jezykowego”. Celem tych dazen jest poznanie i zrozumienie proceséw uczenia
si¢ 1 nauczania jezykow obcych w mlodszym wieku szkolnym. Literatura przed-
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miotu coraz czg¢sciej wskazuje na potrzebe budowania wiedzy o tym, jak nauczac
jezyka obcego dzieci w warunkach szkolnych w oparciu o badania empiryczne
(por. Cameron 2001: 243, Kubanek-German 2003: 27-28, Riick 2004: 70-71,
Legutke 2009: 30). Niniejszy artykul jest proba analizy najnowszych polskich
prac empirycznych w §wietle aktualnych dyskusji o badaniach przyswajania jezy-
ka obcego przez dzieci.

2. Aktualne nurty badawcze wczesnoszkolnego nauczania jezykow
obcych

Poczatek XXI wieku przyniést zaréwno znaczne ozywienie w zakresie badan
empirycznych nad wczesnoszkolnym nauczaniem jezykéw obcych jak i prze-
miany w kierunkach tych badan. Wezesniejsze prace, co wynika z analizy Ede-
lenbosa 1 Kubanek (2004), byly to gléwnie badania ilo§ciowe poréwnujace wy-
niki nauczania mlodszych dzieci z wynikami uczniéw, ktérzy rozpoczynali na-
uke pozniej (np. Doye, Liittge 1977). W sytuacji, gdy za sprawg decyzji politycz-
nych wczesnoszkolne nauczanie jezykéw obceych stalo sie obligatoryjne w wigk-
szodci panstw europejskich szeroko zakrojone badania poréwnawcze dotyczace
réznych grup wiekowych stracily na popularnosci (Edelenbos, Kubanek-
German 2004: 6). Zamiast dyskutowa¢ o tym, czy lepiej zaczynac nauke jezyka
obcego wezesniej czy pézniej, zaczeto dociekad, jak przebiega proces uczenia si¢
jezyka obcego w warunkach szkolnych oraz jakie moze przynosi¢ efekty.
Pierwsze znaczace prace empiryczne w zakresie poszukiwania odpowiedzi
na pytanie, jak dzieci ucza sie jezykéw obcych nalezaly do tzw. nurtu akademic-
kiego (ang. academic language acquisition research), (por. Legutke 2009: 29). Badania te
wyjasnialy psycholingwistyczne aspekty przyswajania jezyka (np. Zangl, Peltzer-
Karpf 1998), marginalizowaly natomiast znaczenie uwarunkowan nauki szkol-
nej. Aktualnie dazy si¢ do takiej organizacji badan empirycznych, by dotyczyly
one praktyki nauczania a ich wyniki mialy znaczenie dla optymalizacji procesu
uczenia si¢ 1 nauczania jezykéw obcych w szkole. W tym nurcie wyrézni¢ mo-
zemy badania testujace teorie i hipotezy oraz badania, ktére daza do opisu i
interpretacji wybranych aspektéw uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych, za-
réwno jezykowych jak i pedagogicznych. Praca Ross (2007) jest przykiadem
badania, ktére sprawdza, czy w warunkach szkolnego nauczania jezyka angiel-
skiego przy zastosowaniu okreslonego podrecznika i propagowanych w nim
metod pracy struktury gramatyczne przyswajane sa zgodnie z zakladana w teorii
Pienemanna stala i uniwersalng kolejnoscig (por. KeBller 2006: 128-157). Prace
drugiego typu to np. badania Kubanek-German (Edelenbos, Kubanek-German
2004: 6), ktore dotyczyly szkolnego nauczania jezykéw obceych (angielskiego,
francuskiego, czeskiego, polskiego) w warunkach programu obejmujacego 4h
tygodniowo. Przedmiotem badan Kubanek-German byly zaréwno aspekty roz-
woju jezykowego, jak i kwestie pedagogiczne, tj. Swiadomos$¢ interkulturowa.
Przykladem pracy o dominacji podej$cia pedagogicznego jest studium Mar-
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schollka (2002) poswigcone wplywowi lekeji jezyka obcego na kognitywny 1
afektywny rozwdj dzieci.

Badaniom empirycznym uwzgledniajacym uwarunkowania nauki szkolnej
towarzyszy dazenie do przygotowania praktycznych wskazéwek, w jaki sposob
najskuteczniej naucza¢ jezykéw obcych podcezas lekeji. Aby taka wiedza zostala
upowszechniona, dazy si¢ do kooperacji badaczy i nauczycieli, co zrealizowala np.
Kolb (2007) w swoim projekcie dotyczacym Portfolia jezykowego dla dziec. Inng pro-
pozycja w tym zakresie sq publikacje danych empirycznych, transkrypcji 1 nagran
multimedialnych opatrzonych komentarzem oraz zdaniami dla nauczycieli, jak np.
dokumentacja cyklu lekeji jezyka francuskiego (Ziegler, Franceschini 2007).

Najnowsze badania empiryczne, ktore skupiaja si¢ na pytaniu, jak w wa-
runkach szkolnych nauczac jezyka obcego dzieci obejmuja nastepujace aspekty:

- rola nauczyciela w procesie uczenia si¢ dzieci (Sauer 2000);

- poréwnanie efektywnoSci nauczania w wymiarze 2h tygodniowo z
nauczaniem w wymiarze 4h tygodniowo (Kubanek-German 2003);

- znhaczenie rozwijania sprawnosci czytania 1 pisania we wczesnym
nauczaniu jezykéw obcych (Reichart-Wallrabenstein 2004);

- motywacja dzieci do nauki jezykdéw obcych (Marschollek 2002);

- mozliwo$¢ rozwijania strategii uczenia si¢ (Edelenbos, Kubanek 2007);

- efektywno$¢ ,,wezesnego startu jezykowego” w kontekscie kontynuacii
nauczania jezyka obcego na dalszych etapach ksztatcenia (Kefler 2006);

- znaczenie stosowania Portfolia jegykowego (Kolb 2007);

- mozliwodci rozwijania sprawno$ci mowienia w poréwnaniu  z
koncepcjami  podkredlajacymi  prymarne  znaczenie  sprawnosci
rozumienia ze stuchu (Sambanis 2007, Diehr, Frisch 2008).

Mimo, iz w ciagu ostatnich 10 lat zwiekszyla sie zaréwno iloé¢ i1 zakres
prac badawczych w dziedzinie wegesnego startu jezykowego, brak jest, jak piszq Ede-
lenbos 1 Kubanek (2007), wiedzy zwlaszcza o tym, do jakich wynikéw nauczania
prowadza okreslone metody pracy z dzie¢mi. Jest to ich zdaniem podstawowe
zadanie najblizszych projektéw, ktére powinno stuzy¢ opracowaniu empirycznie
uzasadnionych programéw i materialéw nauczania dla dzieci.

3. Problemy metodologiczne

Specyficzna cechg badan empirycznych dotyczacych wezesnoszkolnego naucza-
nia jezykéw obcych jest fakt, iz ich uczestnikami sg dzieci. Wynikaja z tego
szczegolne trudnodci, ktére jednak nie wyczerpuja probleméw metodologicz-
nych, ale poniewaz sa typowe dla badan wegesnego startu jegykowego, na nich przede
wszystkim zostanie skupiona uwaga.

Uwarunkowania wynikajace z wieku uczniéw prowadza, zdaniem Diehr i
Frisch (2008: 16) do tego, ze dysponujemy niewielkq iloscig danych empirycz-
nych i obejmuja one zazwyczaj nieliczne grupy badanych. Szczegdlne uwarun-
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kowania prowadzenia badan z dzie¢mi wynikaja z etapu ich rozwoju psychofi-
zycznego (por. Greig et al., 2007). Jak pokazal Apeltauer (2000), zasadniczy
wplyw na jakos¢ i llo$¢ uzyskanych informacji zalezy od bligszego 1 dalszego kontek-
stu badania. Blizszy kontekst dotyczy sposobu formulowania zadania, zastoso-
wanych materialéw, udzielania wskazéwek oraz czasu trwania badania. Dalszy
kontekst obejmuje m.in. zaufanie dziecka do osoby badajacej, atmosfere pod-
czas badania oraz kompetencje interakcyjne nauczyciela. Kolb (2007: 19) nato-
miast zwraca uwage na fakt, ze zachowania dzieci podczas badan, determinowa-
ne s3 ich dotychczasowymi do$wiadczeniami w roli ucznia, co moze zdecydo-
wanie wplywaé na przebieg badania. Ponadto analiza wypowiedzi dzieci musi
uwzglednia¢ specyfike ich zachowan komunikacyjnych, ktéra rézni si¢ od tego,
jak porozumiewajq sie dorosli (Kubanek-Geman 2003: 84). Trudno§¢ w mlod-
szych klasach stanowi stosowanie testow pisemnych (pen-and-paper-test) oraz zbyt
malo do$wiadczen, a tym samym narzedzi badawczych do pozyskiwania danych
jezykowych, zwlaszcza w zakresie rozwoju sprawnosci méwienia. Legutke et al.,
(2009: 42) wskazuja na mozliwosci stosowania w badaniach zadan wykonywa-
nych na lekcjach (task-based-language learning). W tym miejscu warto dodac, ze do
pozyskiwania danych poprzez zastosowanie zadan komunikacyjnych (communica-
tive tasks) 1 ich interpretacji wykorzystywane sg nowoczesne technologie, jak np.
Rapid Profile w badaniu Keflera (2000).

W refleksji metodologicznej krytykuje si¢ przyjmowanie zbyt szerokiego
rozumienia pojecia ,,mlodszy wiek szkolny” 1 generalizowanie wynikéw badan,
jak robi to np. Cameron (2001). Formuluje ona uogdlnione wskazéwki dydak-
tyczne dotyczace pracy z dzie¢mi w wieku od 5 do 12 lat (Legutke, 2009: 8).

Najnowsze prace $wiadcza réwniez o zmianie stosunku do dziecka jako
uczestnika badan. Z jednej strony postuluje si¢, by badania ilo§ciowe uzupetnia¢
badaniami jako$ciowymi, co pozwoli zachowaé w centrum uwagi podmiot ba-
dan — dziecko (Kubanek-German 2003: 28). Z drugiej strony podejécie badari o
dzieciach rozszerza si¢ o badania g dziedmi. Uznaje si¢ w nim, ze nawet najmiodsi
uczniowie sg w stanie udziela¢ warto§ciowych poznawczo informaciji o sobie
samych (Pinter 2006: 146, Kolb 2007: 129).

4. Polskie badania empiryczne w zakresie wczesnoszkolnego uczenia
si¢ i nauczania jezykow obcych

Mimo, iz nauczanie jezykéow obcych w ksztalceniu wezesnoszkolnym jest w
Polsce obowiazkowe od 1 wrze§nia 2009 (Dz. U. nr 4, poz. 17 z dnia 15.01.
2009) juz w latach 90. pod wplywem silnych naciskéw spotecznych wiele szkot
organizowalo lekcje jezykow obcych dla dzieci. Towarzyszylo temu tworzenie
programéw nauczania, podrecznikow, oraz organizowanie kurséw dla nauczy-
cieli, w co zaangazowane byly osrodki akademickie, ktére zaczely rowniez po-
dejmowac badania naukowe dotyczace wegesnego startu.
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Wsrod dotychezasowych polskich prac empirycznych w zakresie wezesnosz-
kolnego uczenia si¢ i nauczania jezykéw obeych mozemy wyrdznié badania, ktére ze
wzgledu na zakres sa przecieraniem drég do dalszych prac (np. Wawrzyniak-Sliwska
20006) oraz te o szerszym zasiegu, opublikowane jako pozycje ksiazkowe. Inne préby
wyjasniania procesu uczenia sie dzieci i poszukiwania wlasciwych rozwiazan dydak-
tycznych na lekcjach zwiazane byly z badaniami w dzialaniu (action research), np.
Krzeminiska-Adamek (2006). Przedmiotem niniejszej analizy sa raporty z badan
empirycznych przeprowadzonych w klasach I-I1I szkoly podstawowej, ktore ukaza-
ly si¢ jako publikacje ksiazkowe lub artykuly w pismach naukowych.

Zainteresowania badawcze towarzyszace okresowi coraz wigkszej aktyw-
nosci na polu szkolnego nauczania jezykow obcych dzieci obejmowaly rézno-
rodne zagadnienia. Prace Chromiec (2004) i Jaroszewskiej (2007) koncentruja si¢
na aspektach pedagogicznych oraz zagadnieniu wielokulturowosci. Jaroszewska
rozwaza w swojej pracy: ,,Czy uswiadamianie sobie wielokulturowosci przez
dziecko jest zalezne od jego kontaktu z jezykiem obcym w szkole” (Jaroszewska
2007: 213). Chromiec natomiast chce poznac: ,,Jaki jest wplyw programu obco-
jezycznego na otwarto$¢ dzieci w sytuacji spotkania z Obcym”? (Chromiec
2004: 79). Dla potrzeb badania opracowata ona innowacyjny program naucza-
nia. Analiza zachowan uczniéw podczas spotkania z Obeym pokazata, iz dzieci, z
grupy eksperymentalnej byly bardziej ,,uwazne” w postrzeganiu Obcego. Badanie
Chromiec wyréznia nie tylko przygotowanie autorskiego programu nauczania,
ale réwniez opracowanie wzorca opisu zachowan dzieci w kontekscie przedmio-
tu badan oraz klasyfikacja ich strategii emocjonalno-poznawczych. Jaroszewska
(2007) natomiast przeprowadzila badanie poprzeczne, w ktéorym polaczone
zostalo podejscie ilo$ciowe z jako§ciowym oraz wykorzystywala metode sonda-
zu, analizy dokumentéw, obserwacji 1 studium przypadku. Z interpretaciji zebra-
nych danych wynika, iz nauczanie jezyka obcego wplywa pozytywnie na $wia-
domos$¢ wielokulturows dzieci. Podejscie Jaroszewskiej wyrdznia sposob inter-
pretacji danych pozyskanych od uczniéw, a mianowicie uwzglednianie réwniez
ich wlasnej perspektywy. Rysunki przygotowane przez dzieci zostaly skomen-
towane rowniez przez nie same, co takze postuzyto dalszej analizie.

Pozostate prace empiryczne koncentruja si¢ na réznych aspektach rozwo-
ju jezykowego 1 badaja skuteczno$¢ wybranych metod pracy z dzie¢mi. Ustalenie
wplywu zastosowanego podejscia na efekty nauczania dokonywane jest gléwnie
poprzez poréwnanie grypy eksperymentalnej z klasami, w ktérych nie wprowa-
dzono interwencji dydaktycznej. Zebrane dane poddawane sa analizie staty-
stycznej (np. Szulc-Kurpaska 2001, Zawodniak 2005, Gladysz 2007, Szpotowicz
2008). Badanie ecksperymentalne Zawodniak (2005) dotyczyto efektywnosci
zastosowania programu leksykalnego. Ze wzgledu na uwarunkowania formalne,
a mianowicie trudno$§¢ randomizacji cztonkéw grup w sytuacji klas szkolnych,
wickszo$¢ projektéw w tym nurcie to badania quasi-eksperymentalne. Szulc-
Kurpaska (2001) postugujac sie takimi narzedziami jak kwestionariusze, wywia-
dy, obserwacje oraz testy analizuje mozliwosc i efektywnos¢ stosowania treningu

135



Ewa Andrzejewska

strategii uczenia si¢ na lekcjach jezyka angielskiego juz od pierwszej klasy. W
badaniu Rokoszewskiej (2006) poréwnane zostaly wyniki nauczania metoda
eklektyczng popularng w szkotach pafstwowych oraz lekcje prowadzone zgod-
nie z zasadami stosowanymi w szkotach Helen Doron. Gladysz (2007) sprawdza
efektywno$¢ podejécia narracyjnego, w zestawieniu z nauczaniem w oparciu o
podreczniki do jezyka niemieckiego dla dzieci. W tej pracy, podobnie jak w in-
nych, znajdujemy wyrazne odwolanie do okreslonej orientacji teoretycznej, co
ma znacznie dla wyboru danych, jakie sa pozyskiwane oraz ich interpretacji.
Oparcie teoretyczne dla badan Gladysz (2007) stanowi praca Bleyhla (2000) i
reprezentowany w niej poglad o priorytecie sprawnosci receptywnych, znaczeniu
inputu, fazy inkubacji jezykowej i okresu ciszy, w ktérym nie nalezy dzieci zmu-
sza¢ do mowienia (silent period). Zgodnie z tym podejSciem w badaniach Gladysz
zasady nauczania i materialy analizowane sa w opozycji do podejs¢ behawioral-
nych, a pozyskiwane dane dotycza sprawnosci rozumienia ze sluchu. Ekspery-
mentalne podejécie przyjeta réwniez Szpotowicz (2008), ktéra badata nauczanie
1 uczenie si¢ stownictwa obcojezycznego przez dzieci. Na uwage zwraca zasto-
sowana metodologia badan oraz jej rzetelny opis. Hipotezy sprawdzane w bada-
niu ilo$ciowym sformutowane zostaly przez Szpotowicz na podstawie przepro-
wadzonych przez nig weczesniej badan jakosciowych. W pracy Wieszczeczynskiej
(2007) opisane zostaly przebieg 1 wyniki wdrozenia autorskiego programu nauki
czytania, opartego na tej samej metodzie, ktora stosowana jest na lekcjach jezyka
polskiego w pierwszej klasie. W tym ewaluacyjno-wdrozeniowym badaniu nie
zakladano poréwnania z grupa, ktéra uczy sie jezyka obcego bez zastosowania
takiej interwencji dydaktycznej.

Przeglad podstawowych danych o analizowanych badaniach ilustruje po-
nizsza Tabela 1.

Analizowane prace wykorzystujg badania ilosciowe (Zawodniak 2005,
Gladysz 2007, Rokoszewska, 2000) oraz jako$ciowe (Chromiec 2004). Laczenie
w jednym badaniu metod ilo$ciowych i jakosciowych (Szulc-Kurpaska 2001,
Jaroszewska 2007, Szpotowicz 2008), Swiadczy¢ moze o bieglosci metodolo-
gicznej (Konarzewski 2000: 18). Wsrdéd narzedzi wykorzystanych do pozyskania
wiedzy o tym, jak dzieci ucza si¢ jezykéw obcych, stosowano czesto obserwacie.
Jest to uzasadnione, gdyz, jak przypomina Pawlak (2009: 72), ,,sprawdza si¢ ona
w przypadku malych dzieci, ktérych zachowania do§¢ wiernie odzwierciedlaja
procesy myslowe”. Ponadto dla wielostronnego ujecia badanego zjawiska wyko-
rzystano réznorodne metody i techniki pozyskiwania danych, tj. testy dotyczace
rozwoju jezykowego, zapamigtania stownictwa, testy inteligencji, prace plastycz-
ne, ankiety dla rodzicow, ankiety dla dzieci, kwestionariusze dla nauczycieli.
Cecha charakterystyczng tych prac jest to, ze w wickszosci z nich badacz aktyw-
nie uczestniczyl w przygotowywaniu lekeji, sam byt zaréwno nauczycielem, jak i
osobg pozyskujaca dane (np. Wieszczeczynska 2007). Niekiedy do przeprowa-
dzenia wywiadéw 1 obserwacji angazowano réwniez studendéw (Chromiec 2004).
Takie podejscie wynika z jednej strony z czasochlonnosci badan z dzieé¢mi, ale

136



Wezesnoszkolne nauczanie jezykéw obcych — polskie prace empiryczne w Swietle ...

tez jednoczesnie przyczynia si¢ do ogladu zjawisk z réznych perspektyw (trian-
gulacja badaczy, por. Konarzewski 2000: 33). Problemem, o ktérym informowa-
ly raporty (np. Szpotowicz 2001), byla zmieniajaca si¢ liczba uczestniczacych
dzieci w badaniach trwajacych diuzej niz rok, co odzwierciedla naturalna sytu-

acje prowadzenia badan w warunkach szkolnych.

autor pracy i rok | przedmiot badann | zastosowana czas trwa- | uczestnicy
opublikowania metodologia nia _
rapottu badania ﬂo‘éé )
(rok = rok dzieci wiek
szkolny)
Szule-Kurpaska strategie uczenia sic | quasi-eksperyment, | 4,5 roku 31 711 lat
2001 studium przypadku
Chromiec miedzykulturowosc a | ekspetyment 1 rok 100
2004 wezesna edukacja jakosciowy 7-8 lat
obcojezyczna
Zawodniak zastosowanie pro- | eksperyment, 8 miesiecy | 113 8.9 lat
2005 gramu leksykalnego | studium przypadku
Rokoszewska metoda eklektyczna a | quasi-eksperyment | 1 rok 121
2006 metoda Helen Do- 6-8 lat
ron
Gladysz podejscie natracyjne | quasi-eksperyment | 2 lata 95
2007 w nauczaniu jezykow 8-10lat
obcych
Jaroszewska nauczanie, uczenie | badania ilociowe | badanie 155
2007 si¢ j. obcego aroz- | (sondaz, obserwa- | poptrzeczne
woj $wiadomosci ¢ja, analiza doku- 7-10 lat
wielokulturowej mentéw),
studium przypadku
Wieszczeczyniska | nauka czytania w diagnostyczno- 1 rok 30
2007 jezyku obcym ewaluacyjno- 7-8 lat
wdrozeniowe
Szpotowicz nauczanie i uczenie | quasi- ekspery- 1,5 roku 73
2008 si¢ stownictwa ment, 7-8 lat
studium przypadku

Tabela 1. Przeglad polskich badani empirycznych w zakresie wezesnoszkolnego naucza-
nia jezykow obcych opublikowanych w latach 2001-2008

Przeprowadzone projekty dotycza nauczania jezyka angielskiego (Szulc-

Kurpaska 2001, Zawodniak 2005, Rokoszewska 20006, Szpotowicz 2008) oraz
jezyka niemieckiego (2004, Gladysz 2007, Jaroszewska 2007, Wieszczeczynska
2007). Wnioski koficowe dotycza nauczania jezykow obcych i zdajg si¢ miec
zastosowanie do wszystkich nauczanych jezykéw. Aktualna dyskusja metodolo-
giczna natomiast podnosi kwestie zasadnoséci uogoélniania wynikéw badan w
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obrebie danego jezyka na uczenie si¢ 1 nauczanie kazdego jezyka obcego. Doty-
czy to réwniez nauczania wezesnoszkolnego (Riemer 2008: 179).

Na podstawie dotychczasowych badan sformulowane zostaly nastepujace

whioski:

trening strategii uczenia si¢ mozna prowadzi¢ na lekcjach jezyka obcego
z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym (9-10 lat); jest on skuteczny i
prowadzi do rozwoju umiejetnosci sprzyjajacych uczeniu sie (Szulc-
Kurpaska 2001);

dzieci uwrazliwione na kulture i jezyk sa bardziej ,,uwazne” w kontakcie
z ,,Obcym” (Chromiec 2004);

nauczanie w oparciu o program leksykalny jest skuteczniejsze niz tradycyjne
metody stosowane na lekcjach, ulatwia plynne przechodzenie od procesu
nauczania do efektéw uczenia si¢ (Zawodniak 2005);

nauczanie oparte na tekstach narracyjnych jest skuteczniejsze niz
nauczanie tradycyjne, stwarza optymalne warunki do rozwoju sprawnosci
receptywnych, a zwlaszcza rozumienia globalnego (Gladysz 2007);

nie mozna przesadzaé o wickszej efektywnosci metody Helen Doron,
gdyz skuteczno$¢ nauczania nie zalezy od samej metody, ale rowniez od
liczebnosci grup, materialu nauczania motywacji 1 zaangazowania
rodzicow (Rokoszewska 20006);

nauczanie  jezyka  obcego  sprzyja  rozwojowi  $wiadomosci
wielokulturowej u dzieci (Jaroszewska 2007);

dzieci uczace si¢ czyta¢ w jezyku niemieckim z wykorzystaniem tej
samej metody, co w jezyku polskim (ojczystym) opanowuja umiejetnos§é
czytania w jezyku obcym (niemieckim) na poziomie bardzo dobrym
(Wieszczeczynska 2007);

koncentracja na zadaniach ma duze znaczenie dla efektywnosci
przypominania 1 rozpoznawania sfownictwa (Szpotowicz 2008);

wplyw okreslonych dzialan dydaktycznych nauczyciela na efekty w
zakresie nauczania stownictwa dotyczy zwlaszcza fazy wprowadzania
nowego materialu (Szpotowicz 2008);

poszczegolni uczniowie w rézny sposob osiagaja dobre wyniki; wplyw
na to majg roznorodne czynniki indywidualne takie jak wiek, pleé,
motywacja, pamieé, poziom autonomii (Szulc-Kurpaska 2001,
Szpotowicz 2008).

5. Zakonczenie

Przedstawiony powyzej przeglad badan empirycznych dotyczacych wezesnoszkol-
nego nauczania jezykoéw obcych pokazuje, ze w Polsce podobnie jak w Europie
loé¢ 1 zakres prac w tej dziedzinie sq jeszcze ograniczone. Poniewaz przyswajanie
jezyka jest procesem ztozonym, na ktéry wplywa wiele réznorodnych czynnikéw,
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poszczegdlne prace odnosza si¢ do wybranego aspektu i okreslonych warunkéw
nauczania. Niewatpliwym walorem polskich badan jest to, ze uwzgledniaja rodzi-
my kontekst edukacyjny. Ponadto badania te prowadzone byly przez osoby, ktore
tworzg programy nauczania, pisza podreczniki (www.men.gov.pl), co sprzyjaé
moze upowszechnianiu uzasadnionych empirycznie decyzji dydaktycznych. Szcze-
gblng wartoscia tych prac jest to, iz w czasie, gdy nauczanie jezykow obcych nie
bylo jeszcze powszechne, uczestniczace w nich dzieci mialy kontakt ze starannie
przygotowanymi i przemyslanymi lekcjami.

Badania Edelenbosa i Kubanek (2007: 34) dotyczace wczesnego naucza-
nia jezykéw obeych w Europie pokazaly, ze prace empiryczne nie majg wicksze-
go wplywu na praktyke szkolna. Wigkszo$¢ z nich nie cieszy si¢ szerszym zainte-
resowaniem, réwniez ze wzgledu na nieprzygotowanie czytelnikow, np. studen-
tow, czy nauczycieli do lektury raportéw z badan. Obok potrzeby dalszych stu-
diow empirycznych, ktore wskazywalyby, jak najefektywniej sterowac procesem
uczenia si¢ 1 nauczania jezykow obcych dzieci, zadba¢ nalezy o takie ksztalcenie
akademickie, ktére przygotowaloby zaréwno do recepcji prac empirycznych jak
1 do prowadzenia badan wiasnych.
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PROBLEMATYKA SPRAWNOSCI

MOWIENIA WE WCZESNOSZKOLNE]

EDUKAC]JI JEZYKOWE]
W SWIETLE WSPOEL.CZESNYCH

NIEMIECKOJEZYCZNYCH BADAN

EMPIRYCZNYCH

Speaking skills related issues in an early language education
from the perspective of recent empirical studies based
on the German language

The main goal of this paper is to evaluate recent empirical studies
conducted in the German environment which concern the
processes of foreign language acquisition by young children in
their early school education. The results of these new studies led to
the development of new teaching strategies based on the interac-
tion between the teacher and the young learners. Different aspects
of the studies reported in the paper are now subject to a wide-
spread debate and they deserve attention in our educational con-
text as well, since Polish schools resemble German ones in many
respects. Therefore, the critical overview presented here can be
seen as an inspiration for a new research agenda in the area of
second language research and teaching methodology for that age
group. Moreover, from the practical point of view, it opens new
options in developing new teaching methods and teaching mate-
rials for young foreign language learners in Polish schools.
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1. Wprowadzenie

We wspolczesnej niemieckojezycznej literaturze glottodydaktycznej tocza sig
dyskusje nad optymalng metoda nauczania jezyka obcego na etapie wczesnosz-
kolnym. Danych do opracowania podstaw takiej koncepciji dostarczaja wyniki
badaf empirycznych, ktérych jednym z gléwnych celéow jest m.in. ewaluacja
dotychczasowych metod nauczania i zbadanie proceséw przyswajania jezyka
obcego dzieci mlodszych w warunkach szkolnych. Wyniki tych badan wskazuja
na malg skuteczno$¢ metod opartych wylacznie na osluchiwaniu z jezykiem
obcym, podkreslaja natomiast potencjal jezykowy dziecka w odniesieniu do
rozwijania umiej¢tnos$ci ustnej interakeji w jezyku obcym. Krytyce poddawane sa
te koncepcje, ktére opieraja si¢ wylacznie na reagowaniu niewerbalnym na wy-
powiedzi ustne nauczyciela, powtarzaniu na pami¢é wyuczonych piosenek, wier-
szykéw, rymowanek i promuja bezrefleksyjne uzywanie prymarnych struktur
jezykowych opanowanych imitacyjnie.

W publikacjach naukowych w zakresie wczesnej edukacjt jezykowej toczy
si¢ réwniez dyskusja nad podtozem teoretycznym koncepcji opartych na ostucha-
niu z jezykiem obcym. Uznanie stuchania za podstawows sprawnos$¢ w nauce
jezyka obcego na wczesnych etapach edukacji wynika z faworyzowania tych teorii
przyswajania jezyka, ktore krzyk 1 produkcje glosek niemowlaka nie uznaja za faze
poprzedzajaca mowienie. Zdaniem tych teorii rozwdj jezyka méwionego rozpo-
czyna si¢ dopiero z faza gaworzenia. Dziecko widziane jako odbiorca jezyka 1
istota przetwarzajaca bodzce stuchowe, nie za$ jako wspditworzaca interakcje z
matkg czy opickunem (ruch glowa, kontakt wzrokowy, produkeja glosek), tak jak
charakteryzuje ten proces Bruner. Dlatego tez koncepcje oparte na ostuchiwaniu z
jezykiem obcym zakladaja etapowe nauczanie poszczegdlnych sprawnosci jezy-
kowych — najpierw stuchanie, a dopiero po pewnym czasie méwienie. Za bardzo
wazny etap w nauce jezyka obcego uznajq silent period, tzw. prawo do ciszy. Uwaza-
ja bowiem, ze rozwdj leksyki i sktadni w jezyku jest wynikiem przetwarzania wra-
zen stuchowych i konstrukcji mentalnych reprezentacji w umysle rozwijajacych sie
na etapie, kiedy dziecko jeszcze nie méwi (Sambanis, 2007: 45-55). Bleyhl jest
zdania, ze dziecko zaréwno w procesie przyswajania jezyka ojczystego jak 1 obce-
go, najpierw przyswaja system gloskowy, przetwarza i eksperymentuje z jezykiem.
Zbyt wczesne proby moéwienia moga wplynaé niekorzystnie na obcojezycznag
wymowe (Bleyhl, 2000: 36). Diehr i Frisch krytykuja ten etap nauki — wyniki ich
badan empirycznych wskazuja, ze dlugotrwaly brak moéwienia na lekeji jezyka
obcego wplywa niekorzystnie na motywacje¢ do nauki oraz powoduje, 1z dzieci nie
moéwig, lub odpowiadaja nauczycielowi w jezyku ojczystym (Diehr i Frisch, 2008:
15). Réwniez inni badacze uznajg wczesne nauczanie jezyka obcego stuchania i
rozumienia za mato skuteczne (Mindti Wagner, 2009: 173).

Koncepcje oparte na ostuchiwaniu uznaja, ze proces przyswajania jezyka
obcego przebiega podobnie jak nabywanie jezyka ojczystego. Mindt i Schliiter
wskazuja jednak, Zze uczniowie pierwszych klas szkoly podstawowej réznia si¢
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znacznie od dziecka uczacego si¢ méwi¢ w jezyku ojczystym pod wzgledem po-
znawczym, rozwojowym i emocjonalnym. Ponadto zalozenia o podobnym prze-
biegu tych procesow nie sa empirycznie potwierdzone (Mindt i Schliiter, 2003: 6).

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie wspolczesnych niemiec-
kojezycznych badan empirycznych, ktore skupiajg si¢ na problematyce rozwija-
nia i ewaluacji sprawno$ci méwienia na lekcjach jezyka angielskiego i francuskie-
go na etapie wezesnoszkolnym. Nalezy podkresli¢, ze wyniki tych badan sa w
znacznym stopniu przyczynkiem do dyskusji nad nowym podejsciem do nauki
jezyka obcego na tym etapie wiekowym.

2. Badania proceséw przyswajania jezyka obcego

Danych o procesach przyswajania jezyka obcego dzieci w wieku od szostego do
dziesiatego roku zycia w warunkach szkolnych dostarczaja badania empiryczne
,Fremdsprachen in der Grundschule” przeprowadzone na zlecenie Ministerstwa ds.
Nauki, Mlodziezy i Sportu Badenii-Wirtembergii. Wprowadzenie jezyka obcego od
klasy 1 szkoly podstawowej 1 tym samym obnizenie wieku rozpoczynania jego nauki
z o$miu na sze$¢ lat, mialo by¢ poprzedzone wnikliwg analiza naukowa. Badania
empiryczne o charakterze podluznym przeprowadzono w latach 2001-2005 w wy-
branych 464 szkotach podstawowych Badenii-Wirtembergii. Stanowia one pierwsze
tego typu badania w Niemczech, skupiajace si¢ na obserwacji i analizie procesow
uczenia si¢ jezyka obcego dzieci mlodszych na przestrzeni calej edukacji weze-
snoszkolnej 1 bedace podstawa do opracowania standardow ksztalcenia w zakresie
nauki jezyka angielskiego i francuskiego w szkole podstawowej (Wetlen, 2007: 3).
Zebranie danych opiera si¢ w znacznym stopniu na mikroanalizach nagra-
nych lekgji jezyka angielskiego i francuskiego, a ich opis ma charakter jakosciowy.
Nagran lekcji dokonywano raz w tygodniu, a analizie poddano procesy przyswajania
jezyka obcego wybranych uczniéw podczas kazdej lekeji, jak rowniez przeanalizo-
wano jego progresje na przestrzeni czterech lat nauki szkolnej (Werlen, 2007: 8).
Wyniki badan wskazuja, ze nauka jezyka obcego na etapie wezesnoszkol-
nym powinna opierac¢ si¢ na immersji i refleksji. Dzieci ucza si¢ jezyka obcego w
interakcji, poprzez interakcje 1 w celu interakcji z nauczycielem 1 rowiesnikami.
Immersja rozumiana jest jako zanurzenie w interakcje i w dany kontekst sytu-
acyjny prezentowany na lekcji. Nalezy zatem poprzez autentyczne wspoldziata-
nie na lekcji rozwija¢ réwnoczes$nie umiejetnos§é stuchania i méwienia, rozumia-
nego jako odpowiednia reakcja jezykowa na wypowiedzi nauczyciela i rowiesni-
kéw. Mikroanalizy lekcji pokazuja, ze dzieci spontanicznie reaguja na wypowie-
dzi nauczyciela lub kolegow i kolezanek z klasy, powtarzajac pojedyncze wyrazy,
nawet gdy nie oczekuje si¢ od nich werbalnych reakcji (Werlen, Bleutge i Manz,
20006: 46-48). Uwaza si¢, ze tego typu dzialania pelnia dwie podstawowe funkgje.
Uczniowie wchodza za pomoca prostych $rodkéw jezykowych w interakeje z
nauczycielem, sygnalizujac tym samym swoje zainteresowanie lekcja badz tema-
tem. Ponadto powtarzajac na glos dane stownictwo majg mozliwo$¢ sprawdze-
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nia zrozumienia wypowiedzi innych oséb i swojej obcojezycznej wymowy. Zna-
cza cz¢$¢ wypowiedzi ma charakter grupowy — dzieci mimo checi reagowania
werbalnego w jezyku obcym chea pozostaé jednak anonimowymi. Szczegdlnie w
pierwszych miesiacach nauki cechuje je réwniez duzy kontakt emocjonalny z
nauczycielem. Ich wypowiedzi sg skierowane przede wszystkim do nauczyciela,
o czym informuje kontakt wzrokowy z prowadzacym w trakcie reakcji werbal-
nej. Wraz ze wzrostem kompetencji jezykowej tego typu dzialania pojawiaja si¢
coraz rzadziej, wystepuja jedynie wowczas, gdy uczniowie konfrontowani sa z
nowym 1 trudnym slownictwem.

Wskazano réwniez, ze wraz ze wzrostem umiejetnosci mowienia rozwija
si¢ nowa strategia polegajaca na code-swiching — uwaza si¢, ze to mieszanie kodu
jezykowego daje dzieciom wigksza mozliwos¢ komunikowania si¢ oraz wskazuje
na umiejetno$¢ refleksji nad jezykiem (Wetlen, Bleutge i Manz, 2006: 49-50).
Mikroanalizy lekeji potwierdzily réwniez zdolnos’c’ dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym do refleksji nad jezykiem i procesem jego przyswajania. Wskazano, ze w
momencie gdy nauczyciele potrafia zaobserwowacé i przeanalizowaé wypowiedzi
uczniéw pod wzgledem lingwistycznym i zastosowaé odpowiednie ¢wiczenia
majace na celu uswiadomienie dzieciom uzycie danego stownictwa i struktur
jezykowych, wéwezas wzrasta ich umiejetnosé spontanicznego werbalnego re-
agowania w jezyku obcym (Werlen, Bleutge i Manz, 2006: 43).

Réwniez badanie Roos przeprowadzone w roku szkolnym 2003/2004,
skupia si¢ na opisaniu proceséw przyswajania jezyka obcego w pierwszym roku
jego nauki, a w szczegdlnosci koncentruje si¢ na analizie osiggnigtych przez
dzieci celéw w zakresie produkeji jezykowej w odniesieniu do standardéw
ksztatcenia okreslonych w podstawie programowej i w podreczniku wiodacym.
Badanie przeprowadzono na grupie uczniow klas trzecich rozpoczynajacych
nauke jezyka angielskiego, grupa badawcza obejmowala 4 klasy (Roos, 2007:
116). Podloze teoretyczne badania stanowia Processability Theory 1 Teachability Hy-
pothesis — daja one mozliwo$¢ oszacowania, na ktorych etapach przyswajania
jezyka obcego poszczegélne struktury jezykowe uczen jest w stanie opanowac w
sposob produktywny (Roos, 2006: 109).

Badanie podzielono na dwa etapy — pierwszy obejmowal systematyczna
obserwacje lekeji jezyka angielskiego, w trakcie drugiego przeprowadzono wywia-
dy jezykowe, ktére obejmowaly zadania pokazujace umiejetnosé samodzielnego,
spontanicznego zastosowania struktur jezykowych wchodzacych w skiad stownic-
twa produktywnego podrecznika wiodacego. Na podstawie zebranych danych
autorka okreslita poziom rozwoju jezykowego uczniéw po pierwszym roku nauki.
Osiagniete przez dzieci wyniki w zakresie produkcji ustnej poréwnano rowniez ze
standardami ksztalcenia sformulowanymi w podstawie programowej i podreczni-
ku wiodacym, w celu pokazania, na ile odpowiadaja one rzeczywistym mozliwo-
$clom przecigtnego ucznia klasy trzeciej szkoly podstawowej. Celem obserwacii
natomiast bylo zaznajomienie si¢ z metodami pracy oraz zebranie danych w za-
kresie tematdw, struktur gramatycznych i stownictwa wprowadzanego i utrwala-
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nego na lekgji. Na ich podstawie autorka badania opracowata zadania wchodzace
w sktad wywiadow jezykowych (Roos, 2007: 126-141).

Wyniki analizy ilo§ciowej struktur morfosyntaktycznych pojawiajacych si¢
w wypowiedziach ustnych dzieci wykazuja, ze proces przyswajania jezyka angiel-
skiego przebiega u wszystkich badanych zgodnie z zalozeniami Processability The-
ory — 87,5% badanych znajduje si¢ na 1 poziomie rozwoju jezykowego, 12,5% na
poziomie 2 i wezesnym stadium fazy 3. Dzieci formuluja samodzielne 1 sponta-
niczne wypowiedzi wylacznie w oparciu o wyrazenia jednowyrazowe i frazy
rzeczownikowe (Roos, 2007: 164). Natomiast analiza poréwnawcza wynikéw
osiagnietych przez dzieci w zakresie samodzielnego méwienia z celami zalozo-
nymi w podstawie programowej 1 sformutowanymi w podreczniku wiodacym
pokazuje duzy rozdzwick miedzy przewidywaniami a rzeczywistymi mozliwo-
$ciami ucznidw rozpoczynajacych nauke jezyka obcego. Poprzedzajaca badanie
empiryczne analiza podrecznika wiodacego wskazuje, ze jego autorzy przy wy-
borze 1 kolejnosci wprowadzanych i éwiczonych struktur jezykowych nie opierali
sic na zadnej naukowej teorii przyswajania jezyka obcego. Cele nauczania w
zakresie produkcji jezykowej w nim zawarte, obejmuja struktury jezykowe ze
wszystkich pozioméw Processability Theory. Badane dzieci natomiast formutowaty
samodzielne, spontaniczne wypowiedzi za pomocy struktur jezykowych typo-
wych dla 1 poziomu rozwoju jezykowego. Wprawdzie stosowaly one réwniez
struktury jezykowe z wyzszych pozioméw — byly to jednak prymarne struktury
opanowane wylacznie imitacyjnie, a dzieci nie potrafily ich wykorzysta¢ w spo-
s6b samodzielny 1 spontaniczny w nowych kontekstach sytuacyjnych (Roos,
2007: 169-172). Wydaje si¢ zatem slusznym zastanowié si¢ nad etapami wpro-
wadzania poszczegolnych struktur jezykowy pod katem mozliwosci ich $wiado-
mego opanowania przez dzieci w danym stadium rozwoju jezykowego.

3. Badania jako$ci ksztatcenia jezykowego

Danych o jakosci ksztalcenia jezykowego w pierwszych klasach szkoly podsta-
wowe]j dostarczajg badania przeprowadzone na zlecenie Ministerstwa ds.
Ksztalcenia, Kultury i Nauki Saary (Franceschini, 2003). Skuteczno$¢ nauki
jezyka francuskiego w pierwszym i drugim roku nauki badana byla w wybranych
25 klasach, w terminie od stycznia 2001 do lutego 2002 roku. Ewaluacje kompe-
tencji jezykowej dzieci przeprowadzono na podstawie analizy jako$ciowej i ilo-
$ciowej danych opartych na obserwacji lekcji, diagnozie rozwoju jezykowego
wybranych uczniéw oraz w oparciu o wyniki testu diagnostycznego przeprowa-
dzonego na zakonczenie badania. Mikroanalizy lekcji koncentruja si¢ na for-
mach interakcji w klasie, reakcjach dzieci wskazujacych na zrozumienie wypo-
wiedzi nauczyciela oraz na wypowiedziach ustnych uczniéw. Autorzy badania
podejmuja rowniez prébe odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob dzieci rozwijajq
swoja kompetencjg komunikacyjng i samodzielnie tworza wypowiedzi ustne.
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Test diagnostyczny mial natomiast na celu ocen¢ indywidualnych umiejetnosci
dzieci w zakresie stuchania i méwienia (Franceschini, 2003: 9-11).

W podsumowaniu wstepnych wynikow autorzy odnosza si¢ w sposéb
krytyczny do poziomu jezykowego dzieci biorgcych udzial w badaniu. Wskazuja
co prawda na dos¢ wysoki poziom opanowania stownictwa receptywnego —
dzieci rozumialy obcojezyczne wypowiedzi nauczyciela, jednak reagowaly na nie
przede wszystkim w sposob niewerbalny lub udzielaly odpowiedzi w jezyku
ojczystym. Bardzo rzadko komunikowaly si¢ w jezyku obcym za pomoca jedno-
lub dwuwyrazowych zdan. Dopiero po 15 miesigcach nauki jezyka francuskiego
byly w stanie tworzy¢ samodzielne, spontaniczne dwu- i trzywyrazowe wypo-
wiedzi ustne — sa to przede wszystkim frazy rzeczownikowe, frazy czasowniko-
we wystepowaly bardzo rzadko. Zaobserwowano natomiast, ze dzieci czynily
duze postepy w moéwieniu sterowanym opartym na powtarzaniu chérem i uzyciu
prymarnych struktur jezykowych opanowanych imitacyjnie. Zwrdcono uwage na
poprawng wymowe i plynno§¢ wypowiedzi (Franceschini, 2003: 22-23).

Waznym wydaje si¢ fakt, iz dzieci znacznie czgdciej tworzyly samodzielne 1
spontaniczne wypowiedzi w jezyku obcym na lekcjach opartych na interakeji.
Decydujacg rolg odgrywal tu nauczyciel, ktory potrafil nawigza¢ kontakt emocjo-
nalny z klasa. Przeprowadzone analizy jakosciowe i ilo§ciowe materialu badawcze-
go wskazuja, ze dzieci dysponowaly duzym potencjalem, ktéry umozliwia im sa-
modzielne méwienie juz w pierwszych miesigcach nauki. Autorzy badan proponu-
ja zatem spojrze¢ na nauke jezyka obcego z innej perspektywy — uwazaja, ze jest
on przyswajany poprzez konkretne dziatanie z innymi i dlatego tez proponuja
zastapi¢ dotychczasowe metody nauczania formami opartymi na interakgji i
wspolnym dzialaniu jezykowym z rowiesnikami (Franceschini, 2003: 24).

Roéwniez wyniki badania majacego na celu ocene poziomu jezykowego
dzieci w zakresie mowienia, przeprowadzonego na zakofniczenie dwuletniego cyklu
nauki jezyka angielskiego w wybranych szkotach Péinocnej Nadrenii-Westfalii,
wskazuja na konieczno$¢ zmiany dotychczasowej koncepcji nauczania (Groot-
Wilken i Thiirmann, 2007). Prébka badawcza objeta 1400 uczniéw klas czwartych,
badanie o charakterze poprzecznym przeprowadzono w maju 2007. Dane ilo-
$ciowe i jako$ciowe zebrano na podstawie testu kompetencji jezykowej sktadaja-
cego si¢ z dwoch zadan. Pierwsze polegato na przeprowadzeniu dialogu z nauczy-
cielem i sprawdzalo umiejetno$¢ interakeji w sytuacji pierwszego spotkania z no-
wo poznang osoba. Podczas drugiego zadania dzieci opisywaly obrazek.

Wyniki przeprowadzonego testu wskazuja, ze dzieci potrafily tylko w cze-
$ci wejs¢ w interakcje z nauczycielem — na postawione pytania udzielaly co
prawda poprawnych odpowiedzi, jednak tylko co dziesiaty uczen byl w stanie
samodzielnie zada¢ pytanie w jezyku obcym. W posumowaniu wynikéw drugie-
go zadania autorzy podkredlaja wysoki poziom opanowania produktywnego
stownictwa — dotyczy to przede wszystkim rzeczownikéw. Wypowiedzi dzieci
byly dos¢ krotkie i sktadaly si¢ z jednego wyrazu 1 fragmentéw zdand. Tylko 10%
uczniow byla w stanie opisa¢ obrazek za pomoca spéjnych krotkich zdan.
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Na podstawie obserwacji zachowan uczniow podczas wykonywania zadan
testowych, stwierdzono duza gotowos§¢ do komunikowania si¢ w jezyku obcym,
mimo deficytéw w zakresie odpowiednich §rodkéw jezykowych. Dzieci nie baly
sie popetnia¢ bledoéw, podejmowaly ryzyko komunikacyjne stosujac réznorodne
strategie, w celu wyrazenia swoich intencji w jezyku angielskim. Uznaje sie, ze
ten potencjal dzieci nalezy odpowiednio wykorzysta¢ w planowaniu nauczania
na etapie wezesnoszkolnym. Lekcje jezyka obcego powinny dawacé mozliwosé
rozwijania umiejetnosci stuchania i méwienia poprzez fazy lekeji oparte na inte-
rakeji. Dzigki tym dziataniom stworzy si¢ dzieciom mozliwo$¢ produktywnego
uzycia jezyka obcego w naturalnych warunkach komunikacyjnych. Natomiast
nauka jezyka powinna by¢ réwniez oparta na refleksyjnym podejsciu do jego
elementéw — przeanalizowane bledy jezykowe dzieci §wiadcza, ze potrafia one
uogolniac 1 eksperymentowac z jezykiem.

4. Badania wdrozeniowo-ewaluacyjne

Badanie przeprowadzone przez Sambanis mialo na celu oceni¢ funkcjonowanie
nowej koncepcji nauczania opartej na wspolnych dziataniach jezykowych w
klasie. Koncepcja ta opiera si¢ na interakcjonizmie Brunera i teorii figuracji Elia-
sa. Zaklada ona, ze dziecko uczy si¢ jezyka obcego po to by uczestniczyé w
procesie komunikacji, a przyswaja sobie obcojezyczny kod poprzez wspolprace
z innymi dzie¢mi 1 nauczycielem. W tym procesie zaréwno stuchanie jak 1 mo-
wienie odgrywaja réwnorzedng role — badania empiryczne wskazuja na zalez-
no$¢ pomiedzy motywacja a rozwijaniem umiejetnosci méwienia na lekeji jezyka
obcego. Rozwijanie méwienia opiera si¢ na nauce jego elementéw poprzez stu-
chanie, ¢wiczenie odpowiedniej wymowy, imitacj¢ 1 poszerzanie stownictwa w
zakresie jezyka instrukcji klasowych i1 zwrotéow uzywanych w zyciu codziennym
(sprachlernorientierte Ko-Aktionen). Kladzie si¢ jednak duzy nacisk na to by zdania
te wykonywane byly w grupie i wspieraly jej dynamike. Najwazniejszym jednak
elementem lekcji sa aktywnosci oparte na wspolnym przezywaniu jezyka obcego
(spracherlebnisbetonte Ko-Aktionen) — proponuje si¢ takie formy pracy, gdzie mozli-
wa bedzie w miare naturalna interakcja uczniowie-nauczyciel. Koncepcja odrzu-
ca silent period, tzw. prawo do ciszy oraz tradycyjne formy pracy ze stownictwem,
polegajace na fazach wprowadzenia, ¢wiczenia 1 zastosowania. (Sambanis, 2007:
137-159; 2008: 60-60).

Wdrozenie nowej koncepcji nauczania i jej ewaluacja przeprowadzone zo-
staly w oparciu o studium przypadku. Badania prowadzone byly gléwnie w meto-
dologii jako$ciowej, opierajacej si¢ na zasadach badan w dziataniu. W celu zapew-
nienia jak najwickszego stopnia ugruntowania wiedzy zastosowano triangulacje
badaczy, zrédel i metod. Badanie przeprowadzono w terminie od kwietnia do
lipca 2004 w dwoéch réznych szkotach podstawowych. Probka badawcza obej-
mowata dwie klasy pierwsze — grupe uczacy si¢ jezyka angielskiego 1 grupe uczaca
si¢ jezyka francuskiego. Dane zebrane zostaly na podstawie obserwacji lekcji,
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mikroanaliz wybranych sekwencji lekcji w oparciu o nagrania wideo, protokolow,
ankiet, ankiet samooceny uczniéw, wywiadow i dziennikéw badan. Gléwne pyta-
nia badawcze odnosza sie do roli aktywno$ci opartych na wspdlnym dzialaniu
jezykowym w rozwijaniu umiejetnosci interakcji w jezyku obcym, do jezyka ucznia
i nauczyciela w trakcie komunikacji, do technik nauczania rozwijajacych réwno-
czes$nie rozumienie ze sluchu 1 méwienie. Ponadto badanie dostarcza danych w
zakresie rozwoju jezykowego i strategii uczenia si¢ dzieci w pierwszym roku nauki
jezyka obcego na etapie wezesnoszkolnym (Sambanis, 2007: 86-87).

Wyniki badan pokazuja, ze rozwdéj umiejetnosci komunikacyjnych w jezy-
ku obcym jest juz mozliwy na poczatkowym etapie nauki poprzez wprowadze-
nie faz lekeji opartych zaréwno na sprawnosciach receptywnych 1 produktyw-
nych. Zastosowanie nowej koncepcji nauczania opartej na dzialaniach jezyko-
wych w zadnym stopniu nie wplywa niekorzystnie na proces przyswajania jezyka
obcego. Drzieci uczac si¢ poprzez doswiadczenie a nie obserwacj¢, maja mozli-
wos$¢ w znacznie wigkszym stopniu stosowaé jezyk obcy na lekeji. Analiza po-
réwnawcza wypowiedzi badanych nauczycieli 1 uczniow wskazuje, ze zastoso-
wanie w nauczaniu sekwencji lekcji opartych na interakcji daje dzieciom wiele
mozliwosci produktywnego uzycia §rodkéw jezykowych przy réwnoczesnym
rozwijaniu umiejetnosci rozumienia ze stuchu. Ustne reakcje jezykowe uczniéw
na lekcjach jezyka angielskiego wynosza 50% catosci wypowiedzi, a na lekcjach
jezyka francuskiego 41,7% (sa to zaréwno reakcje calej klasy jak i wypowiedzi
pojedynczych uczniéw). Na podkreslenie zastuguje fakt, ze sa to przede wszyst-
kim samodzielne, spontaniczne wypowiedzi ustne o dlugosci nawet do 7 wyra-
z6w (Sambanis, 2007: 351-353). Ich analiza leksykalno-sktadniowa pokazuje, ze
2/3 reakcji ustnych sklada si¢ z jedno- i dwuwyrazowych wypowiedzi, okoto
1/3 stanowia wypowiedzi o dlugosci od trzech do siedmiu wyrazéw. Najczesciej
stosowanymi zlozeniami wyrazowymi sa takie polaczenia jak: rodzajnik i rze-
czownik, zaimek pytajacy i zaimek osobowy oraz przymiotnik i rzeczownik.
Czasownik pojawia si¢ w wypowiedziach dluzszych bedacych prymarnymi struk-
turami jezykowymi opanowanymi imitacyjnie. Autorka wysuwa hipoteze, Ze
zdania dwuwyrazowe dzieci budujg samodzielnie w oparciu o reguly uzywania
jezyka, dluzsze natomiast zapamietywane i odtwarzane sa w calo$ci w oparciu o
imitacje (Sambanis, 2007: 360-361).

Mikroanalizy sekwencji lekcji opartych na interakeji dostarczajg danych ma-
jacych na celu wyjasnienie w jakich sytuacjach dzieci stosuja jezyk ojczysty 1 mie-
szanki jezykowe. Autorka uwaza, ze uczniowie uzywaja ich jako strategii kompen-
sacyjnych, komunikacyjnych 1 kognitywnych. Dzieci najczgsciej przechodza na
jezyk ojczysty 1 wykorzystuja mieszanki jezykowe w momencie, gdy brak im §rod-
kow jezykowych do wyrazenia danych intencji w jezyku obcym, a nie potrafia ich
przekazaé za pomoca §rodkéw niewerbalnych i parawerbalnych. Rzadziej w celu
refleksji jezykowej w formie tzw. glosnego myslenia. Autorka uwaza, ze stosowa-
nie mieszanek jezykowych moze §wiadczy¢ o wiedzy jezykowej w zakresie sktadni
obcojezycznej — dzieci bowiem w sposéb §wiadomy uzupelniaja odpowiednimi
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wyrazami z jezyka ojczystego luki w wypowiedziach w jezyku obcym. Mieszanki te
pojawiaja si¢ czesciej w drugim roku nauki, co ma zwiazek z bardziej zaawanso-
wanym opanowaniem obu systemoéw jezykowych. Analiza wypowiedzi uczniéw
pokazuje réwniez, ze wczesne préby mowienia nie wplywaja w zaden sposob
niekorzystnie na obcojezyczng wymowe. Rowniez nie maja niekorzystnego wply-
wu na rozwoj umiejetnosci rozumienia ze stuchu (Sambanis, 2007: 353-357).

5. Podsumowanie

Omoéwione powyzej badania stanowia wybor aktualnych tendencji we wczesnej
edukacji jezykowej w Niemczech. Zaproponowane rozwiazania znajduja od-
zwierciedlenie w licznych opracowaniach metodycznych dla nauczycieli jezykow
obcych i tym samym podejmuja probe polaczenia teorii z praktyka szkolna.

Wykorzystujac zdolnosci dzieci do refleksji nad jezykiem i procesem jego
przyswajania, opracowano model wprowadzania 1 ¢wiczenia nowych elementéw
jezyka ,,0d imitacji do $wiadomego uzycia $rodkéw jezykowych” (Von der Imita-
ton ur bewussten Verwendung von Sprachmitteln). Dla celow lekcji jezyka obcego
zaadaptowano z psychologii poznawczej schemat Karmiloff-Smitha — zaklada
on przejscie od proceséw poznania posredniego do proceséw poznania bezpo-
$redniego. Zastosowanie tego modelu pozwala na produkcje jezykowa, kreatyw-
no$¢ 1 mozliwos§¢ uzycia prymarnych struktur jezykowych opanowanych imita-
cyjnie w nowych kontekstach sytuacyjnych (Mindt, 2006; Dudek, 2000).

Podejmowane sa réwniez préby opracowania podstawowego stownictwa 1
struktur jezykowych, mozliwych do opanowania produktywnego przez dzieci
uczace si¢ jezyka angielskiego. Punkt wyjscia stanowi poziom rozwoju jezykowego
uczniéw na poszczegolnych etapach edukacji wezesnoszkolnej, jak réwniez cze-
stotliwo$¢ wystepowania danego stownictwa w jezyku dzieci bedacymi rodzimymi
uzytkownikami tego jezyka (Mindt 1 Wagner, 2009). Opracowywanie s3 rowniez
narzedzia diagnozujace poziom opanowania umiejetno$ci méwienia w jezyku
angielskim, ktére opiera si¢ na réznych formach dyskursu, w zaleznosci od wieku
ucznia 1 poziomu opanowania jezyka (Diehr, 2006; Diehr 1 Frisch, 2008).

Przedstawione badania empiryczne w zakresie wezesnej edukacji jezyko-
wej moga stanowié réwniez przyczynek do dyskusji nad ksztalceniem jezyko-
wym w pierwszych klasach szkoly podstawowej w Polsce. Przeprowadzono je
bowiem w warunkach badawczych, ktére w niewielkim stopniu r6znia si¢ od
polskiego kontekstu edukacyjnego na tym etapie szkolnym.
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LEKC]JA JEZYKA
OBCEGO Z UCZNIEM
NIEPEENOSPRAWNYM
MIEJSCEM BADAN METODA
INDYWIDUALNYCH
PRZYPADKOW

A foreign language lesson with a disabled pupil —
the place of a case study method

The article presents preliminary results of research conducted during Eng-
lish language classes, with the case study method, among pupils with intel-
lectual disability attending a primary special needs school. The research was
meant to help answer the questions related to the possibility of incorporat-
ing foreign language teaching in the comprehensive process of their rehabil-
itation, and especially the development of individual cognitive skills as well
as the mother tongue command. The article emphasizes the advantages of
research based on a case study which enables the researcher to apply the
principle of individualization and the treatment of every pupil as a subject
no matter what the developmental bartriers may be.

1. Wstep

Prezentowany referat jest proba wstepnej refleksji, dotyczacej wybranych aspek-
tow badan, prowadzonych metoda indywidualnych przypadkéw, na lekcjach
jezyka obcego z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim.
Podstawowym celem badan bylo znalezienie mozliwosci wiaczenia nauki jezyka
obcego w calosciowy proces ich rehabilitacji, zwlaszcza w plaszczyznie uspraw-
niania poszczegdlnych zdolnosci poznawczych oraz znajomosci jezyka ojczyste-
go. Z tego wzgledu przedstawie najpierw uzasadnienie wyboru wskazanej meto-
dy do badan prowadzonych z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualna,
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nastepnie zaprezentuj¢ portret wybranego dziecka z grupy objetej badaniami.
Calos¢ zostanie podsumowana we wnioskach koficowych, stanowiacych wstep-
ne podsumowanie badan.

2. Badanie metoda indywidualnych przypadkéow

W perspektywie badawczej, realizowanie przez nauczyciela zasad autonomii i
podmiotowosci ucznia umozliwia mu wyboér odpowiedniej metody badan. Z
wielu wzgledéw, metoda indywidualnych przypadkéw moze nie tylko umozli-
wia¢ nauczycielowi stosowanie w praktyce zasady indywidualizaciji, lecz takze
wplywaé na pelniejsze poznanie dzieci, ktérym pomaga zdoby¢ wiedze i umie-
jetnosci. Dzigki zastosowaniu wskazanej metody badacz moze mie¢ mozliwosé
doktadniejszego zrozumienia licznych barier w pelnym poznawaniu i rozumie-
niu zlozonosci $wiata, ktére pojawiaja si¢ w przypadku niepelnosprawnosci
intelektualnej. Bedac zatem opisem jednostkowych zmagan konkretnych osob,
metoda indywidualnych przypadkéw stwarza jednoczesnie plaszczyzne dla pel-
niejszej interpretacji kontekstu badanego wycinka rzeczywistosci spolecznej. W
jej centrum zawsze pozostaje osoba — podmiot, ktéry wspéttworzy 1 tworczo
przeksztalca swoje otoczenie.

Jedna z podstawowych przestanek wyboru metody indywidualnych przypad-
kéw do badania ucznidow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim na
lekcjach jezyka angielskiego bylo zalozenie, ze dzigki jej zastosowaniu badacz moze
polozy¢ , silniejszy nacisk na procesy zachodzace w klasie szkolnej niz na mierzalne
produkty w postaci pewnych wynikoéw dydaktycznych czy wychowawczych”, a tym
samym pelniej zrozumie¢ i oceni¢ znaczenie podejmowanych w klasie oddziatywan
(Komorowska 1989: 18). Dzicki temu gtéwny akcent padal na analizowanie na-
uczania-uczenia si¢ oraz jego uwarunkowan w klasie szkolne;.

Istota studium przypadku polega na gromadzeniu informacji o wybranych
przez badacza osobach, w sferze fizycznej, psychicznej i spolecznej (L.obocki
1999: 247). W przypadku badania uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu lekkim dane te moga poméc w ustaleniu, postulowanej na gruncie
pedagogiki specjalnej, wszechstronnej diagnozy i prognozy ich rozwoju. Wigze
si¢ to z opracowaniem, dostosowanych do potrzeb i mozliwosci dzieci, ade-
kwatnych oddzialywan terapeutycznych, ktérych prowadzenie umozliwi
usprawnianie zaburzonych sfer rozwojowych.

Celem przyjetym na wstepie prezentowanych badand, prowadzonych
wéréd  uczniéw  Szkoly Podstawowej Specjalnego Os$rodka  Szkolno-
Wychowawczego w Pile, byla obserwacja mozliwosci prowadzenia oddziatywan
usprawniajacych na lekcjach jezyka obcego z dzieémi z niepelnosprawnos$cia
intelektualng w stopniu lekkim, ktéra umozliwitaby jednoczes$nie udzielenie
odpowiedzi na nastepujace pytania:

- jak i na ile nauka jezyka obcego w badanej grupie moze stanowic czg$¢
procesu rehabilitacyjnego?
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- jakie obszary rozwoju moga by¢ bogacone dzigki nauce jezyka obcego?
- jak dzigki nauce jezyka obcego mozna usprawniaé znajomosé jezyka
ojczystego?
Poszukiwanie zakresu prowadzenia oddzialywan rehabilitacyjnych na lekcjach
jezyka obcego doprowadzilo do traktowania przyjetej plaszczyzny nauczania-
uczenia si¢ jako wypadkowej wielu zjawisk.

Metoda indywidualnych przypadkéw okazala si¢ tu pomocna, poniewaz
umozliwita obszerna, a zarazem zindywidualizowana charakterystyke obszaru
badanej rzeczywistosci, a zwlaszcza jej podmiotow. Kazdy uczed poddany bada-
niu to jednostka o swoistych cechach w plaszczyznie biopsychospolecznej, moc-
nych i stabych stronach, zréznicowanym poziomie rozwoju poszczeg6lnych sfer,
ktére maja wplyw na uczenie si¢ jezyka obcego. Stad wybdr metody, ktéra polega
na ,,pelnym poznaniu 1 ocenie rozwoju jednostki, aktualnego poziomu tego roz-
woju 1 podjeciu na tej podstawie odpowiednich dziata — albo wzmacniajacych,
albo korektywnych 1 naprawczych” (Baranowicz 2001: 119). Jednocze$nie badania
o charakterze jakoSciowym, a zwlaszcza studium przypadku moga torowac droge
do calo$ciowego poznania obszaru badanej rzeczywistosci, zwlaszcza poprzez
mozliwos¢ uwypuklenia jego niepowtarzalnego wymiaru (por. Tutlejska 1998).

W centrum badan prowadzonych metods indywidualnych przypadkéw
pozostaje uczeni, stad pojawiajace si¢ w ich trakcie mozliwosci odkrywania jego
sit rozwojowych, ktére moga wspomagac oddzialywania rehabilitacyjne. W szer-
szym kontekscie natomiast badania tego typu moga stymulowac ,,dzialania pro-
wadzace ku lepszemu rozumieniu probleméw os6b niepelnosprawnych, a lepsze
zrozumienie do adekwatnych form pomocy i wsparcia” (Baranowicz 2001: 123).
W tej perspektywie, badanie za pomoca studium przypadku, na lekcjach jezyka
obcego z uczniami z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, to
szansa zrozumienia wielu trudno$ci w uczeniu sig, na jakie napotykaja. Jedno-
cze$nie jest to takze szansa na poszukiwanie mozliwosci ich przezwyci¢zania.

Podsumowujac, wybdr metody badan poprzedzony byl refleksja dotycza-
ca mozliwosci jak najpelniejszego poznania ucznia i szans wykorzystania jego
mocnych stron do konstruowania oddzialywan rehabilitacyjnych prowadzonych
na lekcjach jezyka angielskiego.

3. Uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng jako podmiot badania

Zastosowanie metody indywidualnych przypadkéow stalo sie takze przyczyna
poglebionej refleksji dotyczacej istoty niepelnosprawnosci intelektualnej. Czy
powinna by¢ ona opisywana jedynie z punktu widzenia utrudnien w uczeniu si¢ i
funkcjonowaniu w spoleczenstwie? Okazuje sig, ze zdiagnozowanie niepelno-
sprawnosci intelektualnej u dziecka niejako implikuje traktowanie go jako ucznia
specjalnego, jedynie z punktu widzenia trudnosci i barier, a nie jako osoby po-
siadajacej obok stabych takze mocne strony.
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Poniewaz lekcja jezyka angielskiego stata si¢ miejscem badan metods in-
dywidualnych przypadkow, skutkiem ich prowadzenia jest charakterystyka po-
szczegblnych uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim,
dokonana w wybranych sferach. Do wstepnej prezentacji wynikéw badan wy-
brano portret Dawida.

Portret Dawida

ucznia klasy V szkoly podstawowej specjalnej

Poziom rozwoju intelektualnego: uposledzenie umystowe w stopniu lekkim o
nieznanej etiologii

Rodzina: petna, mlodszy brat

Stopien zainteresowania rodzicow postepami dziecka: przecigtny

Wezesniejsze doswiadczenia edukacyjne: szkota ogélnodostepna (I klasa szkoly
podstawowej)

Zajecia specjalistyczne: arteterapia (gfoéwnie z powodu niskiego rozwoju moto-
ryki malej), logopedia (z uwagi na wade zgryzu)

Ogolna charakterystyka ucznia:

W zakresie usposobienia i zachowania uczen jest zdyscyplinowany i taktowny,
najczesciej reaguje adekwatnie do sytuacji. Jego koncentracja uwagi na zadaniu
zalezy od stopnia zainteresowania tematem, ale z reguly jest prawidlowa. Potrafi
chetnie wspotpracowaé w grupie, przestrzega norm spolecznych. Nie wymaga
statej pomocy nauczyciela, cho¢ zabiega o jego uwage 1 pochwaly. W zakresie
sprawno$ci manualnej nie zawsze poprawnie odtwarza ksztalty figur i proporcje
postaci, rysunek wypelnia niestarannie i niedokfadnie.

Diagnoza rozwoju jezykowego:

- dobry rozwdj kontaktu slownego: uczen chetnie rozmawia z kolegami 1
nauczycielem, wypowiada si¢ za pomoca kilku zdaf stanowiacych
logiczng calo$é, na pytania dotyczace tematu lekcji odpowiada
najczedciej jednym lub kilkoma wyrazami, ale zachecony przez
nauczyciela wypowiada si¢ jednym zdaniem prostym,

- w zakresie artykulacji: w mowie spontanicznej pojawiajq sie
ubezdzwiecznienia, myli miejsca artykulacji,

- jego wypowiedzi nie zawsze dotycza tresci zajeé, cho¢ potrafi zadac
wlasciwe pytanie do tematu lekgji,

- opisujac ilustracje posluguje si¢ kilkoma zdaniami, ale najczesciej
wymienia tylko przedmioty na niej zawarte, przy pomocy nauczyciela
stara si¢ dostrzegac zwigzki przyczynowo-skutkowe,

- prawidlowo rozumie polecenia dotyczace konkretnych zachowan w
klasie, czynno$ci umystowych,

- wwigkszo$cl uzywa poprawnych nazw do okreslania przedmiotéw, zjawisk,
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Mocne

podejmuje proby zdefiniowania wybranych pojeé,

w zakresie poprawno$ci gramatycznej w wypowiedziach stosuje
wszystkie czeS§ci mowy, stosuje znaki przestankowe, problemy z
podziatem wyrazéw na sylaby,

czyta calo$ciowo, trudnodci w zakresie rozumienia tresci przeczytanego
tekstu, odpowiada na pytania do tekstu ukierunkowany pomocniczymi
pytaniami nauczyciela,

w  zakresie umiejetnodci  pisania:  pisze prawa reka, przy
odwzorowywaniu popelnia bledy polegajace na opuszczaniu liter, piszac
zachowuje laczenia i odstepy, nie zachowuje wlasciwego ksztaltu liter
oraz proporcji.

strony ucznia:

dobrze rozwiniete zdolnosci wyobrazeniowe 1 przestrzenno-wzrokowe,
na $rednim poziomie rozwinigta spostrzegawczo§¢ wzrokowa, analiza i
synteza wzrokowa, zdolno§¢ myslenia logicznego

$redni zasob stownictwa,

dobra znajomo$¢ norm i zachowan spotecznych.

Stabe strony ucznia:

deficyty percepcji wzrokowej,

niski poziom umiejetnosci przyswajania nowych wiadomosci,
staby zakres pamieci,

znaczne trudno$ci w porzadkowaniu i organizowaniu wiedzy,
niski zakres wiedzy ogodlne;j,

liczne trudnosci w przepisywaniu tekstu,

litery sa nieksztattne.

Zalecenia rehabilitacyjne:

wzbogaca¢ zakres stownictwa 1 wiadomosci o otaczajacym $wiecie,
stosowal Cwiczenia majace na celu usprawnienie techniki pisania,
zwraca¢ uwage na poprawnos$é odwzorowywanego przez ucznia tekstu,
motywowac do ksztaltnego zapisu liter,

nagradza¢ za drobne osiagniecia,

wzbudzaé motywacje 1 prezentowa¢ mozliwo§¢ wykorzystywania
przyswojonej wiedzy i umiejetnosci,

doskonali¢ samodzielno$¢ i umiejetnos$¢ radzenia sobie w sytuacjach
spotecznych,

doskonali¢ koordynacje¢ wzrokowo-ruchowa,

usprawnia¢ analize i syntez¢ wzrokowo-ruchowsa na materiale obrazkowym.
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Propozycja wykorzystania informacji o dziecku, zawartych we wstepnej diagnozie,
do planowania edukacyjno-terapeutycznych oddziatywan na lekeji jezyka obcego:

Cele Formy Wybrane ¢wiczenia uspraw- |Prognozowane
gtowne: Indywidualizacji: |niajace stosowane na lek- osiagniecia ucznia:
cjach jezyka obcego:

Cel Usprawnianie koncen- |a) w zakresie usprawniania | Zgodnie
edukacyjny: tragi mvag — rozwoju grafomotorycznego: |z zalozonymi
wyposazenie wzbudzanie zainte- |- zabawy plastyczne z uzyciem  |w autorskim progra-
ucznia w wiadomo- |tesowania ¢wicze-  |rdznorodnych technik, mie nauczania.
$ciiumicjetnosci  |niami, podawanie |- tysowanie na podany temat,
zgodnie zautor-  |keétkich polecen lub |- sktadanie obrazkéw w calosé, |W aspekcie terapeu-
skim programem  |podawanie ich eta- |- wypelnianie konturéw, ukla-  |tycznym:
nauczania na po-  |pami, danki - poptawa 10Zwoju
ziomie dobtym i - rysowanie liter i symbolina  |grafomototycznego,
bardzo dobrym Usprawnianie pamigdi — | t6znych powierzchniach, - lepsza koncentracja

sprawdzac poziom |- dorysowywanie brakujacych  [uwag],
Cel ztozumienia treSci,  |elementéw, - poprawa umiejetno-
terapeutyczny: stosowac czesta, b) w zakresie usprawniania |sci organizowania
pozytywnie kontrolg postepéw, |percepcji i pamigci wzroko- |wiedzy,
wzmacnia¢ rozwdj |utrwala¢ material | wej oraz koordynacji wzro- |- wzrost zakresu
poznawczy ucznia |nauczania réznymi | kowo-ruchowe;: zapamietywanego

sposobami, stoso- |- wskazywanie 1 nazywanie materiatu.

wac techniki polisen- |przedmiotéw w klasie i na

sotyczne, ilustracjach,

- poréwnywanie ilustracji,

Usprawnianie nmigjetno-| - dobieranie par jednakowych

St orpanizagi i porzad- | obrazkow,

Fkowaria wiedgy — - ukladanie historyjek obrazko-

omawianie celu wych (z uwzglednieniem zwiaz-

lekdji, podkreslanie  |kéw przyczynowo-

istotnych wiadomo- |skutkowych),

$ci, wielostronne
wigzanie tematu
lekdji z wiedza dziec-
ka, taczenie wiado-
moscl w zakresy
tematyczne,

- sktadanie obrazka z czesci,

- dobieranie czesci obrazka do
catodci,

- wyszukiwanie takich samych
wyrazow,

- wyszukiwanie wyrazow we-
dlug wzoru,

- odtwarzanie wzoréw z pamie-
d,

- poréwnywanie wyrazow i liter
o podobnym ksztalcie graficz-
nym,

- uktadanie domina literowego,
- uzupelnianie zdad podanymi
wyrazami i liter w wyrazach,
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- éwiczenia w pisaniu i czytaniu
wWyrazow.

Tabela 1: Propozycja prowadzenia oddzialywari rehabilitacyjnych na lekcjach jezyka
obcego z uczniem z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim

(opracowanie M.B.)

4. Przyktady ¢wiczen o charakterze korekcyjno-kompensacyjnym
stosowane na lekcjach jezyka angielskiego z uczniem z niepet-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

Wybrane ¢éwiczenia wykonane przez Dawida na lekcjach jezyka angielskiego:

. > ag -
© 7 Napisz1 narysul. e
eler rubber two_ pencil- ome- oghue v

-ten seven dwoe  scissors  fame csix el
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Prezentowane ¢wiczenia to tylko jedna z mozliwosci ksztaltowania wyobrazni
przestrzennej, usprawniania koordynacji wzrokowo-ruchowej i rozwoju grafo-
motorycznego u ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualna. Pomimo proste;
formy, mogg by¢ one stosowane na lekcjach jezyka obcego, poniewaz umozli-
wiaja dziecku porzadkowanie wiedzy w jezyku ojczystym.

5. Wnioski i refleksje z badan prowadzonych metoda indywidualnych
przypadkow

Wstepne wnioski, prowadzonych w trakcie calego roku szkolnego badan, pozwalaja
na podkreslenie wielostronnej roli nauczania-uczenia si¢ jezyka obcego w rehabilita-
qji. Przede wszystkim, uczac jezyka obcego, mozna stymulowac rozwoj poznawczy
dziecka i usprawnia¢ jego uwage, pamiec, myslenie 1 mowe oraz §wiadomo$¢ meta-
jezykowa 1 metapoznawcza. W zaleznosci od psychofizycznych i edukacyjnych po-
trzeb uczniéw ¢wiczenia wykonywane w celu doskonalenia percepcji i pamieci
wzrokowej 1 sluchowej, koordynacji wzrokowo-stuchowo-ruchowej, rozwoju gra-
fomotorycznego czy stuchu fonematycznego moga by¢ wlaczone w jego indywidu-
alny program nauczania j¢zyka obcego. ,,Wprowadzanie” dziecka w §wiat nowego
jezyka to takze mozliwo$é rozwoju konceptualizacji pojeé, prawidlowego okreslania
ich znaczen oraz porzadkowania wiedzy w jezyku ojczystym. Dodatkowo, to takze
szansa nabywania nowych technik uczenia si¢ jezyka i przezwyci¢zania trudnosci
komunikacyjnych (por. Karpiniska-Szaj 2006a, 2006b).

W wymiarze spotecznym, nauczanie-uczenie si¢ j¢zyka obcego przez dzieci z
niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim moze pozytywnie wplywaé na
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ich samooceng. Rola nauczyciela, z jednej strony, sprowadza si¢ do organizowania
uczniom sytuacji sprzyjajacych wykorzystywaniu posiadanej przez nich wiedzy w
praktyce (prace projektowe, konkursy, pomoc kolezeniska). Z drugiej strony, podno-
szenie wiary dzieci w ich mozliwosci bedzie wspierane poprzez pozytywne wzmac-
nianie ich osiggnie¢ oraz oceng postepow w wymiarze indywidualnym.

W trakcie prowadzenia badan trudne okazaly si¢ pytania o zakres indywidu-
alizacji oraz taka ich organizacje, ktdra obok traktowania uczniow jako aktywnych
podmiotéw, umozliwialaby takze autorefleksje nauczyciela, prowadzong od wymia-
ru jednostkowego ku szerszej perspektywie. Stosowanie zasady indywidualizacji w
trakcie badan sprowadzalo si¢ do uwzgledniania mozliwosci i potrzeb rozwojowych
dzieci w doborze tresci, metod i form pracy dydaktycznej. Jednoczesnie starano si¢
uwzgledni¢ rodzaje réznic miedzy badanymi uczniami, a przede wszystkim mozli-
woscl ich zmian rozwojowych i czynnikéw na nie wplywajacych (por. Stawowy-
Wojnarowska 1989). W tym kontekscie nauczyciel starat si¢ wspiera¢ wysitki kazde-
go dziecka w wielostronnym poznawaniu otoczenia, motywujac go do zdobywania
nowych wiadomosci 1 umiejetnodcel oraz wzmacniajac wzrost jego wiary we wlasne
mozliwosci nauki jezyka obcego. Zrozumienie odmiennosci kazdego ucznia,
zwlaszcza w sytuacji niepelnosprawnosci, pozwala nauczycielowi na poréwnawcze
spojrzenie na calg grupe uczniéw, przejscie od wymiaru jednostkowego ku szerszej
perspektywie, lecz nie jest to ,,poréwnywanie jednego dziecka z drugim, by je oce-
ni¢, ale by stworzy¢ dla kazdego z nich najbardziej optymalne warunki owego dosto-
sowania zakresu, stopnia trudnosci tresci do mozliwodci [...] oraz jego checi uczest-
niczenia w czynnos$ciach szkolnych” (Glodkowska 1999: 89).

Wstepne wyniki badan pozwalaja wnioskowaé o tym, ze edukacja jezyko-
wa, moze by¢ wlaczona w realizowany dla ucznia z niepetlnosprawnoscia inte-
lektualng proces rehabilitacyjny. Jej gléwnym celem w sytuacji niepelnospraw-
nosci umyslowej, realizowanym na lekcjach jezyka obcego, jest jak najpelniejszy
rozwdj jezykowy dziecka (przede wszystkim w odniesieniu do jezyka ojczyste-
g0). Zastosowanie w badaniach metody indywidualnych przypadkéw, pozwolito
nie tylko na wielostronng analiz¢ plaszczyzny nabywania sprawnosci jezykowych
1 komunikacyjnych, w grupie dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim, ale takze na podjecie préby ukazania jednostkowych zmagan z po-
znawaniem i uzywaniem jezyka obcego, pomimo istnienia batier rozwojowych.

6. Uwagi koncowe

Stosowanie metody indywidualnych przypadkéw w badaniach uczniéw
z niepelnosprawnoscia intelektualng moze pomaga¢ nauczycielowi nie tylko
we wszechstronnym ich poznaniu, ale takze w tworczym stosowaniu zasady
indywidualizacji. Dzigki jej zalozeniom, przed kazdym dzieckiem otwiera sie
mozliwosci integracji rodzaju podejmowanej aktywnosci z rozwijaniem pozy-
tywnych cech jego osobowosci, ktére utatwia komunikacje z otoczeniem. Grun-
towna analiza edukacyjno-terapeutycznych potrzeb dziecka dokonywana w ba-
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daniach metoda indywidualnych przypadkéw to takze szansa wlaczenia edukacji
jezykowej do calosciowego procesu jego rehabilitacii.

W zintegrowanym podejsciu do ucznia z niepelnosprawnoscia to zrozu-
mienie wielo$ci biopsychospolecznych czynnikéw konstytuujacych jego codzienne
zycie, ograniczen ale i szans rozwoju, staje si¢ dla nauczyciela punktem wyjscia do
poszukiwania, prowadzonych za pomocg studium przypadku, wielosci oddzialy-
wan rehabilitacyjnych. Prowadzenie badan ta metoda zwlaszcza z uczniami z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng moze poméce w pelniejszym zrozumieniu, ze nie
tylko mozna, ale i trzeba ,,przekraczac to, co wydaje si¢ nie do przekroczenia, ze
mozna i nalezy wychodzi¢ poza stereotypy w poszukiwaniu szans rozwojowych
dla 0s6b z uposledzeniem umyslowym 1 ze rozwdj jest mozliwy niezaleznie od
stopnia niepetnosprawnosci” (Glodkowska 2003: 20). Przyjete zalozenie 1 wnioski
z badan prowadzonych metoda indywidualnych przypadkéw z dzie¢mi z niepel-
nosprawnoscig intelektualng moga przyczyniac si¢ do promowania nowatorskich
rozwiazan dotyczacych podkreslania roli edukacji jezykowej w ich rehabilitacii.
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STRATEGIE CHRONIACE EGO
— ANALIZA MOTYWACY]JNA
NA PRZYKYADZIE
SELF-HANDICAPPING

I DEFENSIVE PESSIMISM

Ego-protective strategies — motivational analysis of self-
handicapping and defensive pessimism

In traditional classrooms, where students are evaluated on the basis of
their actions, poor petformance is closely linked to the lack of ability.
Many students often see failure as a threat to their positive self-image and
instead of increasing efforts, apply various e¢go-protective strategies to shift
attention from real or hypothesized lack of ability to other factors in-
fluencing unsatisfactory production. In both cases self-worth is protected.
This paper aims at performing a motivational analysis of two such strate-
gies, i.e. selfhandicapping and defensive pessimism used by secondary school
students in achievement context.

1. Wstep

Srodowisko tradycyjnej klasy, w ktérej stosowane sa konwencjonalne metody
oceniania warto$ciujace uczniow na podstawie osigganych przez nich wynikow 1
promujace konkurencje, moze by¢ niezwykle stresujace. Na uczniach czesto
poddawanych krytycznej ocenie nauczycieli i rodzicow oraz wystawionych na
rywalizacje o dobre stopnie ciazy ogromna odpowiedzialno$¢. W kontekscie
kontroli wiedzy czy umiejetnosci pojawic¢ si¢ moze lek przed porazka, a skoro
niepowodzenie jest przede wszystkim utozsamiane z niewiedza czy brakiem
zdolnosci, moze ono prowadzi¢ do podwazenia poczucia wlasnej wartosci. Na-
turalng reakcjq na zagrozenie jest obrona, czyli jak mogloby sie wydawaé w kon-
tek$cie szkolnym, silniejsza motywacja i zwigkszony wysilek w celu uzyskania
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optymalnego wyniku. Niekt6érzy jednak uczniowie w podobnych sytuacjach
wycofujq si¢ 1 wykorzystuja rézne strategie majace ochroni¢ ich zagrozone ego.
Do takich strategii nalezq self-handicapping i defensive pessimism, ktérych podstawo-
wym celem jest umiejscawianie przyczyn ewentualnej porazki daleko od osobi-
stej niekompetenciji. Zastosowanie pierwszej ze strategli polega na celowym
wyszukiwaniu przeszkéd majacych uniemozliwi¢ dobre przygotowanie si¢ do
kontroli. Strategia druga, natomiast, opiera si¢ na stawianiu sobie zanizonych
wymagan po to tylko, by mie¢ pewnos¢, ze praca nad zadaniem zakoficzy sig
sukcesem. Jako ze wykorzystywanie strategii obronnych ,,w stuzbie ego” nalezy
do indywidualnych cech réznicujacych uczniéw i nie istnieje uniwersalny sche-
mat motywacyjny podobnych zachowan, interesujacym wydaje si¢ by¢ szczego-
lowe przeanalizowanie powoddw, dla ktérych uczniowie stosuja strategie chro-
niace ego. Ciekawos$¢ budzi¢ moze réwniez réznorodnosé form 1 technik, jakie
wymienione strategie przyjmuja, a takze kwestia dostosowywania wymienionych
technik do zmiennych warunkéw panujacych w klasie jezykowe;.

2. Strategie chronigce ego — perspektywa motywacyjna

Buss 1 Cantor (1989) w swoim modelu zachowania zaproponowali jasny sche-
mat motywacyjny wyjasniajacy implementacje strategii chronigcych e¢go. Czynni-
kiem motywujacym jest w tym przypadku element afektywny, a mianowicie
pragnienie obrony przed obnizeniem poczucia wlasnej wartoSci (ego) 1 narastaja-
cym poczuciem l¢ku. Jednak korzysci plynace z zastosowania tych strategii sa
wielorakie 1 nie ograniczaja si¢ jedynie do obrony ego. Moga one réwniez je
wzmacnia¢ 1 wplywaé na sposob postrzegania nas przez innych.

Strategie chroniace ¢go mozna okresli¢, jako strategie kognitywne o po-
dobnej funkcji, lecz przybierajace rézna forme i stosowane dla osiagniecia kon-
kretnych celéw, réwniez w kontekscie szkolnego testowania osiagnie¢ (Norem i
Illingsworth, 1993). Strategie te stosowane sa zazwyczaj przed majacymi nastapic
pracami kontrolnymi, a ich podstawowym zadaniem jest ochrona jednostki
przed porazka i tym samym oslabieniem jego poczucia wlasnej wartosci.

Wedlug motywacyjnej teorii poczucia wlasnej wartosci (Covington, 1992)
jest ono w §rodowisku szkolnym powszechnie utozsamiane z reprezentowanym
przez uczniéw poziomem wiedzy czy ich zdolno$ciami. Kazdorazowa porazka
spowodowana deficytem wiedzy czy umiejetnosci moze doprowadzi¢ do obni-
zenia poziomu wiasnej wartosci i podwyzszenia poziomu leku czy niepewnosci
wéréd uczniéw. Niejednokrotnie ten niekorzystny wplyw porazek na sposob
postrzegania si¢ przez uczniéw zostaje zniwelowany przez zastosowanie przed
pracami kontrolnymi réznorodnych rodzajéw strategii ochronnych polegajacych
na zmianie atrybucji (Berglas i Jones, 1978). Ich celem jest odwrocenie uwagi od
braku wiedzy czy zdolnosci ucznia 1 skierowanie jej na inne czynniki, czgsto
zewnetrzne. Dwoma przykladami takich strategii chronigcych ego sa se/f
handicapping i defensive pessimism.
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3. Self-handicapping

Strategia ta polega na wyborze odpowiedniej do okolicznosci przeszkody unie-
mozliwiajacej wlasciwe przygotowanie sie do kontroli wiedzy, réwniez w klasie
jezykowej. Zastosowanie tej strategii pozwala na przeniesienie odpowiedzialnosci
za zly wynik kontroli z niezadawalajacego poziomu wiedzy ucznia na inne czynni-
ki obiektywne (Berglas i Jones, 1978). Strategia ta obejmuje rozmaite techniki,
takie jak zaniechanie przygotowan, odktadanie ich na ,,ostatnia chwile¢” lub tez
wybor czy nawet prowokowanie scenariuszy wydarzed uniemozliwiajacych odpo-
wiednie przygotowanie si¢ do kontroli (na przyklad brak snu, szukanie wymowek
czy nawet zazywanie Srodkéw odurzajacych) (Shepperd i Arkin, 1998).

Stosowanie se/f-handicapping jako strategii majacej chroni¢ przed porazka
moze si¢ wyda¢ niezrozumiale — wszakze polega ono na $wiadomym do niej
doprowadzaniu. Rozwigzaniem tego problemu jest rozréznienie migdzy porazka
calo$ciowa (global failure) 1 konkretng (specific failure) (Elliot i Church, 2003).
Pierwsza z nich jest rozleglejsza, jako ze dotyczy nie pojedynczej sytuacji, ale
ogoblnego obrazu osoby jako takiej, jej intelektu, zdolnosci 1 umiejetnosci. Dlate-
go tez uniknigcie porazki catosciowej 1 poswigcenie dla tego szeregu konkret-
nych niepowodzen wydaje si¢ by¢ zrozumiale i motywacyjnie uzasadnione.

Istnieje jednak jeszcze jeden aspekt strategii se/f-handicapping, na ktory na-
lezy zwréci¢ uwage. Oprocz pelnienia funkeji obronnych i przenoszenia odpo-
wiedzialno$ci na czynniki zewnetrzne daje ona dodatkowa mozliwo$¢ niezamie-
rzonego podwyzszania poczucia wlasnej wartosci w przypadku, gdy mimo wy-
boru rozmaitych przeszkdd, udaje si¢ uzyskaé satysfakcjonujacy wynik. Sukces
jest wowczas przypisywany wyjatkowym zdolnosciom czy inteligencji ucznia
(Utrdan i Midgley, 2001).

4. Defensive pessimism

Kolejna strategia stosowana w srodowisku szkolnym jest przybierajacy dwie formy
defensive pessimism. W pierwszej formie zapobieganie porazkom realizowane jest
przez stawianie sobie zanizonych wymagan. W drugiej natomiast, bez wzgledu na
histori¢ osiagnied, szczegolnie pozytywnych, oczekuje si¢ porazki w kazdej sytuagji
1 podejmuje zdwojone wysitki w celu jej unikniecia (Norem i Cantor, 1986).
Stawiajac sobie niskie wymagania, decydujac si¢ na wykonanie zadan o ni-
skim poziomie trudnosci oraz, szczegélnie w srodowisku szkolnym, zadawalajac
si¢ niskimi ocenami, uczenr zyskuje pewnosé, ze nie poniesie porazki. Godnym
podkreslenia jest fakt, iz obawa przed porazka i stosowanie strategii defensive
pessimism jest niezalezne od rzeczywistej wiedzy czy zdolnosci uczacego sig.
Strategia zdecydowanie korzystniejsza z punktu widzenia nauczycieli i
uczniéw jest antycypacja porazki. W tym bowiem przypadku uczacy si¢ podwa-
jaja wysilki w celu unikniecia porazki i starajg si¢ tak dobiera¢ metody pracy, by
byly one wydajne, efektywne i jak najlepiej chronily wrazliwe ego przed porazka.
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Z punktu widzenia charakterystyki motywacyjnej strategii defensive pessi-
mism waznym wydaje si¢ rozréznienie miedzy postawg czynna (active avoidance) 1
bierng (passive avoidane). Wyniki badan pokazuja, Ze osoby reprezentujace pierw-
szq postawe s3 mniej nakierowane na sukces 1 nie jest on dla nich tak wazny jak
dla 0s6b bardzo ambitnych i Zle znoszacych porazki (Showers, 1992).

5. Analiza motywacyjna

Zardwno self-handicapping jak 1 defensive pessimism wykorzystywane sa w celu
ochrony wrazliwego ego przed porazka i przy opisie motywacji ich wykorzysty-
wania mozna postuzy¢ si¢ wspélnym mianownikiem motywacyjnym. Do szcze-
gotowych czynnikéw motywacyjnych sprzyjajacych stosowaniu tych strategii
naleza, miedzy innymi, niepewnos¢ co do wilasnych mozliwosci (Berglas i Jones,
1978), niesmialos$¢ i wysoki poziom leku przed kontrola wiedzy (Snyder et al.,
1985), uzaleznianie poczucia wlasnej wartoéci od ocen i opinii innych (Coving-
ton, 1992), dazenie przez prace raczej do imponowania innym niz rozwiazywa-
nia okreslonego zadania 1 uczenia si¢ (Urdan i Midgley, 2001), silne skoncentro-
wanie na sobie (tzw. ego orientation) raczej niz na powierzonym zadaniu (tzw. fask
orientation) (Martin et al., 2001), strach przed porazka (Elliot i Church, 2003) czy
wreszcie pragnienie bycia lepszym od innych (Martin et al., 2003).

Opréez wymienionych szczegdlowych czynnikéw motywacyjnych tozsa-
mych dla obu analizowanych strategii regulujacych, wystepuja réwniez liczne
cechy je réznicujace. W przypadku self-bandicapping jest to historia przypadko-
wych sukceséw (gdzie szczescie traktowane jest jako czynnik atrybucyjny) (Feick
i Rhodewalt, 1997) oraz niski poziom motywacji do dzialania, unikanie odpo-
wiedzialno$ci i brak zadowolenia z odniesionego sukcesu (Elliot 1 Church, 2003).
Inaczej dla defensive pessimism, w przypadku ktérego czynnikiem motywujacym
zostaly wykazane silne pragnienie odniesienia sukcesu i poczucie odpowiedzial-
nosci za porazki (atrybucje wewnetrzne) (Norem i Cantor, 1980).

6. Badanie
6.1. Pytania badawcze

Badanie zostalo zaplanowane 1 przeprowadzone w celu znalezienia odpowiedzi
na nastgpujace pytania badawcze:
1) Jaki udzial w badanej grupie uczniéw liceum stanowia osoby z wyrazna
tendencja do stosowania se/f-handicapping lab defensive pessimisn?
2) Jakie czynniki osoby z badanej grupy uczniow liceum chciatyby widzie¢
jako odpowiedzialne za porazker
3) Dlaczego osoby w badanej grupie uczniéw liceum stosujg te strategie?
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6.2. Procedury i instrumenty badawcze

Badanie zostalo przeprowadzone dwuetapowo. W pierwszym etapie badania
wzigto udzial 86 uczniéw liceum ogdlnoksztalcacego, w wieku 16-17 lat, repre-
zentujacy Sredniozaawansowany poziom znajomosci jezyka angielskiego. Wéréd
0s6b badanych znajdowalo si¢ 41 mezczyzn i 45 kobiet. Uczniowie zostali po-
proszeni o wypelnienie dwoch przetlumaczonych na jezyk polski kwestionariu-
szy badajacych stosunek badanych do stosowania strategii obronnych se/f-
handicapping 1 defensive pessimism. W badaniu wykorzystano nastgpujace instrumen-
ty badawcze: Defensive Pessimism Questionnaire, DPQ (Norem, 2001) oraz Self
Handjcapping Scale (Jones 1 Rhodewalt, 1982). W obu przypadkach uczniowie
zostali poproszeni o zaznaczenie najblizszych prawdzie odpowiedzi na skali
Likerta. Przykladowe pytania z obu kwestionariuszy mialy nastepujacy tresé:
,,Poddaje si¢ kontroli spodziewajac si¢ najgorszego, nawet jesli mam powody
sadzié, ze sobie poradz¢”, ,,Dokladnie analizuje wszystkie mozliwosci wyniku
zanim poddam si¢ kontroli”, ,,Przed kontrolg cz¢sto martwig sig, ze nie bede w
stanie zrealizowac tego, co zalozylem”, ,,Staram si¢ nie czuc si¢ podczas kontro-
li zbyt pewnie”, ,,Przewidywanie wszystkiego zlego, co moze si¢ przytrafi¢ pod-
czas kontroli pomaga mi si¢ przygotowac” (Defensive Pessimism Questionnaire) oraz
,»Kiedy robi¢ co$ zle, w pierwszym impulsie wini¢ za to okolicznosci”, ,,Osig-
gatbym znacznie lepsze wyniki, gdybym nie pozwalal emocjom nad soba pano-
wac”, ,,Wole by¢ podziwiany za to ile pracy wkladam w wykonanie zadania niz
za moje zdolnosci 1 wiedz¢”, ,,Przyznaje, ze czuj¢ pokuse, zeby sie usprawiedli-
wiaé, kiedy nie udaje mi si¢ spetni¢ oczekiwan innych” (Se/f-Handicapping Scale).
Na podstawie uzyskanych odpowiedzi do drugiego etapu zostalo zakwalifiko-
wanych 20 uczniéw (7 mezezyzn i 13 kobiet), ktérych podzielono na 2 grupy:
e 7z wyrazng tendencja do stosowania se/f-bandicapping
e 7z wyrazng tendencja do stosowania defensive pessimism

W drugim etapie badania wybrane osoby reprezentujace silng tendencje
do stosowania jednej lub drugiej strategii zostaly poproszone o wypelnienie
przygotowanej na potrzeby niniejszego badania ankiety (Ankieta dot. Stosowania
Strategii Ochronnych) majacej za zadanie poméc w okresleniu czynnikéw motywu-
jacych uczniéw liceum do stosowania wymienionych strategii. Przykladowe
pytania otwarte z tej ankiety to: ,,Czy zdarza Ci si¢ odkladaé przygotowania ,,na
ostatnig chwile”? Kiedy i dlaczego to robisz?”, ,,Czy zdarza Ci si¢ znajdowac
wymowki, by tylko nie musie¢ si¢ uczyé? Kiedy? Jakie to sa wymowki?”, ,,Czy
jestes zadowolony ze swoich wynikéw w nauce jezyka angielskiego? Dlaczegor”.
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7. Wyniki
7.1. Wyniki pierwszego etapu

Sposrdd wszystkich badanych uczniow zdecydowana wigkszosé reprezentowata
umiarkowang tendencj¢ do stosowania strategii defensive pessimism (66,3%), pod-
czas gdy self-handicapping reprezentowalo 45,3% badanych. Podobne proporcje
zostaly zaobserwowane w przypadku oséb z wyrazna tendencja w kierunku
pierwszej strategii, ktore w poszczegdlnych kwestionariuszach uzyskaty najwiek-
sze ilodci punktéw (ponad 80% ilodci punktéw).

SELF-HANDICAPPING | DEFENSIVE
PESSIMISM
UMIARKOWANA TENDENCJA | 39/86 (45,3%) 57/86 (66,3%0)
WYRAZNA TENDENCJA 6/86 (6,98%) 14/86 (16,28%)
Tabela 1: Wyniki kwestionariuszy z pierwszego etapu badania
710 66.3%
60
50 45 3%
10
30
20 16,28%
10 0.9%%
]
WYRAZNA B UMIARKOWANA

Wykres1: Wyniki kwestionatiuszy z pierwszego etapu badania
7.2. Wyniki drugiego etapu

Najczestszymi powodami odkladania pracy na ,,ostatnia chwile” przez uczniéw
stosujacych strategie se/fhandicapping byly nuda, zmeczenie, brak czasu, koniecz-
no$¢ uczeszezania na zajecia pozalekceyjne, lenistwo, wazne prace domowe z in-
nych przedmiotéw niz jezyk angielski, liczenie na szczescie, zbyt duze obcigzenie
praca nad innymi przedmiotami, wigksza szansa na dobre zapamigtanie materiatu,
zle samopoczucie czy nadzieja na latwe pytania. Wérdd uczniéw czesto stosuja-
cych strategic defensive pessimism odkladanie pracy pojawialo si¢ w odpowiedziach
zdecydowanie rzadziej, ale powody takiego stanu rzeczy pozostaly niezmienione.
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Badanie wykazalo réwniez, ze wszyscy uczniowie liceum bioracy udzial w
drugiej czedci badania szukaja wymoéwek 1 majq sktonnosé¢ do usprawiedliwiania
swoich niepowodzei obarczajac za nie czynniki obiektywne. Interesujacym jed-
nak wydaje si¢ fakt, iz osoby stosujace seff-handicapping do wymowek zaliczaly
malo istotne wydarzenia, na przyklad niezapowiedziane wizyty czy spotkania z
przyjaciétmi. Uczniowie reprezentujacy wyrazna tendencje do stosowania defen-
sive pessimism do wymoéwek zaliczali zajecia pozalekcyjne, zadania domowe z
innych przedmiotéw czy dodatkowe obowigzki. Mozna zatem wysnué wniosek,
ze cho¢ wszyscy uczniowie szukaja usprawiedliwieri, sposéb ich pojmowania
przez obie grupy zasadniczo si¢ rézni.

Ponadto 60,9% badanych uczniéw okazala si¢ niezadowolona z wynikow
uzyskiwanych na lekcjach jezyka angielskiego. Natomiast dla az 73,9% badanych
opinia 0sob trzecich nie byla wazna. Uczniowie ci podkreslali znaczenie wiedzy 1
deklarowali, ze ucza si¢ dla siebie. Zwracali tez uwagge na subiektywizm ocen innych
0s6b. Zaledwie 23,1% badanych przyznata, ze liczy si¢ z opiniami innych, a dobre
recenzje dzialaja na nie motywujaco 1 daja poczucie spelnienia i bezpieczefistwa.

8. Wnioski i implikacje dydaktyczne

Otrzymane wyniki ankiety przedstawiaja w duzym stopniu zréznicowany obraz
uczniéw liceum, jednak zdaja sie potwierdza¢ wyniki wczedniejszych badan ana-
lizujacych zblizone zagadnienia. Jako uzasadnienie istniejacego stanu rzeczy
mozna poda¢ nastepujace czynniki. Przede wszystkim poziom znajomosci jezy-
ka angielskiego badanych byt do§¢ wysoki (4. $redniozaawansowany), co wiaze
si¢ z ich duzym doswiadczeniem w nauce jezyka 1 mniejsza potrzeba pochwaly.
Fakt, iz badani podkreslali znaczenie wiedzy mozna wyjas$ni¢ zblizaniem si¢ w
ich przypadku egzaminu maturalnego. Czesto subiektywna opinia nauczycieli
czy rodziny moze w poréwnaniu z obiektywnymi wynikami egzamindw traci¢ na
znaczeniu. Co wigcej przewaga strategil defensive pessimism nad self-handicapping
moze $wiadczy¢ o mniejszej przydatnosci tej drugiej w dluzszej perspektywie,
bowiem unikanie odpowiedzialnosci i szukanie przeszkéd w nauce jest dziala-
niem wysoce nickorzystnym w kontekscie Matury w $rodowisku licealnym, na-
kierowanym na sukces.

Sredniozaawansowany poziom znajomosci jezyka angielskiego oraz
uczeszczanie do drugiej klasy liceum moze réwniez wskazywaé na bogate do-
$wiadczenia badanych w uczeniu si¢ i znajomo$¢ innych niz poddane analizie
strategii obronnych. Powodem przewagi defensive pessimism moze by¢ rowniez
wigksze skoncentrowanie na zadaniu (fask orientation) niz na sobie (ego orientation)
(Dweck, 19806), brak wiary we wlasne mozliwosci, przewaga krytyki nad po-
chwalg 1 zwigzany z tym brak szczegélowych informaciji zwrotnych ze strony
nauczycleli czy poczucie odpowiedzialno$ci za podejmowane decyzje (atrybucje
wewnetrzne). Niski poziom zadowolenia z osigganych wynikéw charaktery-
styczny dla defensive pessimism moze wskazywaé na powazne obawy zywione przez
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ucznidow, a dotyczace zblizajacego si¢ egzaminu maturalnego. W dyskusji nad
wynikami nie mozna réwniez pomina¢ niebezpieczenstwa nieszczerych odpo-
wiedzi badanych, ktorzy mogli udzielaé, jak im si¢ wydawalo, ,,poprawnych” a
nie ,,prawdziwych” odpowiedzi.

Z poczynionych obserwacji wynika kilka istotnych implikacji dydaktycz-
nych. Podstawowq przestanks z analizy motywacyjnej stosowania przez uczniow
liceum strategii chronigcych ego wydaje si¢ by¢ zwigkszona wrazliwo$¢ nauczycie-
li na indywidualne potrzeby uczniéw i w najwigkszy mozliwie sposéb, indywidu-
alizowanie procesu nauczania w klasie. Waznym czynnikiem decydujacym o
wyborze danej strategii okazal sie¢ by¢ kontekst jej uzycia, w tym przypadku eg-
zamin maturalny. Jest on dla uczniéw czynnikiem tak stresujacym, jak motywu-
jacym, co stwarza z kolei istotna szans¢ dla nauczycieli na zintensyfikowanie
pracy z uczniami i jeszcze lepsze wykorzystywanie zwigkszonego poziomu
uczniowskiej motywaciji.

Negatywnymi czynnikami wplywajagcymi na koniecznos$¢ stosowania stra-
tegii chroniacych poczucie wlasnej wartosci, a takze duzy odsetek badanych
angazujacy sie w podobne dzialania moga by¢ réwniez nadmierna krytyka ze
strony nauczycieli oraz niedostateczna wiedza uczniéw o przyczynach porazek.
Moze to by¢ spowodowane brakiem wyczerpujacej informacii zwrotnej ze stro-
ny nauczycieli. Nalezy zatem zmodyfikowaé sposob oceniania i omawiania po-
stepow uczniow w nauce i wzbogaci¢ informacje zwrotne, by zapobiegaé stoso-
waniu strategii ochronnych ,,na wszelki wypadek”.

9. Perspektywy badawcze

Przeprowadzone przeze mnie badanie, cho¢ dostarczyto kilku interesujacych
whnioskow, z pewnoscia nie wyczerpato tematyki dotyczacej strategii chroniacych
¢go. Przede wszystkim nalezaloby przyjrze¢ si¢ ich zwigzkom z poszczegblnymi
czynnikami indywidualnymi réznicujacymi uczniéw, zbada¢ dlugoterminowe
konsekwencje stosowania strategii chroniacych ego, takie jak choéby wyuczona
bezradno$¢, obnizenie wynikéw w nauce czy wzrost pesymizmu. Badany przeze
mnie kontekst nalezatoby powickszy¢ o dodatkowe zmienne, jak chocby wiek
czy poziom znajomosci jezyka angielskiego, a takze zastanowi¢ si¢ nad rola na-
uczyciela w modyfikowaniu uzycia podobnych strategii w klasie szkolnej.
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ZARZADZANIE UWAGA NA
LEKC]I JEZYKA OBCEGO

W FAZIE PERCEPC(C]I

I PRZETWARZANIA STRUKTUR
JEZYKOWYCH

Attention management in the foreign language classroom during
the phase of perception and processing of language structures

This paper focuses on the connection between cognitive psychology and
foreign language pedagogy in the context of perception and processing of
language structures. It describes second language acquisition as the
processing of language information, which is influenced by attention fo-
cused on language data. The concept of instructed learning assumes the
possibility of manipulating learners’ attention by the teacher. The paper
provides a theoretical background referring to such issues and also exam-
ples of how this kind of knowledge can be used in the classroom.

1. Wprowadzenie

Tegoroczna konferencja Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego objela swa
tematyka m.in. interdyscyplinarny charakter glottodydaktyki. Dyscyplina ta, ba-
dajac procesy nauki i nauczania jezyka obcego, siega do osiagnie¢ nauk zajmuja-
cych si¢ przyswajaniem jezykow, w tym psycholingwistyki, a ta z kolei objeta
przedmiot dociekan psychologii i jezykoznawstwa. Organizatorzy polozyli réw-
noczes$nie nacisk na zastosowanie teorii w praktyce, stad idea zaprezentowania
przykladu ,taficucha badawczego”, w ktérym wychodze od pojecia uwagi 1 jej
udzialu w procesach poznawczych z wyszczegdlnieniem percepcji i przetwarza-
nia jezyka, przechodze do wplywu uwagi na proces przyswajania jezyka (z mysla
o nabywaniu jezyka drugiego), by na koniec przedstawié¢ mozliwosci zastosowa-
nia wnioskéw z badan obu tych dyscyplin w nauczaniu jezykéw obcych.
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Psycholodzy wychodzg z zalozenia, ze czlowiek uczy si¢ czego$ wtedy,
edy swojq uwage skupi na przedmiocie nauki, a nauczanie jest skuteczne wow-
czas, gdy ,,nauczyciel skieruje uwage na zadanie wystarczajaco dobrze i przez
czas dostatecznie dlugl, aby uczen si¢ wyuczyl” (Galloway, 1988: 132). Unwage
uznaje si¢ za jeden ze standw $wiadomosci, odnoszacy si¢ do proceséw postrze-
gania i my$lenia, kiedy strumien swiadomosci kierowany jest ,,na to, co tu i teraz
dla mnie relewantne” (Gadenne/Oswald w Ingendahl, 1999: 54, tlum. wlasne).
Podobny punkt widzenia mozna znalez¢ w literaturze poswigcone]j przyswajaniu
jezyka. W ujeciu bardziej ogdlnym stan specjalnej uwagi skierowanej na zjawiska
jezykowe 1 gotowos¢ ich odbioru to jeden z przejawéw $wiadomosct jezykowej.
Wplyw uwagi na efekt nauki jezyka jest widoczny w jej poszczegélnych fazach,
np. ,,zauwazanie nowych form jezykowych, czyli uswiadomione ich przetwarza-
nie” jest wedlug Richarda Schmidta warunkiem akwizycji jezyka (Dakowska,
2001: 30). Tak postrzegana uwaga odgrywa znaczacg rol¢ w koncepcji nabywa-
nia jezyka opierajacej sie na zalozeniu, ze czlowiek konstruuje wiedze i umiejet-
nosci jezykowe w oparciu o dane jezykowe pochodzace z otoczenia, okreslone-
go jako dmput. W ramach badan nad przyswajaniem jezyka przez prietwarzanie
informagji jegykowyeh odwoluje si¢ niejednokrotnie do badan dotyczacych postrze-
gania 1 przetwarzania roznego rodzaju informacji, przy czym ma si¢ na wzgledzie
specyficzny proces, jakim jest zdolnos§é czlowieka do opanowywania tak skom-
plikowanej umiejetnosci jak postugiwanie sie jezykiem.

2. Uwaga w procesach poznawczych

Czynnoé¢ uwazania to jeden z czynnikow ,,determinujacych i kierujacych proce-
sami postrzegania, kojarzenia i myslenia” (Munn, 1946 w Schuman, 1961: 18).
Natezenie uwagi podnosi sprawnos$¢ proceséow poznawczych i dzialan czlowie-
ka, gdyz przedmioty, na ktére zwracamy uwage, uswiadamiamy sobie jasno i
wyraznie. Psycholodzy pojmuja #wage jako stan ,,pobudzenia i aktywnosci proce-
séw nerwowych w tych o$rodkach kory (mézgowej, przyp. autora), ktore aktu-
alnie analizuja i opracowuja dane, dostarczane przez organy zmystowe” (tamze
str.17). Tak zdefiniowanej #wagi nie nalezy, wedlug Szumana (1961), utozsamiaé
jednoznacznie ze skupieniem §wiadomosci na postrzeganym przedmiocie.
Uswiadomienie sobie czego$ jest raczej zjawiskiem wtérnym, skutkiem skiero-
wania uwagi na dany przedmiot. Swiadome uwazanie jest zatem przejawem, ale
nie stanowi istoty proceséw zachodzacych w mézgu w czasie natezenia uwagi, i
nalezy zatozy¢ mozliwos¢ istnienia nieSwiadomych procesow 1 stanéw uwagi.
Aktywnos$¢ proceséw nerwowych powiazanych ze stanem uwagi spelnia
rézne funkcje: prowadzi do spostrzezenia i poznania przedmiotu, ktéry jq wzbu-
dzil, wzmaga (w mniejszym lub wigkszym stopniu) intensywnos¢ proceséw inte-
lektualnych bioracych udzial w analizie poznawczej, a takze powoduje mobilizacje
1 wzrost stopnia starania si¢ podmiotu poznajacego. Sila natezenia uwagi zalezy
takze od intensywnosci 1 jako$ci bodzca, a zarazem od tego, na ile jest on dla da-

174



Zarzadzanie uwaga na lekeji jezyka obcego w fazie percepcji i przetwarzania struktur ...

nego podmiotu interesujacy i wazny. Zaangazowanie uwagi w dane dzialanie po-
woduje jednoczesnie, iz przestajemy uwazaé na to, co nie jest przedmiotem czy
znajduje sie poza kregiem zadania, na ktérym skupiona jest uwaga. Rozwazajac
rol¢ uwagi w nauce, nalezy wymieni¢ wsroéd zadan oséb nauczajacych, a wigc za-
poznajacych lub umozliwiajacych poznanie, wywolywanie i ksztaltowanie uwagi
uczniéw, badZz to przez bezposrednia zachete stowna do skupienia uwagi badz
przez dawane im do wykonania okreslone zadania (Szuman, 1961).

3. Rola uwagi w percepcji i przetwarzaniu informacji

Wsréd badan dotyczacych ludzkiej percepeiji znajduje sie odbieranie i przetwa-
rzanie bodzcéw stuchowych 1 wzrokowych, w tym tekstéw moéwionych lub
pisanych, odgrywajacych decydujacq role w procesach przyswajania i postugiwa-
nia si¢ jezykiem. Oproécz czystych mechanizméw docierania bodzcow jezyko-
wych do narzadéw stuchu i wzroku, szczegélnie ciekawe wydaja si¢ procesy ich
identyfikacji i interpretacji oraz faczenia w wicksze jednostki znaczeniowe. Jak
powszechnie wiadomo, w wickszoéci przypadkow w przecigtnym akcie komuni-
kacyjnym odbior tekstu nie odbywa si¢ na poziomie pojedynczych wyrazéw, lecz
calosci przekazu. Przetwarzanie sygnaléw przebiega wielopoziomowo, a infor-
macje czastkowe sq taczone w coraz bardziej zlozone tresci, w efekcie czego na
koniec znikajg z naszej swiadomosci sygnaly, ktére dotarly do nas na poczatku
(Konorski za Woznicki, 1979). Psycholodzy podkreslaja fakt, iz jakkolwiek za
pierwszy etap przetwarzania jednostek kognitywnych uznaje si¢ odbiér bodz-
cow, to kluczowa dla jego powodzenia jest juz poprzedzajaca go selekcja infor-
macji, w skutek ktorej tylko cze¢§é sygnaléw podlega interpretacji. W procesie
tym znaczna rol¢ odgrywa kierowanie uwagi, rozumiane tu jako celowe selek-
cjonowanie informacji, ktére stang sie przedmiotem §wiadomego postrzeganial,
Jest to dzialanie niezbedne wobec natloku bodzcéw, ktére przerastaja pojem-
no$¢ operacyjng umystu przeznaczong na przetwarzanie informacji.

Proces systematycznego poszukiwania i zarzadzania danymi gwarantuje,
ze wybor informacji nie bedzie przypadkowy, lecz relewantny dla danej sytuacii i
potrzeb (por. Kebeck, 1994; Mifiler, 1999; Dakowska, 2001). Selekcja i redukcja,
bedace efektem kierowania uwagi na dane bodzce, pelnia funkcje filtra, ktérego
funkcjonowaniu poswigecono wiele hipotez. Wedlug jednej z nich ma on postaé
przewezenia kanatu, przez ktéry dostajq si¢ jedynie wyselekcjonowane informa-
cje, te poza polem uwagi zostajg zablokowane (model sterowania uwaga Broad-
benta). Inne spojrzenie reprezentuja w tej materii autorzy modelu méwiacego, iz
ze wzgledu na ograniczone mozliwosci przetwarzania informacji nastgpuje po-
dzial zadan na angazujace mniej lub wigcej uwagi, zaleznie od ztozonosci infor-
macji 1 stopnia jej nowosci. W ten sposob przez wycéwiczenie pewnych dziatan

LW tym kontekscie mowi si¢ o filtrze selekeyjnym okreslanym réwniez jako prig Swiadomosci
(Woznicki, 1979).
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redukujemy stopien zaangazowanej w nie uwagi, przez co mozemy bez wicksze-
go wysitku wykonywaé réwnoczesnie inne czynnosci czy operacje umyslowe
(model Mraya i Kahnemanna).

Przebieg przetwarzania konkretnej informaciji jest $cisle powiazany z kon-
tekstem, w jakim si¢ pojawia. Powtarzajace si¢ dos§wiadczenie odbioru danego
bodzca w okreslonym otoczeniu, z jednej strony ulatwia jego identyfikacje i
interpretacje, z drugiej strony powoduje, iz jego obecnos¢ wywoluje oczekiwanie
pojawienia si¢ adekwatnego kontekstu. Polaczenie kontekstu z dotychczasowym
doswiadczeniem 1 oczekiwaniami sprawia, iz powstaje hipoteza dotyczaca spo-
strzezonego obiektu, a kolejne podobne bodzce s3 poréwnywane z poprzednimi
i stuza jako podstawa do potwierdzenia lub odrzucenia takiej hipotezy. Ekspe-
ryment Habera i Hershensona z 1965 roku (za Kebeck, 1994) dotyczacy odbioru
pokazywanych pojedynczych wyrazéw pozwolil odtworzy¢ mechanizm identyfi-
kacji jednostek informacyjnych z ich fragmentéw. Otéz o ile pojedyncza bardzo
krotka prezentacja stéw nie dawala szans na ich rozpoznanie, o tyle po kilku-
krotnej, réwnie krotkiej, ich ekspozycji uczestnicy eksperymentu byli w stanie je
zidentyfikowa¢. Autorzy eksperymentu doszli do wniosku, iz uczestnicy juz przy
pierwszej prezentaciji stawiali jaka$ hipoteze, ktéra testowali kierujac przy kazdej
kolejnej prezentacji uwage na poszczegdlne konkretne elementy, pozwalajace w
sumie ostatecznie rozpoznaé¢ stowo.

Nie bez znaczenia dla sukcesu procesu poznawczego pozostaja czynniki
afektywne. Sama chec 1 zainteresowanie przedmiotem nauki moze wynikaé z
pozytywnych odczu¢ z nim zwigzanych czy uczud, jakimi darzymy osobe na-
uczajacq. Takze emocje wywolane kontekstem, w jakim pojawiaja si¢ nowe
bodzce oddzialuja na uwage zaangazowana w ich przetwarzanie. Stan l¢ku, roz-
bawienia czy zaskoczenia moze znacznie wplynaé¢ na predkosc i jakos¢ analizy.

Omawiajac przebieg percepcji 1 przetwarzania informacji nalezy wspo-
mnie¢ o miejscu zachodzenia tych proceséw, czyli pamigci. Akt samej percepcji
trwa bardzo krétko, naplywajace bodzce rejestrowane sq przez pamieé ultra-
kroétka, wyselekcjonowane informacje docieraja do pamieci krotkotrwalej, zwa-
nej réwniez robocza, poniewaz to tam zachodza wszystkie procesy ,,obrobki”
odebranych sygnaléw. Intensywno$¢ nastepujacych w niej operacji przetwarza-
nia nowych informacji decyduje o jego wyniku, ktéry zostaje przekazany do
pamieci dtugotrwalej. O tym czy zostanie on zachowany w niej na dluzej, zalezy
od tego, jak czesto informacja bedzie aktywowana. Informacje przechowywane
w pamieci diugotrwalej odgrywaja znaczaca role w identyfikacji i interpretacji
nowych jednostek i pozwalaja ponownie rozpoznaé odebrany juz kiedys bo-
dziec, takze jesli nie zostal on wtedy zinterpretowany.

4. Uwaga w psycholingwistycznej koncepcji przyswajania jezyka

Podstawa nabywania jezyka obcego jest zrozumienie wypowiedzi, ktére polega w
duzej mierze na wyselekcjonowaniu tego, co jest relewantne dla danej sytuacji.
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Umiejetnoscia nie do przecenienia staje si¢ zdolno$¢ wmwagi selektywne, dzigki ktorej
czlowiek potrafi zignorowac informacje nieistotne. Umiejetne sterowanie uwaga w
czasie recepcji tekstu prowadzi do postrzegania elementéw zrozumiatych i zna-
czacych oraz budowania na ich podstawie siatki informacji umozliwiajacej odczy-
tanie tresci tekstu lub tylko informacji interesujacych odbiorce. Odsuwanie na
dalszy plan pola postrzegania elementéw mniej istotnych lub niemozliwych do
zinterpretowania chroni przed natlokiem bodzcéw zakldcajacych zrozumialy
odbior tekstu. Zazwyczaj przypisujemy znaczenie wypowiedzi, nie skupiajac si¢ na
znaczeniu kazdego pojedynczego jej elementu. W czasie stuchania tekstu moéwio-
nego percypujemy tylko czes¢ dzwickow, niektorzy twierdza, ze tylko 50% (Gut-
zmann w Woznicki, 1979). Pozostatych tresci, ktore tworzg ki percepgi jedynie sig
domyslamy. Nieznane obcojezyczne struktury jezykowe stanowiace ke informacyj-
nq przypominajq ki percgpyi 1 te same mechanizmy pomagaja w zrozumieniu tek-
stu w jezyku obcym. Dlatego jesteSmy w stanie zrozumie¢ wypowiedz, mimo iz
zawiera ona nieznane nam konstrukeje. Jesli input (tekst) jest jednak w zbyt duzym
stopniu niezrozumialy, slabnie koncentracja, az do catkowitego jej zaniknigcia.
Nalezy takze uwzgledni¢ fakt, Zze czesto nie jesteSmy w stanie zarejestrowac i prze-
analizowa¢ wszystkich dochodzacych do nas sygnatow.

Gdyby jednak cztowiek postugiwat si¢ tylko znanymi strukturami, zakres
jego mozliwosci komunikacyjnych bylby bardzo ograniczony. Ludzie rozwijajacy
swoja wiedz¢ 1 umiejetnosci w nowym jezyku dekoduja réwniez informacje wy-
razone nieznanymi im dotad strukturami (czy to na poziomie leksykalnym czy
gramatycznym). W modelu przyswajania jezyka jako przetwarzania informaciji
jezykowych mozna znalez¢ wyrazna analogi¢ do przebiegu procesu postrzegania
opisanego przez psychologow.

input — percepcja — infake — tworzenie i testowanie hipotez

Sposréd otaczajacych nas wypowiedzi (input) selekcjonowane sg (percep-
cja) dane (intake), ktére zostana poddane dalszemu przetworzeniu (poprzez
tworzenie i testowanie hipotez). Uwaga odgrywa tu wielokrotnie znaczaca role.
Warunkiem rozpoczecia procesu przyswojenia nowych elementéw czy zjawisk
jezykowych jest zainteresowanie tekstem, czyli poswigcenie mu uwagi i koncentra-
cja, ktéra sprowadza si¢ do wytezenia wwagi. Aby wyselekcjonowac struktury, kto-
re stang si¢ podstawa do nauki czego$ nowego, musza one zostal auwazone,
czyli uczacy musi skierowad na nie mwage. Réwniez tworzeniu 1 testowaniu hipotez
towarzyszy czesto ,,uwazne” Sledzenie struktury, niekoniecznie wymagajace wy-
sokiego stopnia §wiadomosci, proces ten moze mie¢ charakter pods§wiadomy, w
sensie czujnosci czyli gotowosci do zauwazenia czegos.

Przetwarzanie nowych dostrzezonych struktur jezykowych mozliwe jest
dzigki kontekstowi sytuacyjnemu, w jakim si¢ pojawia, oraz kontekstowi jezy-
kowemu zawartemu w tekscie (czy to mowionym czy pisanym). Kontekst umoz-
liwia postawienie pierwszej hipotezy dotyczacej znaczenia danej struktury, a w
dalszej kolejnosci typowych dla niej cech odno$nie budowy czy funkeji. W ko-
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lejnych odstonach pozwala ja zweryfikowad, a takze poszerzaé o kolejne aspekty,
podobnie jak to bylo w eksperymencie Habera i Hershensona. W ten sposéb
uczgey si¢ poznaje: znaczenie stéw i ich przynaleznosé do okreslonych kategorii
gramatycznych czy konkretnej warstwy jezykowej (np. jezyka potocznego), regu-
ly gramatyczne, funkcje pragmatyczne 1 kontekst uzycia wyrazen jezykowych.
Elementem nie zawsze koniecznym, aczkolwiek w wigkszoséci wypadkéw sprzy-
jajacym efektywnemu przetwarzaniu informacji i przyswajaniu nowej wiedzy,
jest powtarzalno$¢ danej struktury w kolejnych styszanych/czytanych wypowie-
dziach. Zwigksza to szansg, ze struktura zostanie zauwazona 1 ze uczacy si¢ mo-
ze wielokrotnie obserwowaé wybrane aspekty lub kierowaé uwage za kazdym
razem na inny jej element. Im czedciej wechodzimy w kontakt ze struktura, tym
szybciej nastepuje identyfikacja (Woznicki, 1979). Réwniez wydluzony czas
styczno$ci z przedmiotem pomaga ,,pokonaé ograniczenia uwagi 1 doglebnie sig
z czymS$ zapozna¢” (Dakowska, 2001: 27).

Aby nowa strukture zachowa¢ glebiej w pamigci (nauczy¢ sie jej), po-
trzebne jest zatem przejécie na wyzszy poziom §wiadomosci, a wiec uwazne jej
poszukiwanie, skierowanie na nig strumienia §wiadomosci i ocenienie jej wagi
(por. Woznicki, 1979). Taki przebieg przetwarzania danych jezykowych mozna
przedstawic¢ nastepujaco:

—————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

'INPUT  ——p tworzenie hipotezy Y potwierdzenie

wypowiedz + lub
5 Zvojcizlzku m | poréwnanie z dotychczasowg ! odrzucenie
5 wym wiedza jezykowa i '

: g hipotez
zrozumiang trescig p Y

Schemat 1: receptywne testowanie hipotez (na podstawie Vogel, 1989)

Przyklad: uczen, styszac fraz¢ er trifft (on spotyka) moze na podstawie wiedzy o
odmianie czasownikéw w niemieckim postawi¢ dwie hipotezy: (1) jest to cza-
sownik regularny #ffen lub (2) jest to czasownik nieregularny #reffen. Dopiero
natknigcie si¢ na formy innych oséb gramatyczaych, np. ich #reffe (spotykam), spo-
woduje odrzucenie pierwszej 1 potwierdzenie drugiej hipotezy. O ile w natural-
nych warunkach przyswajania jezyka drugiego uczacy jest zdany na los, kiedy i z
jaka czestotliwoscia pojawi si¢ owa struktura ponownie w inpucie, to w sterowa-
nej nauce jezyka dydaktycy moga stworzy¢ warunki (patrz: materialy dydaktycz-
ne) sprzyjajace intensywnemu testowaniu hipotez.

Oproécz takiego receptywnego testowania hipotezy istnieje mozliwos$¢ ak-
tywnego sprawdzenia hipotezy poprzez celowe poszukiwanie dowodéw lub
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informacji weryfikujacych stuszno§é przypuszczenia, np. poprzez produkcje
jezykowa. Uzytkownik jezyka moze tu przejaé w swoje rece weryfikacje hipote-
zy, mianowicie spyta¢ wprost o konkretny element danej struktury lub sprébo-
waé uzyc ja sam 1 obserwowac reakcjg partnera.

faza faza faza
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, aktywacji  : formulowania i  interpretacji |
INPUT ——p poréwnanie z——p produkcja ——p poréwnani potwierdzenie
: + dotychczasowa ! woparciuo | z reakcjg lub
© wypowiedz ! wiedza jezykowg @ hipoteze ! (feedback) odrzucenie
wjezyku | izrozumiang [(meta) hipotezy
i docelowym ! tredcia ' jezykowa]

Schemat 2: produktywne testowanie hipotez (na podstawie Vogel, 1989)

Przyklad: uczen tylko raz natknat si¢ na forme er #74ff2, ktérej znaczenie zidenty-
fikowal na podstawie kontekstu. Moze on (1) powiedzie¢ swemu rozmoéwcey Ich
triffe auch gern Frennde (ja rownies chetnie spotykam przyjacidl) i czekaé, czy zostanie
poprawiony, lub (2) spyta¢ wprost czy to jest czasownik #riffen czy treffen?

Prawidlowa identyfikacja i interpretacja nie zawsze nastepuje przy pierw-
szym kolejnym spostrzezeniu struktury, ktora mamy na uwadze, tak samo jak
testowanie nie zawsze przynosi od razu efekt odnoszacy si¢ do wszystkich
aspektow danej struktury. Gdy jedna struktura zostaje zidentyfikowana stosun-
kowo predko, inna wymaga wielokrotnego przetestowania, zaleznie od stopnia
trudnosci, kompleksowosci 1 czynnikow sprzyjajacych jednoznacznej interpreta-
cji. Typowe sytuacje to stowa wieloznaczne czy formy nieregularne. W przypad-
ku nauki jezyka charakterystyczna jest zdolnos¢ do rozpoznawanie 1 interpretaciji
struktur na poziomie recepcji jezyka, ktéra nie skutkuje automatycznie umiejet-
noscia zastosowania jej we wilasnej produkcji jezykowe;.

5. Zarzadzanie uwaga na lekcji jezykowe;j

Opisane zjawiska sq oczywiScie wlasciwe zaréwno przyswajaniu jezyka drugiego
w warunkach naturalnych, jak i nauce jezyka obcego w warunkach formalnych,
takich jak szkota, kurs, lekcje prywatne. Wsrdd czynnikéw wyrdzniajacych ten
drugi kontekst sytuacyjny wymienia si¢ sterowanie procesem nanki, ktory znalazl
odbicie w terminologii w literaturze niemieckojezycznej gestenerter Sprachwerwerb,
w anglojezycznej — nstructed learning. O ile przez dlugi czas pojecie to bylo naj-
czeSciej omawiane w kontekscie sposobow sterowania naukg uczniéw przez
nauczycieli, o tyle obecnie coraz czesciej podkreslona i postulowana jest umie-
jetnos¢ ,,samosterowania’” wilasnym procesem nabywania jezyka. Osobiscie, za
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jeden z decydujacych elementéw w obu aspektach kierowania procesem nauki
uznaj¢ kierowanie uwaga, ktére moze znacznie podniesé¢ efektywnosé wysitku
wkladanego w nauke. Dzialanie takie okredlitam w nawiazaniu do wspdlczesne-
go jezyka przesigknictego wplywami ekonomii jako garzqdzanie nwagq?.

Posiadanie umiejetnosci zarzadzania uwaga przez nauczyciela uwazam za
szczegolnie wazne w obliczu, niestety smutnej, refleksji wynikajacej nie tylko z
moich obserwacji, ale réwniez innych nauczycieli 1 studentéw odbywajacych
praktyki w szkole, iz spora liczba uczniéw, szczegdlnie na lekcjach jezykow in-
nych niz angielski, nie jest zbytnio zmotywowana do nauki. Tymczasem moty-
wacja, podobnie jak inne czynniki afektywne, ma znaczny wplyw na przetwarza-
nie informacji, gdyz pozytywne stany emocjonalne sprzyjaja rozpoznaniu i przy-
swajaniu informacji poprzez ,,nasilenie eksploracji percepcji” (Woznicki, 1979:
13). Efektem motywacji sa: wysilek wkladany w dang czynnos$c¢, uporczywosé w
dziataniu, koncentracja na dzialaniu zmierzajacym do osiagniecia celu oraz uwa-
ga poswiccona tej a nie innej czynnos$ci (Dakowska, 2001). W tej sytuacji, to na
nauczycielu moze lub powinien spoczaé obowiazek takiego sterowania uwaga,
by uczen osiagnal jak najwickszy sukces, co potwierdza Galloway wymieniajac
wsréd wskazanych czynnosci dydaktycznych nauczyciela na pierwszym miejscu
,»przyciaganife] 1 ukierunkowywani|e] uwagi” (1988: 163).

Postulat ten dotyczy dwoch typow uwagi — o ile wzbudzanie zaintereso-
wania prowadzi do aktywacii #wagi mimowolne, ktora utrzymuje si¢ naturalnie bez
angazowania wysokiego stopnie §wiadomosci, to do percepcji 1 przetworzenia
pewnych informacji wymagajacych wysitku kognitywnego, jak np. zlozone
struktury gramatyczne czy wyrazenia leksykalne, potrzebna jest uwaga dowolna
czyli czynnos¢ celowego, §wiadomego kierowania uwagi na okreslony przedmiot
poznania (por. Szuman, 1961; Dakowska, 2001). Stad wynika, iz jakkolwiek
uwaga jest najczedciej utozsamiana ze stanem $wiadomosci, bynajmniej nie nalezy
zakladaé, Zze uczen musi w pelni $§wiadomie kierowac ja na to, co jest przedmio-
tem nauki (por. punkt 2). Wrecz przeciwnie, cala sztuka polega na tym, by wy-
konujac ciekawe zadania nastawione na szerszy cel (temat), uczen realizowat
réwniez te mniej dla niego widoczne cele, niekoniecznie bedac §wiadomym, Ze
nauczyciel caly czas dba o to, aby uwaga kierowana byla na wybrane struktury
czy umiejetnoscl jezykowe. Informacje moga znajdowaé si¢ w roznym zasiggu
uwagi, ale zaréwno te w centrum uwagi, jak i te na jej peryferiach moga by¢
przetwarzane i przenoszone do pamieci dlugotrwalej (por. Dakowska, 2001),
przy czym w drugim przypadku procesy te przebiegaja czesto tak szybko, ze w
danym momencie nie moze im towarzyszy¢ pelna swiadomos¢ i niemozliwe jest
poddanie ich wlasnej refleksji.

2 Dakowska (2001) uzywa okreslenia polityka kierowania nwagaq.
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6. Przyktady zarzadzania uwagg na lekcji jezyka obcego

Problem ukierunkowywania uwagi i sterowania nig w kontekscie nauki jezykdw
obcych jest wieloplaszczyznowy. Mozna go odnies$¢ globalnie do takich aspek-
tow jak zainteresowanie czy stopniowanie uwagi w obrebie jednostki lekeyjnej,
jak 1 rozpatrywaé wplyw stanu uwagi na poszczegdlne etapy przyswajania i uzy-
cia jezyka. W tym miejscu chcialabym podaé kilka praktycznych przykladow
wspierania przetwarzania informacji jezykowych poprzez kierowanie uwaga
uczniow, skierowanych do dydaktykéw praktykow. Nauczyciel:

wzbudza zainteresowanie materialem poprzez tworzenie kontekstu
tematycznego ukazujacego mozliwosci zastosowania poznanych na
lekciji struktur, dzigki czemu przyciaga uwage uczniow;

zwraca uwage uczniow na to, co jest celem lekeji i ktére struktury
jezykowe sa w tym kontekscie przydatne (bedg rowniez egzekwowane w
czasie kontroli postepéw), poniewaz niemozliwe jest, by do ucznia
dotarlo i zostalo odpowiednio przetworzone wszystko, co ustyszal i
przeczytal na lekcji;

stosuje atrakcyjne formy pracy, tym samym motywuje do wickszej kon-
centracji;

stosuje $rodki prowadzace do wzmozenia uwagi, np. przerwy, elementy
zaskakujace czy kontrastowe;

wywoluje w odpowiednich momentach adekwatny stan emocjonalny
sprzyjajacy podwyzszeniu lub spadkowl stopnia natgzenia uwagi (w cza-
sie lekcji trwajacej 45 a nawet 90 minut nie jest mozliwe stale podtrzy-
mywanie stanu wytezonej uwagi);

nowe wazne informacje podaje we wlasciwym momencie, kiedy uwaga
uczniéw nie jest zwrécona ku innym czynno$ciom, np. nie objasnia
znaczenia nowej struktury, kiedy uczniowie s zajeci czytaniem;
wprowadzajac nowy material aktywuje dotychczasowa wiedz¢ tworzac
kontekst umozliwiajacy sprawng interpretacj¢ nowych struktur jezykowych;
prezentuje nowe struktury w ich naturalnym otoczeniu, a wiec w adekwat-
nym kontekscie jezykowym 1 sytuacyjnym ukazujacym jednoznacznie ich
znaczenie, forme 1 uzycie, przez co skraca fazg ich identyfikacji i interpretacji;
prezentujac stowa kluczowe zwiazane z omawianym nastepnie tematem
czy tekstem pelni funkcje selekcjonera informacji relewantnych dla za-
dania jezykowego, ktére beda musieli wykonac uczniowie;

stwarza jak najwigcej okazji do ponownego rozpoznania poznanej
struktury stosujac réznorodne $rodki dydaktyczne (np. pomoce wizual-
ne), odwolywanie si¢ do sytuacji, w jakiej uczen zetknat si¢ z nig po raz
pierwszy, lub do podobiefistwa z inna znang struktura;

dobiera teksty i zadania tak, by nowe struktury pojawialy sie w nich jak
najczesdcie] 1 w réznych kontekstach, przez co daje szanse na wielokrot-
ne calosciowe lub czastkowe testowanie hipotezy;
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nie pyta i nie dopuszcza do zadawania zbyt wielu pytan o to, ktére
stowka w tekscie sq nieznane, przez co odwraca uwage od elementéw
nieistotnych, ktére powinny by¢ zignorowane;
kieruje prezentacja zadania tak, by uczniowie stosowali nowo poznane
struktury, co stanowi element produktywnego testowania hipotezy.

Aby jeszcze konkretniej zobrazowa¢ procedure zarzadzania uwaga, chcia-

fabym poda¢ przyktady przebiegu faz lekcji, w ktérych nie wykorzystano mozli-
woscl efektywnego sterowania nauka, poniewaz, z punktu widzenia zatozonych
celéw, uwaga ucznidow zwrocila si¢ ku nieistotnym elementom.

>

Prowadzacy lekcje przed zadaniem pytant do przeczytanego wlasnie tek-
stu pyta, czy sg stowka, ktérych uczniowie nie rozumieja. Po 10 minu-
tach zapisywania na tablicy listy nieznanych dotad wyrazen padaja pyta-
nia zwigzane z trescig tekstu, na ktorg niewiele oséb zwrécito uwage w
czasie czytania, poniewaz uczniowie, znajac metody nauczyciela, zajeci
byli przy czytaniu podkres§laniem nie rozumianych wyrazen.

Na lekcji wprowadzone zostaja nazwy elementéw zastawy stolowej. W
kolejnym zadaniu uczniowie stuchajg rozmowy 1 zaznaczaja w tabelce,
kto co potozyt na stole. Zamiast spytac o to, co przyniosly poszczegél-
ne osoby, umozliwiajac tym samym reprodukcje wprowadzonych nazw,
prowadzacy lekcje sam podaje nazwy a uczniowie tylko osoby — Mutter
(mama) lab Kinder (dzieci).

Prowadzacy lekcje przygotowal konkurs z wiedzy ogdlnej, w ktorej
uczniowie muszg dwoém osobom zadawaé pytania o wybrane wydarzenia
w nowo poznanym czasie przesztym (material leksykalny do tworzenia
pytan znajduje si¢ na losowanych przez uczniéw kartkach). Niestety
uczniowie (co nie jest dziwne), a za nimi nauczyciel (ktéry powinien kon-
trolowaé przebieg zadania) sa tak zaaferowani znajomoscia odpowiedzi
lub jej brakiem, ze juz nikt nie zwraca uwagi na forme zadawanych pytan,
co jest przeciez celem tej fazy lekcji, a to prowadzi do licznych bledéw w
tworzonych wypowiedziach, co jednak umyka uwadze nauczajacego.
Nauczyciel wprowadzajacy formy czasownikow w czasie przeszlym tak cze-
sto zwraca uwage uczniow na formy nieregularne i intensywnie je ¢wiczy, ze
uczniowie tworzg formy czasownikéw regularnych na wzor nieregularnych.

7. Zakonczenie

Podane przyktady moga doswiadczonym i wyksztalconym pedagogom wydawac
si¢ rzadkie i prozaiczne, jednak sa one powszechne wsrdéd oséb rozpoczynajg-
cych prace nauczyciela oraz osob, ktére w czasie lekcji bezrefleksyjnie przerabia-
ja podrecznik, nie zastanawiajac si¢ nad rolg i sensem wykonywanych przez
ucznidow czynnosci. W sytuacji powtarzajacego si¢ ignorowania zasad wynikaja-
cych z niewatpliwych zalet zarzadzania uwaga, ktére sq jedynie drobnym ele-
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mentem zlozonej sztuki nauczania jezykoéw obcych, aktualne moze okazaé sig
powiedzenie, iz diabel thwi w szczegdtach.
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O WYBRANYCH ASPEKTACH
DETERMINUJACYCH
NAUCZANIE I UCZENIE SIE
JEZYKA ROSYJSKIEGO
(DRUGIEGO OBCEGO) -
WNIOSKI Z BADAN

On selected factors influencing the teaching and learning
of Russian as a second foreign language — research conclusions

The aim of the present paper is to attempt to analyze selected factors
which influence the learning of a second or foreign language. The goal is
also to present the results of preliminary studies based on the observa-
tions of Russian language lessons. The introduction of a second foreign
language into schools makes teaching multilingual. Students’ native lan-
guage together with the languages they learn in and outside educational
institutions all contribute to establishing a unique linguistic and cultural
environment. The process of teaching and learning of a second language
should refer to students’ knowledge and skills, which they acquired during
their previous learning experiences.

1. Wstep

Znajomo$¢ jezykow obcych utatwia kontakty miedzy ludzmi, zwigksza mobilnosé,
poszerza zakres wzajemnej wspolpracy, przyczynia si¢ do propagowania ,,zrozu-
mienia i tolerancji, szacunku dla tozsamosci 1 réznorodnosci kulturowej przez sku-
teczna komunikacje miedzy narodami” (Europejski system opisu ksztalcenia jezy-
kowego 2001: 15). Naturalnym wydaje si¢ nauczanie i uczenie si¢c dwoch a nawet
trzech jezykéw obcych. Jak podkresla Aleksandrowicz-Pedich ,,edukacja, zaréwno
formalne szkolnictwo, jak i nieformalne instytucje ksztalcenia oraz media odgrywaja
istotna role w przygotowaniu polskiego spoteczenistwa do akceptowania wielokultu-
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rowej przeszlodci i przygotowania do przyszlych udanych kontaktéw miedzykultu-
rowych, ktére stang si¢ powszechnym doswiadczeniem™ (2005: 8).

Wprowadzenie do szkét drugiego jezyka obcego oznacza, ze nauczanie sta-
je sie wielojezyczne: jezyk ojczysty, pierwszy jezyk obcy i drugi w szkole, czesto
trzeci poza szkola, tworza unikalne lingwistyczne i1 kulturowe zjawisko. Nauczanie
drugiego jezyka obcego to co$ wiecej niz rozwijanie poszczegolnych sprawnosci
jezykowych. To takze, nauczanie innej kultury, innego patrzenia na $wiat i obco-
wania z nim, ksztaltowanie otwartych postaw nacechowanych tolerancja.

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego (2001:146), promujacy
réznorodno$é jezykows 1 kulturowa, jako cenna wartosé, ktéra nalezy chronié i
kultywowa¢, formuluje trzy gléwne zasady dotyczace tworzenia programoéw
nauczania jezykoéw obcych:

1. ,,(...) nauczanie i uczenie si¢ jakiegokolwiek jednego jezyka powinno si¢ roz-
wazaé biorac pod uwagg inne jezyki obecne w systemie ksztalcenia, a takze
drogi, jakie w dalszej perspektywie moga wybiera¢ uczacy si¢, probujac roz-
wina¢ rozmaite sprawnosci jezykowe”.

2. ,,(...) zréznicowanie w ksztalceniu jezykowym, szczegdlnie w szkolach,
jest mozliwe tylko wtedy, gdy bierze si¢ pod uwage efektywnosé
kosztowa systemu edukacyjnego. Chodzi o to, aby umozliwi¢ transfer
rozwijanych sprawnosci, unikajac przy tym zbednych powtérzen”.

3. ,,(...) sprawy programowe nie moga by¢ rozpatrywane dla kazdego z je-
zykéw z osobna, ani tez nie mogg ograniczac si¢ do jednego zintegro-
wanego programu nauczania jezykowego, lecz nalezy do nich podcho-
dzi¢ jako do rodzaju edukacji ogdlnej, przy zalozeniu, ze wiedza lingwi-
styczna (savoir) 1 sprawnosci (savoir-faire) wraz z umieje¢tnoscia uczenia
si¢ (savoir-apprendre) odgrywaja zaréwno konkretng role w danym je-
zyku, jak i role przechodnia, wspélna dla wszystkich jezykéw”. Mimo ze
zakres badan nad nauczaniem i przyswajaniem jezykéw obcych jest
znaczny, to jednak wcigz malo wiemy na temat szeroko rozumianego
procesu nauczania i uczenia si¢ drugiego jezyka obcego. Procesu, ktéry
nie moze ,toczy¢ si¢ swoim torem”, ale, jak podkresla wyzej cytowany
dokument, powinien wiaza¢ si¢ z wiedza 1 umiejetnosciami uczniow,
nabytymi w czasie wezesniejszych do§wiadczen edukacyjnych.

Celem niniejszego artykutu jest proba analizy wybranych czynnikéw, majacych
wplyw na przyswajanie drugiego jezyka obcego oraz przedstawienie wynikow
wstepnych badan opartych na obserwacji lekgji jezyka rosyjskiego.

2. Nauczanie drugiego jezyka obcego

W ksztalceniu drugiego jezyka obcego warto podkresla¢ fakt, ze nauka nowego
jezyka nie zaczyna si¢ od zera. Uczniowie nie zawsze zdajg sobie sprawe, ze
uczgc si¢ jednego jezyka wiedzg rowniez wiele na temat innych jezykow. Nalezy
zgodzi¢ si¢ z Figarskim, ze ,,dla ucznia, ktéry uczy si¢ jezyka innego narodu,
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poznaje jego kulture, weale nie musi to by¢ ezyk obcy’, co wigcej, nie powinien
kojarzy¢ si¢ z obcoscia, lecz co najwyzej z innoscia. Kazdy uczacy si¢ lepiej przy-
swaja to, co jest mu bliskie, niz to co obce” (2003: 4). Wiele elementéw wiedzy
ogolnej jest przydatnych w nauce jezyka, bedac w dyspozycji uczacych si¢ juz w
momencie rozpoczynania przez nich nauki. ,,Uczenie si¢ innych jezykéw zwykle
utatwia uaktywnienie tej wiedzy i zwigksza §wiadomos¢ jej posiadania, ktory to
czynnik warto bra¢ pod uwagg, zamiast go ignorowa¢” (Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego 2001: 146). Uczen powinien korzysta¢ z dotychczaso-
wych doswiadczen edukacyjnych i ogélnych w jezyku ojczystym oraz pierwszym
jezyku obcym, odwolujac si¢ m.in. do umiejetnosci organizacyjnych i interper-
sonalnych; uczenia si¢ i strategii, ulatwiajacych wykonanie poszczegdlnych za-
dan; radzenia sobie, gdy zasoby jezykowe okazujg si¢ niewystarczajace; wnio-
skowania w celu kompensacji Tuk’ wystepujacych w przekazie; odwolywania si¢
do wiedzy o schematach komunikacyjnych.

Zgodnie z definicja Stownika dydaktyki jezykdw obeyeh, transfer to ,,stosowa-
nie posiadanej wiedzy lub umiejetnosci w nowych sytuacjach. (...) Transfer do-
datni umozliwia produkowanie akceptowalnych wypowiedzi w jezyku obcym tam,
gdzie zachodzi zgodno§¢ nowych zachowan jezykowych z juz posiadanymi”
(1997: 220). Uczenie si¢ pierwszego jezyka obcego odbywa si¢ poprzez filtr jezyka
ojczystego, a drugiego — poprzez filtr zaréwno jezyka ojczystego jak 1 zinternali-
zowanego pierwszego jezyka obcego. Jak podkresla F. Grucza ,,(...) akwizyca
nowego materialu jezykowego, a wigc nowych fragmentéw jezyka, oraz nowych
jezykoéw dokonuje si¢ zawsze poprzez filtr uprzednio opanowanego (przyswojo-
nego) matetiatu jezykowego, a wiec uprzednio opanowanych jezykéw lub ich
fragmentéw” (1978: 16). Naturalnym zjawiskiem powinna by¢ sktonno$¢ uczniow
do przenoszenia uprzednio opanowanych wzorcéw struktur gramatycznych lub
semantycznych i ich realizacja na aktualnie przyswajany material jezykowy. Akcen-
tuje si¢ znaczenie transferu pozytywnego (aczkolwiek nie jest on wolny od interfe-
rencji) w nauczaniu drugiego jezyka obcego: niemieckiego (bum 2001), francuskie-
go (ermmaosa 2000) czy hiszpanskiego (Capuyxk 2004).

Warto przyjrze¢ si¢ badaniom nad sposobami uczenia si¢ jezykéw ob-
cych. Doprowadzily one do opracowania listy sposobow uczenia si¢ jezyka
przez uczniéw dobrych oraz najbardziej efektywnych strategii uczenia si¢ jezyka
obcego. Wérdd charakterystycznych zachowan uczniéw, warunkujacych opty-
malny sukces w przyswajaniu jezyka obcego wymienia si¢ m.in. che¢ porozu-
miewania si¢ w jezyku obcym, autokontrole i autokorekte ucznia, wypracowanie
indywidualnych technik uczenia sig, czy tez stosowanie duzej liczby éwiczen
(Figarski 2003). Nalezy zwr6ci¢ uwage na inne sposoby pracy nad jezykiem,
wpisujace si¢ w obszar naszych dociekan. I tak, dobry uczen chetnie odgaduje
znaczenie nowych stéw, zwrotéw 1 zdaf, interesuje si¢ podsystemem grama-
tycznym, analizuje, wyciaga wnioski (Rubin 1975). Wsréd najbardziej efektyw-
nych strategii uczenia si¢ badacze zwracaja uwage m.in. na strategiec empatyczna,
tj. pozytywny stosunek ucznia do jezyka obcego i jego rodowitych uzytkowni-
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kéw oraz semantyczna, charakteryzujaca si¢ aktywna postawa w dziedzinie se-
mantyzacji jezykowej (Stern 1985), znaczenie §wiadomego podejscia do jezyka
obcego jako odrebnego systemu, analizowania struktur, poréwnywania go z
jezykiem ojczystym (Sobolew 1987).

Widzimy tym samym, iz duza role¢ w zapamictywaniu leksyki w nauce
drugiego jezyka obcego odgrywa domyst jezykowy. Skojarzenia z pierwszym
jezykiem obcym lub ojczystym, np. odwolywanie si¢ do jezyka polskiego przy
nauce jezyka rosyjskiego, wspomagane dodatkowymi technikami ¢wiczeniowymi
ulatwiaja zapamictywanie nowych wyrazéw czy struktur gramatycznych. W
przypadku jezyka rosyjskiego jako drugiego obcego istotne znaczenie maja tez
zapozyczenia. Bgzemplifikacja tego zjawiska moze by¢ leksyka dotyczaca stro-
jow 1 mody uksztaltowana przez zapozyczenia (np. mmakax, ang. peajacket,
nyaosep, ang. pullover, axkemrep, ang. jumper itp.), ktére stanowig prawie 70%
analizowanych nazw ubioréw (Romanik 2008). Wydaje si¢, iz jest to element
»atrakeyjny, nowy 1 motywujacy” dla ucznia, ktéry czesto dzieli jezyki na ,,warte i
niewarte” uczenia si¢. Omawiane zjawisko ilustruja nazwy miesi¢ccy w jezyku
rosyjskim, ktore latwiej skojarzy¢ z jezykiem angielskim niz polskim (1uBaps —
January, despaap — February, mapt — March, anpeas — April, mait — May, nroHs
— June, uroas — July, aBrycr — August, cerTa0ps — September, okra6ps — Octo-
ber, HosA0ps — November, aekabps — December). Zrozumienie, uS§wiadomienie i
odnajdywanie podobienstw mie¢dzy jezykami jest potgznym czynnikiem moty-
wujgcym do samodzielnej pracy nad jezykiem obcym. Jezyk rosyjski i polski
naleza do grupy jezykéw stowianskich. Posiadajg cechy wspdlne jak i réznigce
oba systemy jezykowe, co w konsekwencji moze ulatwi¢ przyswajanie jezyka lub
prowadzi¢ do interferencji (Karolczuk 2000).

Zagadnieniem waznym w omawianym obszarze jest rowniez trening mie-
dzykulturowy, szczegdlnie istotny na lekcji drugiego jezyka obcego w szkole. Na-
lezy zgodzi¢ si¢ z konstatacja Aleksandrowicz-Pedich, iz ,,trening miedzykulturo-
wy wymaga wielokrotnego i dlugotrwalego przyzwyczajania uczniéw do kontaktu
z innymi kulturami. Ma na celu wyksztalcenie umiejetnosci niewarto$ciujacego
poréwnywania kultury wlasnej 1 obcej oraz dostosowywania wlasnego zachowania
do kodu zachowan obowiazujacego w innej kulturze. Waznym aspektem treningu
migdzykulturowego jest rozwijanie umiejetnosci obserwacii i dostrzegania odreb-
nosci. (...) Istota treningu miedzykulturowego jest wigc wielokrotny kontakt z
réznymi aspektami kultur innych niz rodzima” (2005: 64-65). Kontakt ten mozna
zapewni¢ przez polozenie nacisku na analize poréwnawczg i umiejetno$¢ dosto-
sowywania zachowan jezykowych i pozawerbalnych do nowej sytuaciji, wprowa-
dzenie zadan kontrastywnego analizowania réznych zjawisk kulturowych, obja-
$nianie przyczyn i skutkéw wydarzen historycznych lub politycznych, rozwijanie
postawy akceptowania innosci, ¢wiczenia typu symulacje czy odgrywanie rol (Ca-
milleri 2000; Aleksandrowicz-Pedich 2005). Mozna zywi¢ nadzieje, iz mlodziez,
rozpoczynajaca nauke drugiego jezyka obcego charakteryzuje otwarto$¢ na od-
miennos$é, ,,gotowos¢ do relatywizacji wlasnego systemu wartosci 1 przeswiadczen
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kulturowych, gotowosé do przyjecia roli ‘posrednika kulturowego’ miedzy kultura
wlasng a obca oraz do rozwiazywania nieporozumien i konfliktéw interkulturo-
wych” (Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego 2001: 140).

Wyzej wymienione czynniki powinny determinowaé dziatania nauczyciela
i posiada¢ odzwierciedlenie w pracy dydaktyczne;j.

3. Obserwacja lekcji jezyka rosyjskiego. Organizacja badan

Obserwacja to ,,0s0bliwy sposob postrzegania, gromadzenia i interpretowania
poznawanych danych, w naturalnym ich przebiegu i pozostajacych w bezpo-
$rednim zasiggu widzenia 1 slyszenia obserwatora. Postrzeganie, gromadzenie i
interpretowanie stanowia wazne skladniki obserwacji i w pewnym sensie trzy
podstawowe jej etapy (...) Czesto postrzeganie zjawisk idzie w parze zaréwno z
ich gromadzeniem, tj. odpowiednim utrwalaniem i z ich interpretowaniem”
(Lobocki 1982: 117). Jak stwierdza Okon (2003) proces badawczy, oparty na
obserwacji przedstawia to ,,co jest”, koncentruje si¢ na ogélnych warunkach
zachodzacego procesu i sprowadza si¢ do opisu, rejestracii, analizy i interpretacji
obecnego stanu rzeczy. Obserwacja jako metoda badawcza, szczegdlna role
odgrywa we wstepnej fazie poznania naukowego, pozwalajac na wysuwanie
hipotez roboczych i ich weryfikacje (Lobocki 1982).

Jak slusznie zauwaza Aleksandrowicz-Pedich ,,badania, niezaleznie od tego,
czy cel jest czysto naukowy, czy utylitarny, ujawniaja zjawiska wczesniej niepo-
strzegane. Stad podchodzenie do badan z okreslong teza powinno by¢ modyfiko-
wane przez otwarto$¢ na inne aspekty badanej materii. Zjawiska odkryte w trakcie
badan bywaja réwnie cennym wynikiem jak mozliwo$¢ ustosunkowania si¢ do
hipotez stawianych przed rozpoczeciem badan” (2003: 108).

Badanie, oparte na obserwacji lekgji jezyka rosyjskiego, zostalo przeprowa-
dzone w szkolach podstawowych, gimnazjach, szkotach $rednich ogélnoksztatca-
cych 1 zawodowych w okresie od 2003 do 2009 roku w Bialymstoku (Tabela 1) i ma
charakter wstepny. Dlugotrwala obserwacja lekcji umozliwia uniknaé przedwceze-
snych wnioskow i uogélnien, ale tez moze zaowocowaé nieoczekiwanymi wnioska-
mi, z ktérych wynikajg nieprzewidywane wczesniej zwigzki lub hipotezy.

Poziom nauczania Liczba obserwowanych zajec
Szkota podstawowa 117

Gimnazjum 63

Liceum ogolnoksztalcace 125

Szkota srednia o profilu zawodowym 81

Ogdlem 386

Tabela 1. Podzial obserwacji wedlug poziomu nauczania

Badania prowadzone byly w ramach $§rédrocznych praktyk pedagogicz-
nych, na ktére uczeszczali studenci filologii rosyjskiej Uniwersytetu w Bialym-
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stoku wraz z opiekunem metodycznym uczelni. Obserwacje objely 386 zajec
prowadzonych przez 12 nauczycieli oraz studentéw-praktykantéw. Studenci
przygotowywali si¢ do lekeji pod czujnym okiem nauczyciela, w zwigzku z tym
ich ,,pomysly” na lekcje nie r6znily si¢ zasadniczo od lekeji nauczycieli. Studenci
czesciej stosowali materialy dodatkowe. Praktykanci pisali szczegdtowe kon-
spekty, ktére musialy by¢ zatwierdzone przez nauczyciela przynajmniej dzien
przed realizowanym tematem. Mogli tez skonsultowaé si¢ z metodykiem-
pracownikiem uniwersytetu. Uwagi te sq istotne dla naszych badan, poniewaz
potwierdzajgq rzetelne przygotowanie studentéw do lekcji jezyka rosyjskiego.
Roznica w iloéci lekeji prowadzonych przez nauczyciela i praktykantow (Tabela
2) byla dos¢ wyrazna, ale uwarunkowana wymogami formalnymi.

Poziom nauczania Liczba lekcji prowadzonych | Liczba lekcji prowadzonych
przez nauczycieli przez praktykantéw
Szkota podstawowa 13 104
Gimnazjum 7 56
Liceum ogdlnoksztalcace 15 110
Szkota $rednia o profilu
9 72
zawodowym

Tabela 2. Podzial wedlug lekeji prowadzonych przez nauczycieli oraz studentow.

Duza liczba obserwacji ulatwila wnikliwe przyjrzenie si¢ procesom za-
chodzacym na lekcjach, ktére byly hospitowane zawsze w caloéci. Zebrany ma-
terial, oparty na szczegélowych notatkach oraz licznych rozmowach z nauczy-
cielami, byl analizowany, opisywany 1 interpretowany. Ogélnym zadaniem ob-
serwacji bylo przeprowadzenie analizy lekcji jezyka rosyjskiego, ktoére omawiane
byly z nauczycielem, dydaktykiem uczelni oraz praktykantami celem zapewnie-
nia odpowiedniego przygotowania studentéw do przyszlej pracy zawodowe;j.
Celem szczegbélowym bylo zaobserwowanie czy wystepujq jakiekolwiek odnie-
sienia, w zakresie wiedzy i umiejetnosci, do pierwszego jezyka obcego na lekeji
jezyka rosyjskiego jako drugiego obcego, a jedli tak, to jakiego rodzaju. Pierw-
szym jezykiem obcym we wszystkich szkolach byt jezyk angielski.

4. Wnioski z badan

Wydaje sie, ze nauczyciele nie przywiazuja wagi do wiedzy uczniéw lub nie maja
$wiadomosci 1 potrzeby jej wykorzystania na temat innych jezykow i traktuja
swoja lekcje jezyka rosyjskiego jako niezalezng 1 oderwana od edukacji ogélne;.
Uczniowie nie rozumieja czym jest domyst jezykowy 1 nie majg nawyku
jego stosowania. Latwiej jest im powiedzie¢ ‘nie rozumiem’ lub ‘nie wiem o co
chodzi’. Na dwoch lekcjach w szkotach $rednich nauczyciele, wyjasniajac nowa
leksyke zaproponowali skojarzenie z jezykiem angielskim. Skojarzenie to doty-
czylo stéowek: cropmpus (ros.) — surprise (ang.) — niespodzianka, backer6oa (ros.)
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— basketball (ang.) — koszykéwka oraz BoaeiiOoa (ros.) — volley-ball (ang.) —
siatkéwka. Na lekcjach jezyka rosyjskiego stosuje si¢ poréwnania struktur leksy-
kalno-gramatycznych z jezykiem polskim, w celu zapobiegania btedom o charak-
terze interferencyjnym.

Zaobserwowano, ze dzieci 1 mlodziez wszystkich typéw szkot mozna po-
dzieli¢ na trzy grupy. Pierwsza grupa dotyczy ucznidow, ktorzy uczg si¢ jezyka
rosyjskiego, w celu utrzymania wysokiej sredniej, druga — to uczniowie, ktérzy
fascynuja si¢ jezykiem i kulturg rosyjska, sa motywowani przez rodzicow, a trze-
cia — to mlodziez, ktéra niech¢tnie uczy si¢ jezyka rosyjskiego jako drugiego
obcego. Trzecia grupa osiaga najstabsze wyniki w nauce, co potwierdza, iz emo-
cjonalna afektywna sfera ucznia wplywa na jego wiedze i umiejetnosci jezykowe.
Z przeprowadzonych rozméw z nauczycielami wynika, ze uczniowie ktorzy
osiagaja dobre wyniki z jezyka angielskiego, chetniej ucza si¢ drugiego jezyka
obcego. Uczniowie szkot podstawowych oraz gimnazjow prébowali odpowia-
da¢ w jezyku angielskim na pytania nauczyciela zadawane w jezyku rosyjskim.
Studenci odebrali takie zachowanie jako niestosowne ignorowanie nauczyciela
oraz przedmiotu jezyka obcego. By¢ moze jednak, jest to sygnal, iz warto na
etapie szkoly podstawowej, na lekcji jezykéw obcych, wigcej uwagi poswiecié
¢wiczeniom, nawigzujgcym do tolerancji, szanowania odrebnosci 1 innosci, anali-
zy wlasnych wartosci i przekonan, ksztaltowania postaw pozytywnych.

Poziom nauczania | Liczba lekcji z odniesieniami do | Liczbalekcji bez odniesien do
kultury kultury

Szkota podstawowa 12 10% 105 90%

Gimnazjum 5 8% 58 92%

Liceum ogolno- 19 15% 106 84%

ksztatcace

Szkota $rednia o 19 23% 62 77%

profilu zawodowym

Y.acznie 55 15% 331 85%

Tabela 3. Podzial lekcji pod wzgledem obecnosci odniesient do kultury kraju nauczanego jezyka.

Badanie wykazalo, iz nauczanie jezyka rosyjskiego jako drugiego obcego
jest prowadzone w oddaleniu od problematyki miedzykulturowej. W obserwo-
wanej grupie 386 zaje¢ w 331 nie stwierdzono obecnosci zadnych odniesien do
kultury (Tabela 3). Lekcje zdominowane byly przez gramatyke i leksyke, temat
realizowany byl w oparciu o kolejng tematyke z podrecznika, ktéry kierowat
doborem tresci nauczania. Najwigcej odniesienn do kultury zaobserwowano w
szkotach $rednich zawodowych (23% obserwowanych lekcji). Elementy kultu-
rowe w tych szkolach pojawily si¢ w kontekScie tematu gramatyczno-
leksykalnego, a nie jako wynik $wiadomego budowania u mlodziezy szkolnej
kompetencji miedzykulturowej. Wydaje sie, ze nie mialy tez na celu urozmaice-
nia lekcji czy podniesienia jej atrakcyjnosci. Nalezy podkresli¢, ze elementy kul-
turowe we wszystkich szkotach wprowadzano wylacznie w formie prezentacji
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wybranych aspektow kultury rosyjskiej. Sporadycznie prezentacja dotyczyla
pewnych aspektow kultury polskiej. Na lekcjach nie zaobserwowano treningu
migdzykulturowego. Nie wystapily ¢wiczenia polegajace na odkrywaniu, kontra-
stowaniu, poréwnywaniu czy swiadomym nawigzaniu do pewnych elementéw
jezyka lub kultury innej niz rosyjska. Nie wystapily ¢wiczenia typu symulacje i
odgrywanie rol, w trakcie ktérych uczet moze si¢ wcieli¢ w role przedstawiciela
innej kultury. Wydaje si¢, ze nauczyciele nie s przygotowani 1 $wiadomi znacze-
nia budowania kompetenciji miedzykulturowej na lekeji jezyka rosyjskiego jako
drugiego obcego. Trudno si¢ chyba nie zgodzi¢ ze stwierdzeniem Zawadzkiej, ze
,uswiadomienie réznic w systemach wartosci 1 konsekwencjach ich ignorowania,
a takze przyswojenie charakterystycznych dla danej spolecznodci regul spotecz-
no-kulturowych okazuje si¢ czesto znacznie trudniejsze od przyswajania strony
formalnej jezyka (kompetencii jezykowej w waskim rozumieniu). Tak np. uzycie
form adresatywnych, definiujacych relacje miedzy interlokutorami, ich role spo-
teczne, status, wyrazajacych szacunek, ironie, uprzejmos¢ zaklada istnienie umie-
jetnosci interpretacyjnych zachowan werbalnych i pozawerbalnych zgodnie z ich
funkcjonowaniem w danej kulturze. Znajomos¢ strony formalnej jezyka do tego
nie wystarcza, gdyz komunikacja jest przyznawaniem znaczenia i interpretacja
zgodnie z okreslonymi kulturowo konwencjami” (2004: 187).

Warto tez wspomnie¢ o innych badaniach w aspekcie poréwnawczym.

W 2004 roku zostaly przeprowadzone badania w duzej szkole jezykow
obcych w Bialymstoku przez Aleksandrowicz-Pedich, ktéra badata ilo$¢ i cha-
rakter odniesien do kultury i ich wplyw na rozwijanie kompetencji miedzykultu-
rowej ucznia. Obserwacje objely 82 zajecia prowadzone przez nauczycieli jezy-
kéw: angielskiego, niemieckiego, francuskiego, wloskiego, hiszpanskiego i rosyj-
skiego. Aleksandrowicz-Pedich konkluduje, iz ,,wskaznik zaje¢ bez odniesien
kulturowych jest (...) wyzszy w odniesieniu do lekcji jezyka angielskiego niz
innych jezykow. Wskaznik ten (...) potwierdza moje wieloletnie obserwacje
lekcji réznych jezykdéw obeych, wskazujace, ze proces nauczania jezyka angiel-
skiego jest bardziej pozbawiony elementu kulturowego niz nauczanie innych
jezykow” (2005: 58). A zatem mozna pokusié si¢ o stwierdzenie, ze nauczyciele
drugiego jezyka obcego, w naszym przypadku rosyjskiego, skazani sa na porazke
w stosowaniu treningu miedzykulturowego, gdyz nie moga odwolywaé si¢ do
wiedzy i umiejetnosci uczniéw nabytych na lekeji jezyka angielskiego (lub innego
pierwszego). Z obserwacji badaczki wynika, Ze ,,tematyka kulturowa na lekcjach
jezykéw obcych najczesciej dotyczy krajow nauczanego jezyka. (...) sporadycz-
nie pojawiaja si¢ odniesienia do kultur egzotycznych, a praktycznie nieobecna
jest tematyka dotyczaca narodéw sasiedzkich lub europeistyczna” (Aleksandro-
wicz-Pedich 2005: 64). Reasumujac: tematyka kulturowa pojawia si¢ na lekcjach
jezykéw obcych, ale nie w formie sprzyjajacej budowaniu kompetencji miedzy-
kulturowej. Dodatkowe materialy i ¢wiczenia w szkole jezykowej sa naturalnym
elementem zajeé. Na typowej lekeji szkolnej pojawiaja si¢ sporadycznie, a prze-

192



O wybranych aspektach determinujacych nauczanie i uczenie si¢ jezyka rosyjskiego ...

ciez dostgpnos¢ atrakcyjnych materialow uzupelniajacych podrecznik jest istot-
na w edukacji miedzykulturowe;.

Nalezy podkresli¢, ze pomijanie aspektu miedzykulturowego czy brak od-
niesient do pierwszego jezyka obcego na lekcjach jezyka rosyjskiego, nie oznacza
niskiej jakodci pracy na lekcji. Wigkszo$¢ obserwowanych nauczycieli to osoby
osiagajace dobre wyniki w nauczaniu.

5. Podsumowanie

Refleksja nad uzyskanym materialem diagnostycznym pozwala na sformutowanie
kilku wnioskéw praktycznych, ktore moga usprawni¢ prace nauczyciela, rozwijac
zainteresowania dzieci 1 mlodziezy oraz budowaé autonomi¢ ucznidéw. Nalezy
zastanowi¢ si¢ nad wprowadzeniem na uczelniach wyzszych, ksztalcacych przy-
sztych nauczycieli jezykéw obcych przedmiotu komunikacja miedzykulturowa.
Warto tez polozy¢ wigkszy nacisk na drugi jezyk obcy (nie kierunkowy) ze szcze-
gblnym uwzglednieniem elementéw jezykowych oraz kulturowych istotnych w
pracy nauczyciela drugiego jezyka obcego oraz opracowanie materialéw dodatko-
wych, niezbednych w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka drugiego/trzeciego. Waznym
elementem w rozwijaniu §wiadomosci, wiedzy i umiejetnosci jest organizowanie w
ramach wspolpracy miedzyszkolnej spotkan z nauczycielami, uczacymi jezykéw
obcych ale tez innych przedmiotéw. Zaproszenie uczniéw do organizowania kot
zainteresowal dotyczacych uczenia si¢ drugiego/trzeciego jezyka obcego, zache-
canie do samodzielnej pracy w domu (zabawa z zapozyczeniami) oraz angazowa-
nia si¢ w szkolne projekty jezykowe lub kulturowe to kolejne czynniki determinu-
jace przyswajanie drugiego/ trzeciego jezyka obcego.

Kwestie nauczania 1 uczenia si¢ drugiego jezyka obcego wymagajg kom-
pleksowych i szerokich badan wykorzystujacych rézne narzedzia badawcze.
Nalezy okresli¢ priorytetowe cele nauczania drugiego jezyka obcego, zbadaé
podobienstwa i réznice w ramach kompetencji jezykowej 1 komunikacyjne;j
pierwszego i drugiego jezyka obcego, opracowac strategie pracy na lekcji. Wazne
znaczenie ma tez zbadanie indywidualnego podejscia, rozumianego nie tylko
jako indywidualne cechy uczniéw, style poznawcze i strategie uczenia sig, ale tez
uwzgledniajace specyfike kontekstu edukacyjnego okreslonego obszaru Polski.

Na zakonczenie nalezy podkresli¢, ze brak $wiadomos$ci znaczenia do-
$wiadczent edukacyjnych zwiazanych z nauczaniem i1 uczeniem si¢ pierwszego
jezyka obcego w nauce drugiego zwigzany jest z nieobecnoscia tego tematu w
edukagji nauczycielskie;.
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ROLA CWICZEN
TEUMACZENIOWYCH NA
LEKCJACH JEZYKA OBCEGO

The role of translation exercises during foreign language lessons

The aim of the article is to present the role of translation exercises during
foreign language lessons. On the basis of the questionnaire research con-
ducted at a secondary school, the author tries to prove that those scholars
who claim that translation exercises should not be used during foreign
language lessons are wrong. Although the grammar translation method,
which treated translation as a precondition for mastering a foreign lan-
guage, was harshly criticised, it is now clear that the mother tongue — and
hence translation — plays a significant part in the foreign language acquisi-
tion process. My empirical research also confirms that teachers often re-
turn to translation exercises during foreign language lessons.

1. Wprowadzenie

Dominujaca przez wiele lat metoda gramatyczno-ttumaczeniowa w nauczaniu
jezykow obcych zostala w znacznym stopniu zdyskredytowana. W zwiazku z
tym dydaktycy zaprzestali badaf nad mozliwoscig wykorzystania ttumaczenia na
lekgji jezyka obcego. Nic nie zmienily tu takze zalozenia kognitywne, ktore jako
reakcja na metody audiolingwalne i audiowizualne stanowily odejscie w kierunku
gramatyki i §wiadomosci jezykowej (Edmondson i House, 2006). Zaréwno dy-
daktyka jezykow obcych, jak i translatoryka rozwijaly sie oddzielnie (Konigs,
2000). Ztozylo si¢ na to wiele przyczyn, ktoére mozna zebrac¢ w cztery punkty:
1) wiele oséb wciaz wierzy, iz dobra znajomosc¢ jezyka obcego wiaze si¢ z
automatycznym niejako pojawieniem si¢ umiejetnosci ttumaczenia (H6-
nig 1 KuB3maul, 1991),
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2) wiele os6b na skutek swoich doswiadczen ze szkolnych lekcji jezyka
obcego ma ograniczone spojrzenie na to, jakie mozliwosci dydaktyczne
oferuje tlumaczenie,

3) dydaktycy jezykéw obcych uwazaja tlumaczenie za proces bardzo
skomplikowany i raczej hamujacy proces uczenia si¢ (Kénigs, 2000),

4) naukowcy zajmujacy si¢ translatoryka uwazaja, 12 prawdzive thumaczenie tak
czy owak nie bedzie mialo miejsca na lekgji jezyka obcego (Konigs, 2000).

To niedocenienie roli tlumaczenia jest gléwnym tematem niniejszego artykulu.
Jak pokazuje rzeczywisto$¢ codziennej praktyki szkolnej, tlumaczenia ad hoc,
semantyzacja dwujezyczna, dwujezyczne zestawienia stowek, uzycie stownikow
bilingwalnych oraz tlumaczenia zdanie po zdaniu byly i sa nadal codziennym
chlebem uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego w szkole. W podrecznikach oraz
literaturze specjalistycznej w Polsce poswieca si¢ obecnie niewiele uwagi roli
tlumaczenia na lekeji jezyka obcego. Do chlubnych wyjatkéw nalezy zaliczy¢
zamieszczony niedawno w Jezykach Obeych w Szkole artykul Jana Iluka (2008: 32)
pt. Tlumaczyé cgy nie Humaczyé na lekgach jezyka obeego. Jego autor dostrzega dwa
wykluczajace si¢ stanowiska w sprawie stosowania tlumaczenia na lekcjach jezy-
ka obcego oraz omawia ich konsekwencje metodyczne. Ponadto brak tltumacze-
nia na lekcji jezyka obcego w polskiej szkole — jego zdaniem — jest lansowany
przede wszystkim przez krajowe i zagraniczne poradniki metodyczne, choé
wickszo$¢ obowiazujacych programéw nauczania nie zajmuje stanowiska w
sprawie funkgji i zakresu stosowania tlumaczenia w nauczaniu jezykéw obcych.

Jerzy Zmudzki (2008) przeprowadzil badania na temat obecno$ci éwiczen
translacyjnych w podrecznikach do nauki jezyka niemieckiego napisanych przez
polskich autoréw, ktére ukazaly sie w latach 1974-2002. Zmudzki (2008: 107)
stwierdzil nastepujacy udzial zadan translacyjnych w bloku ¢wiczeniowym: 86%
— Deutsch mal anders (1986-1988), 33% — Lernt mit uns (1974-1979), 24% — Dein
Deuntsch (1995-1998), 1% — Na und? (2000-2001), 0% — Alles klar (2002).

Z przeprowadzonych przez Zmudzkiego badan wynika, iz éwiczenia thu-
maczeniowe stosuje si¢ bardzo niesystematycznie i bez wyraznych przestanek
metodycznych. Ich funkcja polega gléwnie na rozszerzeniu zakresu ¢wiczen.
Uzycie ¢wiczen tlumaczeniowych na lekeji jezyka obcego zalezy od pomystowo-
$ci nauczyciela i dlatego ma jedynie charakter akcesoryczny. Ponadto jak widac z
powyzszego zestawienia, im jest nowszy podrecznik, tym mniej zawiera ¢wiczen
bazujacych na przekladzie (Zmudzki, 2008: 110).

Nalezy podkresli¢, iz w odniesieniu do kwestii zastosowania tlumaczenia
na lekdji jezyka obcego, a w szczegdlnosci lekgji jezyka niemieckiego, w polskiej
rzeczywistosci szkolnej nie ma niestety obecnie zbyt wielu badan. Wsréd publi-
kacji z ostatnich 10 lat problemowi temu poswigcaja uwage zaledwie dwie ba-
daczki. Pierwsza z nich to Elzbieta Nowak (2000), ktéra przeprowadzita ankiete
w Lodzi wéréd 45 nauczycieli i lektoréw jezyka niemieckiego w szkotach pod-
stawowych, $rednich i szkolach jezykowych. Wynika z niej, iz 38 nauczycieli
badz lektoréw przyznaje si¢ do stosowania przekladu w sytuacjach, gdy nieopar-
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te na ttumaczeniu techniki dydaktyczne stuzace eksplikacji obcojezycznych form
zawodza. Badaczka stwierdzila, iz najczesciej ttumaczy si¢ ustnie technika kon-
sekutywng lub pisemnie pojedyncze wyrazy, konstrukcje zdaniowe, krotkie tek-
sty lub fragmenty wickszych catosci.

Badania ankietowe w$rdéd uczniéw 1 nauczycieli dotyczace miejsca tluma-
czenia na lekcjach jezyka niemieckiego na poczatku XXI wieku przeprowadzita
Joanna Targonska w 2007 r., a ich wyniki opublikowata w artykule na tamach
Neofilologa nr 30. Badaczka (2007: 71) potwierdzita wazno§¢ dwoch postawio-
nych przez siebie tez. Pierwsza z nich dotyczy relewancji ttumaczenia jako nie-
odzownego Srodka semantyzacji oraz zapamigtywania i przyswajania informacji
leksykalnych. Natomiast druga teza zaklada, iz dzigki tlumaczeniu mozna wej-
rze¢ w glab zréznicowanych struktur jezyka prymarnego i docelowego, a wigc
uswiadomié uczacym si¢ réznice miedzy tymi jezykami, a co za tym idzie, dzigki
tlumaczeniu mozna unikna¢ interferencji. Wyniki przeprowadzonych przez
Targonska badan udzielily twierdzacej odpowiedzi na pytanie, czy w polskiej
szkole potrzebne sa ¢wiczenia przekladowe na lekcji jezyka niemieckiego. Po-
nadto okreslono cel, jaki przy$wieca tego typu ¢wiczeniom.

Ponizej w oparciu o przeprowadzone badania ankietowe wérdd ucznidow i
nauczycieli w szkole ponadgimnazjalnej zostanie podjeta proba udowodnienia
tezy, iz bledne jest stanowisko tych naukowcow, ktorzy apelujg o niestosowanie
¢wiczen tlumaczeniowych na lekcjach jezyka obcego. Ponadto analizie poddam
kilka polskich podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego pod wzgledem obec-
nosci w nich ¢wiczeft thumaczeniowych.

2. Ttumaczenie na lekcji jezyka obcego

W tej czesci cheialbym przypomnie¢ w punktach o zasadach dydaktycznych w
zakresie uzycia ttumaczenia na lekgji jezyka obcego:

1. W literaturze specjalistycznej istnieje dyferencjacja pomiedzy
tlumaczeniem jako formg ¢wiczenia a tlumaczeniem jako samodzielng
sprawno$cia (por. Konigs, 2000). W zwigzku z tym ¢wiczenia
tlumaczeniowe spetniaja dwa cele: sa $rodkiem pomocniczym do
przyswojenia nowych struktur syntaktycznych i semantycznych oraz
przyczyniajg si¢ do wyksztalcenia sprawnosci ttumaczenia.

2. Wickszos¢ dydaktykow translagji (np. Rosler, 2000) reprezentuje poglad,
iz tlumaczenia najlepiej naucza¢ w malych grupach. W ten sposéb
uczniowie stysza propozycje tlumaczeniowe kolegéw i moga uzyskaé
wyzsza roznorodnoscé stylistyczna translatu.

3. Wg Kautza (2000: 14) oraz Tomaszkiewicz (1983: 169) nalezy uczy¢
tlumaczenia w obu kierunkach. Podczas tlumaczenia na jezyk obcy
uczen na podstawie swoich kompetencji kulturowych 1 tekstowych
pochodzacych z jezyka ojczystego moze oddaé tekst wyjsciowy ze
wszystkimi  jego niuansami 1 konotacjami, natomiast podczas
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tlumaczenia na jezyk ojczysty moze — z tych samych powodéw —
optymalnie ksztatltowa¢ tekst docelowy.

Jak powszechnie wiadomo, wybrany rodzaj tekstu moze znaczaco
ksztattowac stopien trudnosci ¢wiczenia translacyjnego. Nie tylko wiaze
si¢ to ze znajomoscig slownictwa 1 gramatyki, ale takze ze stopniem
konwencjonalizacji danego tekstu. Wg Nord (1999: 97) im bardziej tekst
jest skonwencjonalizowany, tym mniejsza swoboda dysponuje ttumacz
podczas jego przekladu.

Rola tlumaczenia na lekcji jezyka obcego nie zmienita si¢ istotnie od
wielu lat. Wg Kautza (2000: 440 1 n.) tlumaczono przede wszystkim po
to, aby rozwiazaé problemy semantyzacji, u$wiadomi¢ uczniom
struktury leksykalne 1 gramatyczne oraz je wycéwiczyé, moc
konfrontowa¢ jezyki w celu stworzenia wiedzy metajezykowej, a takze
kontrolowa¢ efekty nauczania.

Nie mozna zaprzeczyé, iz jezyk ojczysty stanowi wazny czynnik
szczegélnie na  poczatku  nauczania jezyka obcego. Metody
bezposrednie, audiolingwalne 1 audiowizualne zaktadaly catkowite
wyrugowanie jezyka ojczystego z lekcji jezyka obcego. Obecnie uwaza
sie, iz uzycie jezyka ojczystego jest konieczne do pokazania réznic w
systemach jezyka obcego 1 ojczystego. W tym celu mozna wykorzystac
tlumaczenie typu gdanie w jezyku oboym > danie w jexyku gjczystym.
Cwiczenie to ma za zadanie automatyzacje struktur gramatycznych
jezyka obcego, natomiast jezyk ojczysty stanowi jedynie pomoc w
zrozumieniu obcej struktury gramatycznej. Ponadto uczniowie dzigki
poréwnawczym analizom zjawisk gramatycznych zyskuja nowe
spojrzenie na swoj jezyk ojczysty, a mianowicie dostrzegaja to, iz ich
jezyk ojczysty takze rzadzi si¢ regutami i mozna go opisa¢ za pomoca
kategorii gramatycznych (por. Hufeisen 1 Neuner, 2000).

Podczas akwizycji jezyka obcego stownictwo odgrywa znaczacg role.
Uczniowie na etapie poczatkowym nauki jezyka obcego czesto sicgaja
do jezyka ojczystego poprzez korzystanie ze stownika bilingwalnego lub
pytanie nauczyciela o ekwiwalent w jezyku ojczystym. Dydaktycy
uwazaja, ze podczas treningu rozumienia tekstéw obcojezycznych
nalezy mozliwie jak najrzadziej korzystaé z ojczystego materiatu
jezykowego, a co za tym idzie tlumaczenia. W celu zrozumienia tekstu
nalezy raczej positkowac si¢ juz posiadang wiedza, diagramami, tytutami
rozdzialéw, kontekstem oraz konektorami zdaniowymi i tekstowymi.
Natomiast ¢wiczenia tlumaczeniowe powinny znalezé zastosowanie
przy semantyzacji pojedynczych wyrazéw, kolokacji i zwrotéw. Do tego
celu nadaja si¢ doskonale konfrontatywne oraz interkulturowe ¢wiczenia
stownikowe (por. Loschmann, 1993; Hufeisen i Neuner, 2000).
Tlumaczenie moze takze wspomagaé prezentacj¢ nowego materialu
jezykowego podczas rozméw lub dyskusji na lekcji jezyka obcego. W
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takich sytuacjach powinna mie¢ miejsce dwujezyczna semantyzacja.
Nauczyciel musi dysponowaé odpowiednikiem danego stowa lub
zwrotu. Przekaz stéwek obcych nie moze by¢ zbyt klopotliwy i nuzacy,
poniewaz uczniowie bioracy udziat w dyskusji straca watek. Wg Nowak
(2000: 16 i n.)) forma prezentacji nowego slownictwa powinna by¢
szybka 1 pewna, a bez watpienia jest nig przettumaczenie nowego
stownictwa. Takze Butzkamm i Eschbach (1985: 134 i n.) opowiadaja
si¢ za systematycznym stosowaniem dwujezycznej semantyzacji na lekeji
jezyka obcego. Wg nich do tego celu mozna wykorzystaé tzw. fechnike
Sandwich Dodsona, polegajaca na tym, iz nauczyciel méwi zdanie
dialogu, wplata ttumaczenie, a nastgpnie powtarza zdanie obcojezyczne,
tak iz uczen moze bezposrednio zareagowac na bodziec obcojezyczny.
Dzigki tej technice uczniowie poznaja ekwiwalenty calych informacji.
Nalezy takze wspomnie¢ o znaczacej roli ¢wiczen tlumaczeniowych na
wyzszych etapach nauczania, np. na studiach filologicznych. Ich
potencjal thkwi przede wszystkim we wspieraniu receptywnej i
produktywnej kompetencji w odniesieniu do réznych rodzajéw tekstow
zar6wno w jezyku obeym, jak i ojczystym, w zapobieganiu powstawaniu
iluzji, ze zawsze istnieja ekwiwalenty 1:1, oraz w wyrobieniu krytycznego
podejscia do stownikéow dwujezycznych, ksztalceniu kompetencii
translatorycznej, wspieraniu kompetencji interkulturowej, a takze
rozwijaniu langnage awareness.

3. Badania empiryczne

Celem moich badan bylo przedstawienie roli thlumaczenia na lekcji jezyka obcego
w polskich szkotach, a takze okreSlenie celu dla ¢wiczenr ttumaczeniowych. Aby
uzyskac szczegblowa odpowiedz, postawitem 6 gléwnych pytan badawczych:

1.
2.
3.

4.
5.

0.

Jak czesto ¢wiczenia translacyjne wystepuja na lekcji jezyka obcego?

Czy ¢wiczenia translacyjne sa konieczne na lekcji jezyka obcego?

Czy uczniowie moga uzyskaé jakiekolwiek korzysci z ¢Ewiczen
translacyjnych?

Jakie jest nastawienie uczniow do ¢wiczen translacyjnych?

Czy <¢wiczenia translacyjne maja sens na wszystkich poziomach
nauczania jezykar

Czy ¢wiczenia translacyjne sa obecne w polskich podrecznikach?

3.1. Opinia uczniéw o ¢wiczeniach translacyjnych

Badania ankietowe przeprowadzilem wsréd 100 uczniow liceum w Jaworznie w
marcu 2008 r. Ankietowani zostali poproszeni o przedstawienie swojej opinii na
temat przydatnosci ¢wiczen translacyjnych oraz ich roli na lekcji jezyka obcego.
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Ankieta zawierala zaréwno pytania otwarte, jak i zamknigte, przy czym pytania
otwarte byly tak skonstruowane, aby nie sugerowaly uczniom zadnej odpowiedzi.

Badania wykazaly, 1z ¢wiczenia translacyjne sa obecne na lekgji jezyka ob-
cego. 53% respondentdéw przyznalo, iz tego typu ¢wiczenia pojawiaja si¢ czesto.
29% uczniéw podalo, iz na kazdych zajeciach ma do czynienia z takimi ¢wicze-
niami. Jedynie 18% oso6b stwierdzito, iz na lekeji jezyka obcego rzadko pojawiaja
si¢ ¢wiczenia translacyjne. Wszyscy uczniowie sg zgodni co do tego, iz ilo§é
proponowanych na lekcji przez nauczyciela ¢wiczen translacyjnych jest odpo-
wiednia. Ponadto 74% ankietowanych przyznaje, iz ¢wiczenia translacyjne sa
stosowane takze podczas prac kontrolnych.

Z badan wynika takze, 1z na lekcji jezyka obcego tlumaczy si¢ najczesciej
pojedyncze stéwka oraz zdania. Rzadko natomiast przeklada si¢ cale teksty. W
odniesieniu do zdan chodzi gléwnie o przekiad na jezyk obcy, ktéry uczniowie
uwazaja za bardziej trudny niz przeklad na jezyk ojczysty. Ten drugi dotyczy
calych tekstéw 1 jest stosowany przede wszystkim podczas kontroli rozumienia
tekstu. Dla 71% ankietowanych ¢wiczenia tlumaczeniowe sq tatwe i nie sprawia-
ja im trudnosci. Natomiast 29% uczniow uwaza je za dosy¢ trudne, a swoje nie-
powodzenia w przekladzie upatruje gtéwnie w posiadaniu niewystarczajacego
zasobu slownictwa obcojezycznego.

Nastawienie uczniéw do ¢wiczen translacyjnych jest nad wyraz dobre. Az
96% jest zdania, iz takie ¢wiczenia sa nieodzowne na lekcji jezyka obcego. Nie
tylko majq sens, ale sa ciekawe, wazne i przyjemne. Za najwazniejsza zaletg ¢wi-
czen translacyjnych 53% ankietowanych uwaza mozliwos$¢ poszerzania stownic-
twa obcojezycznego. Na drugim miejscu (24%) plasuje si¢ pomocna rola ¢wi-
czen translacyjnych w zrozumieniu zjawisk gramatycznych. Ponadto dzigki moz-
liwosci tlumaczenia pojedynczych stéwek mozna — ich zdaniem — lepiej zrozu-
mie¢ teksty obcojezyczne. Dzigki tlumaczeniu uswiadamiajg oni sobie lepiej
réznice pomigdzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym. Nie bez znaczenia sg
takze ich uwagi, iz tlumaczenie wspiera pami¢¢ oraz wiedz¢ jezykowa. Powyzsze
stwierdzenia ilustruja nastgpujace wypowiedzi uczniow:

o [ ubig bwiczenia tinmaczeniowe, bo dzieki nim mogna lepiej poznac jegyk obey.

o Cuwiczenia thimaczeniowe sq potrebne, poniewas; utrwalajq nowe stownictwo,

o Tlumaczgenia sq prydatne, poniewas s3ybeiej moge Zapamietal stowa i rigne formy
Gramatycne.

o Dxigki tHumacgeniom mogna dowiediec sig, jak nalegy poprawnie budowaé
gdanie w jezyku obeym, a to c3esto sprawia nam problemy.

o Cuwiczenia Humaczeniowe sq ciekawe, bo moina sie pryekona, se wiele stiwek ma
kilka naczent i moge wystgpowal w roznych kontekstach.

o Jesli stowo jest prietinmaczone, to o wiele fatwiej jest je gapamietal.

o Stowa, ktdre c3esto si¢ tumacgy, zapamietujq si¢ antomatycznie.
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Badania wykazaly, iz uczniowie oprocz zalet dostrzegaja takze wady ¢wi-
czen translacyjnych. 4% ankietowanych uwaza nawet, iz ¢wiczenia tlumacze-
niowe nie sq w ogodle potrzebne na lekcji jezyka obcego. O minusach takich
¢wiczent méwia rowniez cl uczniowie, ktérzy sa za stosowaniem tlumaczen w
procesie nauczania jezyka obcego. Wysuwaja oni argument, ze ¢wiczenia tluma-
czeniowe sg zbyt ambitne i czasochlonne. Ponadto szybko ich nuza. Inne zte
strony tego rodzaju ¢wiczenl to problemy z pisownig w jezyku obcym, monoto-
nia i nieznajomos¢ slowek. Potwierdzaja to nastepujace wypowiedzi:

o Cuwiczenia sq trudne i wymagajq duze najomossi stownictwa.

o Cuwiczenia tumaczeniowe sq bardzo pracochlonne, a czas na lekgi moina
wykorgystaé w inny, ciekawszy sposob.

o Te buiczenia wymagajq bardzo czestego ngycia stownikdw, przez co tracimy duzgo czasn.

o Cxesto nie da si¢ dostownie priettumacgyé jakiegos zdania lub tekstn i wredy
pojawiajq si¢ problemy, geby zdanie pasowato do kontekstn.

e Cuwiczenia thimaczeniowe sq nudne i monotonne.

o Zmuszajq do korgystania e stownika, tam najdujemy wiele odpowiednikow jedne-
g0 stowa, wybieramy jeden 3 nich, po cym i tak okazuje sig, %e jest by

Jak wynika z przytoczonej powyzej analizy, wickszo$¢ uczniow jest pozy-
tywnie nastawiona do ¢wiczen translacyjnych. Ankietowani sa $wiadomi ko-
niecznos$ci stosowania i znaczacej roli ¢wiczen tlumaczeniowych na lekcji jezyka
obcego. Dostrzegaja mozliwosé zastosowania takich ¢wiczen zaréwno podczas
semantyzacji nowego stownictwa, jak 1 uzycia struktur gramatycznych. Mimo iz
¢wiczenia translacyjne majq wiele zalet, sa postrzegane przez niektorych uczniow
jako trudne, a nawet niepozadane. Trudno$¢ ¢wiczen przektadowych polega na
tym, iz uczniowie podczas tlumaczenia musza korzystac z calej posiadanej wie-
dzy leksykalnej i gramatycznej. Fakt ten sprawia, iz sq one dla wielu uczniow
wyzwaniem, ktore niestety czesto przekracza ich mozliwosci.

3.2. Opinia nauczycieli o ¢wiczeniach translacyjnych

W ramach moich badan chcialem poznaé takze opinie nauczycieli na temat zna-
czenia ¢wiczen translacyjnych w procesie przyswajania jezyka obcego w warun-
kach szkolnych. Przygotowalem ankiete dla 15 nauczycieli zatrudnionych w tej
samej szkole ponadgimnazjalnej w Jaworznie, przy czym skladata sie ona przede
wszystkim z pytan otwartych. Jej wyniki potwierdzily jednoznacznie, iz wszyscy
nauczyciele jezykéw obcych wykorzystuja na swoich zajeciach ¢wiczenia transla-
cyjne, jednak ich czestotliwo$¢ jest rozna: 2 nauczycieli stosuje tlumaczenia na
kazdej lekcji, 7 stosuje je czesto, 5 — rzadko, a 1 — bardzo rzadko. 47% ankietowa-
nych jest zdania, iz ¢wiczenia translacyjne powinny by¢ czesciej stosowane na
lekcji jezyka obcego, gdyz moze to wspieraé utrwalanie nauczanego materiatu.
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Natomiast 53% badanych reprezentuje poglad, iz ¢wiczen translacyjnych na lekgji
jest wystarczajaco duzo i nie widza potrzeby wprowadzania wigkszej ich ilosci.

Z materialu badawczego wynika takze, iz 9 nauczycieli wprowadza ¢wicze-
nia translacyjne, ktére maja wycwiczy¢ nowe stownictwo 1 nowo poznane struktu-
ry gramatyczne. 4 respondentéw wykorzystuje ¢wiczenia przekladowe do testo-
wania znajomosci stownictwa, natomiast 2 sprawdza dzigki nim poprawne opa-
nowanie zjawisk gramatycznych. Wszyscy nauczyciele stwierdzili, iz sa zmuszeni
sami przygotowywac dodatkowe ¢wiczenia translacyjne, gdyz nie wystepuja one
lub wystepuja w niewielkich ilo§ciach w podrecznikach, z ktérych nauczaja. Po-
nadto jesli podrecznik zawiera ¢wiczenia thumaczeniowe, to zasadniczo sa to ¢wi-
czenia w przekladzie z jezyka obcego na jezyk ojczysty. Ttumaczenie — zwykle z
jezyka ojczystego na jezyk obcy — jest wykorzystywane takze w réznych przygo-
towywanych przez nauczycieli testach i pracach klasowych stuzacych sprawdzeniu
wynikéw nauczania. Ponizej kilka refleksji nauczycieli pochodzacych z ankiet:

o Cuwiczenia thmaczeniowe wymagaja od neznia wiekszego wysilks.

o Sprawdzajq zastosowanie pognane wiedzy w praktyce.

o Pryygotownjq neznia do gadati maturalnych.

o Pozwalajq 3rozumiel nczniows rogne gjawiska gramatyczne.

o Podezas sprawdziandw Gwicgenia Humacgeniowe nie pokazuja wszystkich umiejet-
nosel nenia.

o Cuwiczenia Humaczeniowe powinny wystgpowaé w podrecznikach, poniewas; pomaga-
Jja w podsumowaniu materiatn i ntrwalanin stownictia.

Ich niewystarczajaca ilosé musza nanczyciela do dodatkowe] pracy polegajace na
wyszukiwaniu takich éwiczen.
o Cuwiczenia thimaczeniowe nie pojawiajq si¢ w podrecznikach praktycznie weale,

Na uwage zastuguje fakt, iz 74% ankietowanych stosuje na lekcji w réw-
nym stopniu tlumaczenia w obydwu kierunkach. Natomiast po 13% nauczycieli
preferuje tlumaczenie jedynie z jezyka obcego lub jedynie na jezyk obcy. Przy
tym wszyscy ankietowani uwazaja, 1z tlumaczenie na jezyk obcy sprawia
uczniom wigksze klopoty. Zwigzane jest to z tym, iz uczniowie czesto tlumacza
stowo po stowie, co w efekcie daje bledny translat.

Mimo pogladu, iz uczniowie uwazaja ¢wiczenia translacyjne za trudne,
wszyscy nauczyciele sadza, ze sa lubiane przez uczniow 1 moga by¢ wprowadzane
zaréwno dla poczatkujacych, jak 1 zaawansowanych. Swoje zdanie opieraja na
fakcie, iz zawsze mozna przygotowac takie ¢wiczenia translacyjne, ktore beda
adekwatne do poziomu wiedzy uczniow, poczawszy od tlumaczenia pojedynczych
stowek, a skonczywszy na ttumaczeniu skomplikowanych tekstow. Ponadto ich
zdaniem uczniowie traktuja takie ¢wiczenia jako interesujace urozmaicenie.

Reasumujac: w opinii nauczycieli ¢wiczenia translacyjne sa potrzebne na
lekgji jezyka obcego. Pomagaja w zrozumieniu funkcji wyrazéw w zdaniu 1 w
tworzeniu zdan. W trakcie ich wykonywania uczniowie ucza si¢ korzystaé ze
stownikéw bilingwalnych 1 w znacznym stopniu poszerzaja swoj leksykon obco-
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jezyczny. Ponadto ulatwiaja uczniom dostrzezenie réznic lub podobienstw ist-
niejacych pomiedzy jezykiem obcym a ojczystym, a takze wspieraja rozumienie
tekstu w jezyku obcym.

3.3. Cwiczenia translacyjne w podrecznikach

Jak juz wczeséniej stwierdzono, nauczyciele musza sami opracowywaé ¢wiczenia
translacyjne na swoje zajecia, poniewaz nie ma ich w polskich nowych podrecz-
nikach do nauki jezyka obcego albo jest ich bardzo niewiele. Podreczniki impor-
towane — jak zauwaza Iluk (2008: 330) — nie zawieraja ¢wiczen tlumaczenio-
wych, poniewaz nie sa skierowane do odbiorcéw z konkretnego kraju. Z tego
wzgledu przyjeta w nich koncepcja metodyczna programowo wyklucza stoso-
wanie tlumaczenia w procesie dydaktycznym. Aby potwierdzi¢ fakt braku ¢wi-
czen przekladowych w rodzimych podrecznikach, ktorych notabene jest niewie-
le na polskim rynku, dokonatem analizy kilku uzywanych przez nauczycieli ksia-
zek do nauki jezyka niemieckiego. Byly to zaréwno serie podrecznikéw ogdl-
nych adresowanych do uczniéw szkoél srednich, jak i wszelkiego rodzaju repety-
toria do nauczania gramatyki i/lub stownictwa.

Podreczniki: )
Dentsch fiir dich nen (Jadwiga Smiechowska, 2000)
Alles klar (Krystyna Luniewska et al., 2004)

Repetytoria/materiaty uzupelniajace:

Akademicki podrecinik_jegyka niemieckiego (Jan Czochralski et al., 2000)

Nowe repetytorinm 3 gramatyki jegyka niemieckiego (Stanistaw Beza, 2004)

Deutsch deine Chance 1 (Stanistaw Beza, 2007)

Trening maturalny jegyk niemiecki. Repetytorium dla poziommn podstawowego i rogsger3onego
(Magdalena Ptak, Anna Rink, 2007)

Sposréd ww. podrecznikéw do nauki jezyka obcego jedynie ksigzka Jadwigl
Smiechowskiej oferuje réznorodne ¢wiczenia translacyjne. Na poczatku kazdego
rozdzialu dostepna jest lista tematyczna ze stéwkami i zwrotami, przy ktérych
podano polskie ekwiwalenty. Ponadto w podreczniku zaplanowano seti¢ rézno-
rodnych ¢éwiczen przekladowych, takich jak: tlumaczenia z jezyka obcego na jezyk
ojczysty 1 odwrotnie, thumaczenia pojedynczych zdan oraz calych tekstow, tluma-
czenia majace na celu zastosowanie odpowiednich struktur gramatycznych lub
nowej leksyki (stéwek, zwrotow, kolokacji). Natomiast podrecznik Ales klar za-
wiera jedynie kilka ¢wiczen translacyjnych, ktére pojawia si¢ jako podsumowanie
danego rozdziatu i polegaja na tlumaczeniu zwrotéw i/lub zdand.!

! Fakt, ze wg Zmudzkiego w podreczniku Alkes klar nie ma éwiczeri translacyjnych, wynika
prawdopodobnie stad, Ze autor przyjal bardziej ograniczajaca definicje ¢wiczenia translacyjnego.
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W zwiazku z tym, iz nauczyciele dysponuja niewielkim wyborem pod-
recznikow, ktore oferuja ¢wiczenia ttumaczeniowe, zmuszeni sq sigga¢ po mate-
rialy dodatkowe, takie jak repetytoria. Do materiatéw uzupelniajacych mozna
niewatpliwie zaliczy¢ repetytoria gramatyczne i leksykalne Bezy (2004 1 2007),
Ptak i Rink (2007) oraz prace zbiorows pod redakcja Czochralskiego (2000).
Wymienione tu pozycje zawieraja wprawdzie duzg ilo§¢ ¢wiczen translacyjnych,
ale dotycza one gléwnie probleméw gramatycznych. Najpierw omawiane jest
dane zjawisko gramatyczne, potem nastepuje seria réznych ¢wiczen, a na koncu
uczniowie musza przettumaczy¢ zdania zawierajace omawiang strukture grama-
tyczna, zazwyczaj na jezyk obcy. Dzigki tego rodzaju ¢wiczeniom nauczyciel ma
mozliwo§¢ wykorzystania tlumaczen w celu utrwalenia danej struktury grama-
tycznej, z drugiej jednak strony ¢wiczenia te wystepuja w jednej formie i moga
by¢ przyczyna nudy, monotonii i braku zainteresowania uczniéw.

4. Wnioski

Przeprowadzone przeze mnie badania empiryczne udowodnily, iz ¢wiczenia trans-
lacyjne bardzo czesto znajduja zastosowanie na lekcjach jezyka obcego. Najcze-
$ciej nauczyciele wykorzystuja je do eksplikacji zjawisk gramatycznych, uswiado-
mienia réznic miedzy jezykiem obcym a ojczystym oraz do prezentacji nowego
stownictwa. O wiele rzadziej stosuje si¢ je w celu kontroli efektéw nauczania pod-
czas sprawdzianéw. Nauczyciele s3 bowiem $wiadomi trudnodci, na jakie moze
natkna¢ si¢ uczen podczas tlumaczenia. Zreszta dydaktycy translacji (por. Kautz,
2000: 4406; Nord, 1999: 36 1 n.) zwracaja takze uwage na jedynie warunkows moz-
liwos¢ wykorzystania ¢wiczen przektadowych do pomiaru efektéw nauczania.

Mimo wielu trudnosci zwigzanych z wykonaniem éwiczen translacyjnych
cieszg si¢ one powodzeniem wsérdd uczniéw. Sq bowiem rodzajem odskoczni od
¢wiczen komunikacyjnych, a ponadto uczniowie wiedza, ze ¢wiczenia te sa bar-
dzo ambitne i nie naleza do najprostszych.

Badania wykazaly ponadto, iz ¢wiczenia translacyjne sa stosowane przez
wickszo$¢ nauczycieli jezykéw obcych. Z powodu odejscia od metody grama-
tyczno-tlumaczeniowej w znacznym stopniu zrezygnowano, niestety, w polskich
programach nauczania jezykéw obcych i podrecznikach z ¢éwiczen przeklado-
wych jako metody eksplikacji. W zwigzku z tym nauczyciele sa zmuszeni do
samodzielnego opracowywania takich ¢wiczen lub korzystania z nie zawsze
aktualnych materialéw uzupetniajacych.

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, iz tlumaczenie odgrywa znaczaca role w
procesie dydaktycznym, a ¢wiczenia translacyjne — jak podkresla Iluk (2008: 40)
— rozwijaja w sposob zintegrowany kompetencje leksykalna, gramatyczna oraz
podstawowe sprawnosci komunikacyjne. Z tego powodu techniki translacyjne
zastuguja na znacznie wickszg akceptacije 1 uznanie metodykéw.
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»A” I ,THE” DLA UCZNIOW
Z WYOBRAZNIA — EFEKTY
ZASTOSOWANIA GRAMATYKI
KOGNITYWNE] W KLASIE

»A” and ,,the” for students with imagination:
the effects of applying cognitive grammar in the classroom.

The article presents the results of a quasi-experiment, whose aim was to
verify the hypothesis about the advantages of grammatical instruction
based on cognitive linguistics principles. Two groups of students took
patt in a series of lessons, undetgoing treatment based either on standard
or on cognitive rules concerning the use of English articles. The out-
comes of the study demonstrate that although both types of instruction
brought positive effects immediately after the treatment, the cognitive
group outperformed the traditional group on delayed posttesting.

1. Wstep

Niniejszy artykul ma na celu zweryfikowanie hipotezy o korzysciach plynacych z
zastosowania regul opartych na jezykoznawstwie kognitywnym w nauczaniu grama-
tyki angielskiej, a dokladnie przedimka okreslonego #e i nieokreslonego 4. Mimo
tego, ze ciagle kwestia niezbadang pozostaje zagadnienie relacji pomiedzy przyswa-
janiem gramatyki jezyka obcego a znajomoscig regul, szereg badan naukowych jak i
praktyka pedagogiczna wskazuja ze wiedza metajezykowa, przynajmniej dla niekto-
rych struktur, ma pozytywny wplyw na postepy w biegtosci (cf. Norris and Ortega
2000). Korzystny wplyw formalnego nauczania zasad gramatyki jest szczegdlnie
widoczny w przypadku struktur takich jak przedimki — wydaje si¢, ze wlasciwie
niemozliwe jest opanowanie poprawnego stosowania struktur kontrastywnych,
mato wyrazistych i semantycznie oraz pragmatycznie skomplikowanych bez zazna-
jomienia si¢ choéby z podstawowymi zasadami ich uzycia (Perdue 1993).
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Kwestia, nad ktorg chcialabym si¢ obecnie zastanowi¢ jest pytanie dlaczego
niemozliwe wydaje si¢ przyswojenie tej struktury takze z pomoca czgsto bardzo
precyzyjnych i rozbudowanych regul jakie prezentowanie sa w materialach peda-
gogicznych. Jedng z odpowiedzi na to pytanie jest hipoteza, ze owe problemy w
omawianym przypadku przynajmniej w pewnym stopniu mozna przypisa¢ samym
regutom. Wydaje si¢ bowiem, ze zasady dotyczace uzycia przedimkéw (a takze
innych struktur gramatycznych) sa trudne do zapamigtania i mylace, co oczywiscie
negatywnie wplywa na ich poprawne uzywanie (c.f. Krél-Markefka 2007).

Z gramatyk pedagogicznych i powszechnie uzywanych podrecznikoéw (np.
Swan and Walter 1997, Murphy 2004, Eastwood 2005) znane sg reguly takie jak:

1) a uzywamy przed rzeczownikami w liczbie pojedynczej, w liczbie
mnogiej nie uzywany przedimka nieokreslonego 4,

i) auzywamy, gdy méwimy o czyms$ po raz pierwszy,

iif) @ uzywamy przed nazwami zawodéw po czasownikach o be, t0 become itd.,

iv)  the uzywamy, gdy méwimy o czyms$ konkretnym, wyjatkowym, np. #he Sun,

V) the uzywamy kiedy juz o czym$ wspominalismy,

vi) the stosujemy jezeli przed rzeczownikiem jest przymiotnik w stopniu
najwyzszym lub gdy po rzeczowniku wystepuje zdanie wzgledne
okreslajace dany rzeczownik.

Dluga lista regul, wérdéd ktorych prawie do kazdej zalaczona jest uwaga
dotyczaca wyjatkoéw, zawiera mieszanke informacji badZ o tresci semantycznej
rzeczownika (ap. zhe sun), badz o kontekscie sytuacyjnym (wspomniane pierwszy
raz) badz tez o formie gramatycznej danej frazy (atrybuty, liczba). Reguly tego
typu nie daja jasnosci co do tego, czemu sluza przedimki i jak modyfikuja zna-
czenie danej frazy rzeczownikowej. W konsekwencji, wérdéd uczniéw panuje
przekonanie, ze nie warto uczy¢ si¢ regul, gdyz fatwiej nauczy¢ si¢ uzywac prze-
dimkéw ,,na wyczucie” lub ze przedimki (tudziez cata gramatyka) nie jest po-
trzebna, zeby umiec si¢ efektywnie porozumiewaé. Jednym z dowodéw na nie-
przystawalno$¢ regul do autentycznych potrzeb uczacych si¢ moze by¢ fakt, ze
nawet w zadaniach, w ktorych jest czas na §wiadome zastosowanie wiedzy meta-
jezykowej (np. pisanie wypracowania) uczniowie, a nierzadko nawet ich nauczy-
ciele, nie potrafig wybra¢ wlasciwego przedimka (nawiasem mowiac dotyczy to
réwniez innych struktur).

Majac na uwadze fakt, Zze przyswajanie angielskich przedimkéw przez Pola-
kéw jest sprawg, zlozona, wydaje mi si¢, ze mozna poprawne stosowanie tej struktu-
ry ulatwi¢ rewidujac tre$¢ zasad dotyczacych ich uzycia. Alternatywa dla tzw. regut
tradycyjnych moga by¢ reguly oparte o analizy jezykoznawstwa kognitywnego.

2. Gramatyka w glottodydaktyce a gramatyka kognitywna
Juz od wielu lat zaréwno w jezykoznawstwie jak i dydaktyce nauczania jezykéw

obcych ogromna wage przywiazuje si¢ do funkcjonalizmu i pragmatyki. W kon-
sekwencjl, coraz wigcej materialéw pedagogicznych wzbogacanych jest informa-
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¢jami o tym, w jakich sytuacjach dane wyrazenie jest stosowane i jakiemu prag-
matycznemu celowi moze stuzy¢ jego uzycie. Jednoczesnie, nie zmienit si¢ za-
sadniczo sposob pojmowania systemu gramatycznego — nadal w wielu materia-
fach pedagogicznych dominuje wizja gramatyki jako sztywnego systemu odpo-
wiedzialnego za poprawne konstruowanie wyrazen. Gramatyka sama w sobie
wydaje si¢ by¢ zbiorem nic nie znaczacych, arbitralnych konstrukeji, ktére musza
zosta¢ uzyte w okreslonych sytuacjach. Uczniom nie méwi si¢ o tym, co laczy
z sobg ,,forme” i ,uzycie,” czyli o znaczeniu jakie posiadaja struktury grama-
tyczne oraz o tym, w jaki sposéb wybor danej formy powinien by¢ motywowany
przekazywang trescig. Takie podejscie jest efektem gleboko zakorzenionego
pojecia skladni jako ,,rusztowania” dla zdan, ktére nabieraja sensu tylko wtedy,
gdy wypelni si¢ je niosacymi znaczenie jednostkami leksykalnymi. Poniewaz
wlasnie taka wizja gramatyki zostata wszczepiona w model kompetenciji komu-
nikacyjnej, niektore metody nauczania odrzucajg dbalos¢ o poprawnos¢ grama-
tyczng jako nieistotna dla efektywnego przekazywania tresci.

To, co jezykoznawstwo kognitywne! ma do zaoferowania metodyce na-
uczania jezyka obcego wigze si¢ wlasnie z odmiennym spojrzeniem na istote
jezyka i gramatyki. W Langackerowskim modelu jezyka (Langacker 1987) kon-
strukcje gramatyczne sa jednostkami symbolicznymi, ktére jako takie posiadaja
okreslone znaczenia. Inaczej niz w podejsciu generatywnym, to nie reguly rza-
dzace systemem skladni, lecz uzytkownik decyduje o tym, ktérych $rodkéw
jezykowych uzy¢ w danej sytuacji. Inaczej mowiac, nadawca komunikatu spo-
$r6d wszystkich dostepnych struktur wybiera te, ktére jak najdokladniej i jak
najbardziej ekonomicznie (tj. przy minimalnym wysitku zwigzanym z konstruk-
cja 1 wypowiedzeniem zdania) zobrazuja to, co chce przekazaé. Fakt, ze znacze-
nie jednostek symbolicznych przyjete jest przez konwencije jezykowa zapewnia
zrozumienie komunikatu przez odbiorce. Konwencja jezykowa nie oznacza
zatem przymusu stosowania danej struktury w okreslonej sytuacji. Poznanie
konwencji to poznanie znaczenia jakie przekazywane jest przez dana strukture;
tym samym, dychotomia poprawne/niepoprawne utozsamiona zostaje z podzia-
tem na odpowiednie/nieodpowiednie w danym akcie mownym.

Reasumujac: dwie zasadnicze innowacje jakie jezykoznawstwo kognityw-
ne moze wprowadzi¢ do nauczania gramatyki polegaja na:

1) zwrbceniu uwagi na znaczenie danej struktury,
2) zwigkszeniu niezalezno$ci uczniéw w wyborze srodkow jezykowych
odpowiednich do przekazywanego znaczenia.

I Terminu ,,jezykoznawstwo kognitywne” oznaczajacego prad w jezykoznawstwie zapo-
czatkowany przez R. Langackera, J. Lakoffa; P. Johnsona; M. Taylora nie nalezy utoz-
samiac z kognitywizmem N. Chomsky’ego.
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3. Jezykoznawstwo kognitywne w klasie — wdrozenie koncepcji

Istnieje szereg badan i opracowan (Dirven 1986, Taylor 1993, Turewicz 2000,
Lewandowska-Tomaszczyk 1 Turewicz 2002, Rudzka-Ostyn 2003, Achard i
Niemeier 2004) nad pedagogicznymi implikacjami modelu kognitywnego, w
ktérych na podstawie teorii 1 analizy jezykoznawczej wyciaga si¢ wnioski doty-
czace dydaktyki. Coraz wiccej podjetych zostaje takze projektow (Kurtyka 2001;
Dirven, 2001, Bielak 2007), ktére owe implikacje oraz powstale na ich podsta-
wie gramatyki 1 inne materialy pedagogiczne prébuja wdrozy¢ w praktyke, choé
rzadko sa one formalnymi eksperymentami dajacymi statystycznie wiarygodne i
rzetelne wyniki. Takze nizej zaprezentowany projekt dotyczacy nauczania prze-
dimkéw byt zakrojonym na mala skale pilotazowym badaniem quasi-
cksperymentalnym, ktérego celem bylo poréwnanie efektywnosci regul kogni-
tywnych z regutami, ktére zwykle przedstawiane sa w podrecznikach.

3.1. Uczestnicy i procedura

W badaniu wzi¢to udziat 36 uczniéw pierwszej klasy liceum, ktérzy znali jezyk
angielski na poziomie $redniozaawansowanym (B1). Uczniowie byli alfabetycz-
nie podzieleni na dwie grupy, a poniewaz badanie mialo miejsce w trakcie zajec
w szkole, nie bylo mozliwosci losowego doboru badanych. Ponadto, niektérzy
uczniowie nie byli obecni na wszystkich pigciu lekcjach w sesji. Jak pokazal test
przed badaniem, pomiedzy grupami nie bylo istotnych réznic w poprawnosci
stosowania przedimkéw (zob. Tabela 1) — wyniki obydwu grup byly poréwny-
walne (t = 1,49; p > 0,05). Test polegal na uzupelnieniu 63 luk w trzech tek-
stach odpowiednim przedimkiem #he, a, an lub ‘=’ (brak przedimka).

Kazda z grup wzicla udzial w pigciu 45 minutowych lekcjach, ktorych ce-
lem bylo poznanie regul i ¢wiczenie poprawnego stosowania przedimkow.
Uczniom w grupie tzw. tradycyjnej przekazywane byly zasady uzywania a i e,
jakie zwykle zawieraja gramatyki pedagogiczne (przyklady parz pkt. 1). Celem
instrukcji w grupie kognitywnej bylo przedstawienie uczniom znaczenia prze-
dimkéw oraz podkreslenie réznic w wyrazanej tresci, gdy uzyty zostaje przedi-
mek okreslony lub nieokreslony (przyklady regut w Krél-Markefka 2000).

W obydwu grupach reguly ilustrowane byla takimi samymi przyktadami i ta-
kie same teksty uzyte zostaly do ¢wiczen. Cwiczenia polegaly gléwnie na wypelnia-
niu luk, ttumaczeniu, czgsciowej rekonstrukeji tekstu, wyréznianiu przedimkéw w
czytanym lub stuchanym tekscie. Zwykle zadania wymagaly mniejszej lub wigkszej
uwagi a czesto Swiadomej aplikacii regul gramatycznych. Zaraz po zakoniczeniu sesji
przeprowadzony zostal test, ktory badal uzycie przedimkéw w kontekstach podob-
nych do tych w tescie przed badaniem. Pie¢ tygodni po tym tescie uczniowie popro-
szeni zostali (bez wezesniejszej zapowiedzi) o jego ponowne wypetnienie.

Poniewaz wszystkie pi¢¢ lekeji w sesji odbylo si¢ w przeciagu tygodnia,
mozliwe bylo, ze na wyniki testow przed i po badaniu wplynie fakt ponownego
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rozwigzywania tego samego testu. Dlatego do zmierzenia poprawnosci stosowa-
nia przedimkéw przed 1 po lekcjach zastosowano testy rézne. Aby zapewnié
poréwnywalnos$é testow, teksty do zadan zostaly tak dobrane, aby liczba luk
testujgca dane uzycie przedimka byla zblizona. Test odroczony w czasie byl
identyczny z testem po lekcjach.

3.2. Wyniki

Ilo$¢ punktéw (Srednia i mediana grupy) uzyskana przez uczniéw na poszcze-
gblnych testach zostala przedstawiona w Tabeli 1. Poniewaz wyniki testow
przed 1 bezposrednio po badaniu zaréwno w grupie kognitywnej jak i tradycyjne;j
wykazywaly rozklad normalny, przeprowadzono cztery testy t studenta w celu
zbadania istotnosci réznic pomiedzy grupami. Obliczenia statystyczne wykonane
za pomocg programu STATISTICA 8 wykazaly:
i)  brak istotnych réznic pomiedzy grupami na tescie przed lekcjami (t =
1,49; p=0,14),
i) brak istotnych réznic pomiedzy grupami na teScie bezposrednio po
lekgjach (t= -1,86; p= 0,735),
ilf) istotna réznice pomiedzy testem przed i bezposrednio po lekcjach w
grupie tradycyjnej t= 3,45; p= 0,0017),
iv) istotna réznice pomiedzy testami przed i bezposrednio po lekcjach w
grupie kognitywnej (t= 4,24; p= 0,0028).

Wyniki testow odroczonych w obydwu grupach nie byly rozlozone nor-
malnie, dlatego do poréwnania réznic miedzy grupami zastosowany zostal nie-
parametryczny test Mann-Whitney’a, ktory wykazal istotng roznice pomiedzy
grupami (Z = -3,61, p = 0,0003).

Grupa
Kognitywna Tradycyjna

Test przed lekcjami X = 54,5 50,5

M = 51,9 48,6

S = 6,4 8,1
Test po lekcjach } _ 69,3 61,8

M = 73,1 61,7

g = 10,8 10,0
Test odroczony w czasie } _ 60,3 40,0

M= 65,9 37,9

S = 14,5 10,1

Tabela 1: Wyniki testow przed i po badaniu oraz testu odroczonego (Srednia, mediana,
odchylenie standardowe).
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Wykres 1: Wyniki testow ($rednia grupy): 1 — test przed lekcjami, 2 — test po lekcjach, 3
— test odroczony w czasie.

3.3. Analiza ilo$ciowa i jako$ciowa wynikow

Jak wskazuja uzyskane dane, metody nauczania przedimkéw w obydwu grupach
przyczynily si¢ do znaczacego zwigkszenia poprawnosci bezposrednio po prze-
prowadzonych lekcjach. Poniewaz sposéb testowania zastosowany w niniejszym
projekcie nie pozwala na jednoznaczne okreslenie, czy uczniowie rozwiazujac
testy postugiwali si¢ wiedza utajong (ang. implicit knowledge) czy wiedza uswiado-
miona (ang. explicit knowledge), nalezy przyjaé trzy mozliwosci: i) uczniowie roz-
wigzywali testy automatycznie, bez powolywania si¢ na reguly, tzn uzywali wie-
dzy utajonej, ii) uczniowie powolywali si¢ na znane sobie reguly gramatyczne,
tzn. uzywali wiedzy u$wiadomionej, iii) uczniowie uzywali zarowno wiedzy uta-
jonej jak i uswiadomione;.

Wedlug bogatej literatury dotyczacej przyswajania jezykow obcych (McL-
aughlin 1990, Schmidt 1993; Ellis 2002, Ellis 2005), rozwdéj wiedzy utajonej zwia-
zany jest przede wszystkim z latwiejszym i szybszym przetwarzaniem danej struk-
tury, ktore zwykle jest wynikiem 1) czestego kontaktu z dang struktura (fraza) ii)
zwrbcenia uwagi na dang strukture iif) zinternalizowania reguly (rozumianego
takze jako zautomatyzowanie jej stosowania). Zatem, jesli uczniowie stosowali w
rozwiazywaniu testu wiedz¢ utajong 1 to wlasnie jej rozszerzenie byto odpowie-
dzialne za zwigkszong poprawno$é, to uzyskanych wynikéw nie mozna jedno-
znacznie przypisa¢ wylacznie tresci przedstawionych regul, gdyz widoczny postep
moze by¢ rezultatem: i) skupienia uwagi uczniéw na danej strukturze, lub/oraz ii)
zastosowania technik nauczania mimowolnego, takich jak zmput flood, input enbance-
ment, iil) zwickszonej iloéci praktyki w stosowaniu przedimkéw. Nalezy zatem
przyjaé, ze widoczne polepszenie poprawnosci w obydwu grupach moze, ale nie
musi dowodzi¢, ze obydwa sposoby przedstawiania przedimkéw — tradycyjny i
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kognitywny — przyczyniaja si¢ do postepu w nauce, ktéry moze by¢ przypisany nie
tyle tresci regul, co innym technikom nauczania zastosowanym w trakcie lekgji.

Rozwigzanie opisanej wyzej dwuznacznodci w interpretacji wynikéw
mozna znalez¢ analizujac dane uzyskane na tescie odroczonym w czasie. Jak
wida¢ na Wykresie 1, obydwie grupy znaczaco réznia si¢ od siebie. Podczas gdy
grupa kognitywna utrzymala do$¢ wysoki $redni wynik (X = 60,3), poprawnos¢
w grupie tradycyjnej spadta do x = 40. Ta istotna réznica moze wskazywaé,
przy zalozeniu, ze grupy sa porownywalne 1 ze zaden inny czynnik nie wplynat
na wyniki, ze to, co bylo wspdlne w nauczaniu obydwu grup (tj. techniki na-
uczania mimowolnego, ¢wiczenia oraz zwigkszenie §wiadomosci gramatycznej)
nie bylo odpowiedzialne za wzrost poprawnosci na testach bezposrednio po
lekcjach. Gdyby bowiem tak bylo, nalezaloby oczekiwaé poréwnywalnych wyni-
kéw na tescie odroczonym. W zwigzku z powyzszym, mozna wysuna¢ hipoteze,
ze czynnikiem, ktory wplynal na poprawno$¢ stosowania przedimkow na tescie
odroczonym bylo to, co réznicowalo nauczanie w obydwu grupach, czyli tresé
przedstawianych regul.

Nalezy jednak odnotowaé, ze w grupie kognitywnej wyniki testu odroczo-
nego, cho¢ dos¢ wysokie, nie roéznily si¢ istotnie od wynikéw uzyskanych na tescie
przed lekcjami (£=0,92; p=0,355), co wskazuje, ze lekcje nie miaty dlugofalowego
efektu w postaci utrzymujacej si¢ na istotnym poziomie zwigkszonej poprawnosci.
Natomiast w grupie tradycyjnej wyniki testu odroczonego réznily si¢ znaczaco od
wynikéw uzyskanych na tescie przed lekcjami (Z = -3,89; p = 0,0009), co oznacza,
ze grupa tradycyjna znaczaco pogorszyla sie w poprawnym uzyciu przedimkow.

Jezeli wyniki uzyskane na tescie odroczonym przypiszemy zmiennej niezalez-
nej, czyli tresci omawianych regul, to mozna wysnu¢ wniosek, ze kognitywne przed-
stawienie przedimkéw nie ma istotnego wplywu na trwate zwickszenie poprawnosci
uzywania tej struktury. Zapoznanie si¢ z trescia zasad kognitywnych pomoglo
uczniom tylko bezposrednio po lekcjach, gdy prawdopodobnie reguly byly przez
studentéw pamigtane i stosowane w trakcie rozwigzywania testu. Po pieciu tygo-
dniach od zakonczenia sesji uczniowie najprawdopodobniej zapomnieli 1 nie stoso-
wali juz poznanych regul. Jesli zalozymy, ze uczniowie w trakcie rozwigzywania
testu odroczonego postugiwali si¢ tylko wiedza utajona, to mozna takze stwierdzié,
ze nabyta wiedza metajezykowa nie miata wplywu na wiedze¢ utajona.

Interesujacym wydaje si¢ fakt, ze lekcje w grupie tradycyjnej przyczynily
si¢ do spadku poprawnosci gramatycznej. Istnieje kilka sposobéw wyttumacze-
nia takiego wyniku. Jedna z nich jest mozliwos$¢ wystapienia chwilowego spadku
poprawnosci bedacego jednym z naturalnych etapow postepu, ktory czesto cha-
rakteryzuje si¢ pozornym pogorszeniem bieglosci (tzw. U-shaped growth). Zjawi-
sko to tlumaczone jest procesami restrukturyzacji wiedzy — nagromadzony ma-
terial jezykowy jest analizowany i kategoryzowany w nowy sposob, co czg¢sto
wigze si¢ z bledami wyplywajacymi np. z nadmiernego uogolnienia. Poniewaz
restrukturyzacja materialu jezykowego prowadzi do poprawy bieglodci, mozna
wysunaé hipoteze, ze spadek poprawnosdci w grupie tradycyjnej moégt by¢ tylko
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chwilowym pogorszeniem prowadzacym w ostatecznym rozrachunku do poste-
pu. Powyzsza interpretacja nie dawalaby jednak odpowiedzi na pytanie dlaczego
spadek poprawnosci nie pojawil si¢ w grupie kognitywne;.

Drugie, catkowicie odmienne od pierwszego, wyjasnienie obnizonej po-
prawnosci w grupie tradycyjnej mozna oprze¢ na wynikach innego badania do-
tyczacego poprawnego stosowania przedimkow (Krol-Marketka 2007), ktore
wskazuje, ze bledy we wlasciwym stosowaniu angielskich przedimkéw moga by¢
spowodowane samymi regulami gramatycznymi (tradycyjnymi), ktore sa noto-
rycznie mylone, nadmiernie uogdlniane i fatwo zapominane. Jest zatem mozliwe,
ze uczniowie, cheac stosowac si¢ do regut zapoznanych w trakcie badania, pole-
gali na wiedzy uswiadomionej na teScie odroczonym (i na tescie bezposrednio
po lekcjach) w wiekszej mierze niz na tescie przed lekcjami, gdzie postugiwali sie
gléwnie wiedza utajona. W rezultacie, reguly, ktére na tescie bezposrednio po
lekcjach byly dobrze pamigtane i wlasciwie stosowane, ulegly czeSciowemu
zapomnieniu lub zostaly mylnie odtworzone na tescie odroczonym. W poréw-
naniu z istotnie lepszymi wynikami grupy kognitywnej, zaprezentowana inter-
pretacja oznaczalaby, ze reguly kognitywne majq tg wyzszo$¢ nad tradycyjnymi
ze nie sa tak tatwo mylone i blednie stosowane.

Trzecia mozliwo$¢ jaka nalezy wziaé pod uwage przy interpretacji wynikow
jest wplyw innego czynnika lub czynnikéw. Jak zostalo wspomniane w punkcie
3.1, obydwie grupy uczniéw byly podobne pod wzgledem bieglosci i dos§wiadcze-
nia w nauce. Jednym z czynnikow, ktéry mégl wplynac na réznice miedzy grupa-
mi, byly warunki poprzedzajace lub majace miejsce po tescie. Wszystkie testy i
lekcje w trakcie badania mialy miejsce podczas regularnych zaje¢ w szkole. Cho-
ciaz badania przeprowadzone byly miedzy godzina 8.00 a 14.00, mogto zdarzy¢
si¢ ze jedna z grup pisala test na swojej pierwszej, a druga na ostatniej lekcji w
danym dniu. Z taka mozliwoscia zwiazany jest fakt, Zze uczniowie mogli r6znic si¢
pod wzgledem zmeczenia fizycznego i umystowego a takze obciazenia zwiazanego
z tym, co czeka ich po tedcie.

Analizujac wyniki uzyskane w niniejszym badaniu, warto zwrécié szczegol-
ng uwage na warto$¢ odchylenia standardowego w obydwu grupach (patrz Tabela
1). W grupie kognitywnej warto$¢ odchylenia standardowego systematycznie
wzrasta z testu na test, osiagajac na tescie odroczonym warto§¢ ponad dwa razy
wyzsza, niz na tescie przed lekcjami. Oznacza to, ze w obrebie tej grupy na kolej-
nych testach wzrastalo zréznicowanie osiagnietych wynikéw, co z kolei wskazuje,
ze reguly kognitywne nie wplywaly na wzrost poprawnosci jednakowo u wszyst-
kich badanych w tej grupie. Najprawdopodobniej owo zréznicowanie mozna
przypisa¢ cechom indywidualnym uczniéw. Szczegélnie takie aspekty stylu po-
znawczego 1 stylu uczenia si¢ jak refleksyjnosc i impulsywno$¢, zaleznos$¢ i nieza-
leznoé¢ od pola oraz gleboko$¢ przetwarzania informacji moga predysponowac
uczacych si¢ do mniejszej lub wigkszej wrazliwosci na informacje zawarte w regu-
tach kognitywnych. Z racji tego, ze gramatyka kognitywna odwoluje si¢ do ogdl-
nych pojec reprezentowanych w réznych kontekstach przez rézne uzycia tej same;j
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formy, mozna podejrzewac ze uczen bardziej sklonny do syntezowania, poréw-
nywania, szukania powiazan informacji aktualnej z utrwalona wiedza zyska wiccej
niz uczen bardziej impulsywny lub uczen preferujacy analityczny sposob ujmowa-
nia pola danych. Ogromna role odgrywa takze motywacja — uczniowie bardziej
zainteresowani jezykiem i gramatyka, lub po prostu angielskim jako przedmiotem
szkolnym, w wickszym stopniu 1 wigkszym prawdopodobienistwem skorzystajg z
nowych informacji niz ich mniej zainteresowani koledzy.

Aby moc doktadniej okresli¢ réznice pomigdzy zastosowanymi metodami
nauczania, zanalizowano zmiany w poprawnosci uzycia poszczegélnych prze-
dimkoéw. Tabela 2 przedstawia poprawnos$¢ uzycia a, the oraz tzw. przedimka
zerowego (braku przedimka) w obydwu grupach na wszystkich trzech testach.
W celu utatwienia analizy poréwnawczej testu przed lekcjami z testem po lek-
cjach (ktére zawieraly inng liczbe luk testujacych uzycie danego przedimka (n)),
liczba poprawnych odpowiedzi zostala zamieniona na warto$ci procentowe.

Grupa
Kognitywna Tradycyjna

%) %)

Test przed lekcjami | a 57,1 60,4
(n=11)

the 57,1 56,1
(n=32)

brak przedimka 31,7 20,6
(n=10)

Test po lekcjach a 64,1 70,2
(n=18)

the 83,1 65,7
(n=28)

brak przedimka 56,6 50,0
(n=21)

Test odroczony w a 55,4 52,2
czasie (n=18)

the 70,6 54,1
(n=28)

brak przedimka 52,0 12,2
(n=21)

Tabela 2: Srednia poprawno$é uzycia poszczegélnych przedimkéw (n= liczba luk testu-
jaca dane uzycie na kazdym z testow).

Jezeli chodzi o uzycie przedimka nieokreslonego, to zaréwno w grupie
kognitywnej jak i tradycyjnej obserwuje si¢ nieznaczny wzrost poprawnosci po-
migdzy testem przed i testem po lekcjach (odpowiednio o 7 1 9,8 punktow pro-
centowych). Na tedcie odroczonym poprawnosé¢ w grupie kognitywnej spadia o
7,8 pkt. proc. a w grupie tradycyjnej o 18 pkt. proc., co wskazuje, ze w grupie
kognitywnej wplyw wiedzy metajezykowej na poprawnos¢ byl krétkotrwaly 1 po
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pieciu tygodniach od zakofczenia sesji wrocil do poziomu poczatkowego, na-
tomiast w grupie tradycyjnej poprawnosé¢ spadta w stosunku do $redniej po-
prawnosci poczatkowej o 8 pkt. proc.

Poprawno$¢ uzycia przedimka okresSlonego wyraznie réznicuje grupy:
podczas gdy na tescie bezposrednio po lekcjach poprawnosé w grupie tradycyj-
nej wzrosta 0 9,6 punktéw procentowych, a w grupie kognitywnej réznica mie-
dzy testem przed a testem po lekcjach wynosita az 26 punktéw procentowych.
Na tescie odroczonym odnotowano spadek poprawnos$ci w uzyciu #he w grupie
kognitywnej o 12,5 a w grupie tradycyjnej o 11,6 pkt. proc. w stosunku do testu
bezposrednio po lekcjach. W stosunku do testu przed lekcjami, poprawnosé w
uzyciu #he na tescie odroczonym wzrosta w grupie kognitywnej o 13,5 pkt. proc.,
podczas gdy w grupie tradycyjnej nastapil spadek poprawnosci o 2 pkt. proc.
Mozna zatem wysnué wniosek, ze reguly uzycia #he oparte na jezykoznawstwie
kognitywnym przyczynily si¢ do znaczacego i trwalego wzrostu poprawnosci.
Reguly tradycyjnie stosowane przyniosly tylko niewielki i krétkotrwaly efekt.

Jezeli chodzi o przypadki niestosowania przedimkéw (rzeczowniki nie-
okreslone w liczbie mnogiej, rzeczowniki niepoliczalne, wyrazenia idiomatycz-
ne), to mozna powiedzie¢, ze nauczanie regul w obydwu grupach spowodowalo
znaczny wzrost poprawnosci (o 24,9 pkt. proc. w grupie kognitywnej i o 29,4
pkt. proc. w grupie tradycyjnej). Znamienne sa jednak réznice w trwalosci rezul-
tatow pomiedzy grupami — podczas gdy w grupie kognitywnej poprawno$¢ na
tescie odroczonym spadta o 4,6 pkt. proc. w stosunku do testu bezposrednio po
lekcjach, w grupie tradycyjnej odnotowano spadek poprawnosci az o 37,8 pkt.
proc. Oznacza to, ze w ostatecznym rozrachunku poprawnos$é w grupie kogni-
tywnej wzrosta o 20,3 pkt. proc. a w grupie tradycyjnej spadia o 8,4 pkt. proc.
Powyzsza obserwacja sugeruje, ze reguly dotyczace przypadkéw nieuzywania
przedimkéw, zaréwno te tradycyjne jak i kognitywne, przyczyniaja si¢ do zna-
czacego wzrostu poprawnosci, lecz tylko reguly kognitywne prowadza do dtu-
gofalowych zmian w poprawnosci.

Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze wyzej zaprezentowane obserwacje moga
by¢ obarczone bledem zwiazanym z tym, ze testy przed i po lekcjach nie byly
identyczne, w zwiazku z czym nie zawieraly tej samej liczby uzy¢ i réznily si¢
kontekstem wystgpowania poszczegélnych przedimkéw. Poniewaz w przypadku
przedimkéw bardzo trudno jest zaprojektowaé dwa poréwnywalne testy, w
przysztosci w podobnych projektach nalezaloby stosowac te same testy, probu-
jac jednoczes$nie minimalizowaé efekt wplywu testu na wyniki poprzez:

1) wydluzenie okresu pomiedzy testami,

2) powstrzymanie si¢ od odpowiadania na ewentualne pytania ucznidéw
dotyczace prawidtowych odpowiedzi,

3) nieuzywanie w trakcie lekcji przykladéw zawierajacych wyrazenia
rzeczownikowe zawarte w tescie.
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4. Wnioski i uwagi koncowe

Najistotniejszym wnioskiem z opisanych wyzej badan jest fakt istnienia réznicy
pomigdzy nauczaniem gramatyki za pomocs regul tradycyjnych i regul kogni-
tywnych. Chociaz nabyta wiedza metajezykowa pozytywnie wplyneta na po-
prawnos$¢ w obydwu grupach bezposrednio po sesjach lekeyjnych, rézne byly jej
dlugofalowe efekty. Fakt, ze grupa kognitywna uzyskala na teScie odroczonym
w czasie wyniki o wiele lepsze niz grupa tradycyjna wskazywac moze na wigksza
skuteczno$¢ regul kognitywnych. Polepszenie poprawnodci w szczegdlnosci
dotyczylo przypadkéw braku uzycia przedimka.

Poniewaz zaprezentowane badanie mialo charakter pilotazowy, istotna
kwestig jest ocena i wyciagniecie wnioskéw dotyczacych samego projektu i spo-
sobu jego przeprowadzenia (Wysocka 2000). Po pierwsze, wydaje sig, ze opisy-
wanych wyzej probleméw z interpretacjg wynikow mozna by po czesci uniknad,
gdyby sposob testowania kompetencji gramatycznej uczniéw pozwalal na
stwierdzenie, czy postuguja si¢ oni wiedza utajong czy uswiadomiona. Jak stusz-
nie zauwaza Pawlak (2009: 39), efektywnos§¢ nauczania bezposredniego grama-
tyki powinna by¢ oceniana na podstawie umiejetnosci zastosowania danej struk-
tury w komunikacji, co z kolei pozwolitoby na wyciggnie wnioskéw dotyczacych
stopnia jej przyswojenia. Jestem jednak zdania, ze w omawianym przypadku
préba takiego pomiaru nie spelnialyby kryteriow rzetelnosci i wiarygodnosci.
Do powyzszego twierdzenia sklania mnie kilka przestanek, ktére pozwole sobie
jedynie zasygnalizowaé, jako ze ich dokladniejsze omoéwienie wykracza poza
zakres niniejszego artykulu.

Po pierwsze, ze wzgledu na nature badanej struktury, ktorej uzycie jest Sci-
$le zwigzane z kontekstem wypowiedzi, niemozliwe jest dokladne ilo$ciowe i jako-
$clowe porownanie kompetenciji przed i po interwencji w trakcie spontanicznej
wypowiedzi badanego (patrz pkt 3.3). Po drugie, rozwdj wiedzy utajonej jest
gléwnie spowodowany praktykq oraz (teoretycznie) samym zwroceniem uwagi
uczacego si¢ na dang a strukture (patrz pkt. 3.3), dlatego zaobserwowane ewentu-
alnie polepszenie poprawnoéci nie musiatoby dowodzi¢ wplywu wiedzy uswia-
domionej. Po trzecie, zadania uzywane do pomiaru wiedzy utajonej takie jak opo-
wiadanie i testy na ocen¢ poprawnosci wykonywane w okreslonych ramach cza-
sowych dostarczajg raczej danych na temat uzycia wiedzy zautomatyzowanej (pro-
ceduralnej), ktéra moze odnosi¢ si¢ do wiedzy zaréwno utajonej jak i uswiado-
mionej (Ellis 1993: 94). W konicu, mozna podda¢ pod dyskusje zasadno$¢ twier-
dzenia, ze miarg efektywnosci nauczania bezposredniego jest stopiefl przyswoje-
nia, czyli przeksztalcenia metajezykowej wiedzy uswiadomionej w jezykowa wie-
dz¢ utajona. Wedlug bogatej literatury dotyczacej strategii uczenia i porozumiewa-
nia si¢ (Chamot i O’Malley 1994) uswiadomiona wiedza moze by¢ uzyteczna dla
ucznia nawet jesli nie ,,zmienia” si¢ w wiedz¢ utajona, gdyz uzyta $wiadomie pod-
czas monitorowania wlasnej wypowiedzi przyczynia sic do wickszej poprawnosci i
precyzji, a zatem takze do wigkszej efektywnosci danego aktu mownego.
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Kolejnym ograniczeniem projektu jest jego quasi-eksperymentalny plan,
ktoéry nie pozwala na zbyt szerokie uogélnienie wynikéw. Z jednej strony, postu-
lowa¢ mozna przeprowadzenie w przyszlosci projektu typowo eksperymental-
nego, porownujgcego korzysci plynace z wiedzy metajezykowej tradycyjnej i
kognitywnej. Badanie eksperymentalne na odpowiednio wielkiej probee losowo
dobranych badanych pozwolitoby, przynajmniej teoretycznie, na uogdlnianie
wynikéw 1 wycigganie wnioskéw przyczynowo-skutkowych (Komorowska
1982). Z drugiej jednak strony warto zauwazy¢, ze badanie eksperymentalne,
cho¢ spetniatoby wymagania badania naukowego, moglyby prowadzi¢ do wnio-
skow, ktére faktycznie nie znajdowalyby odzwierciedlenia w rzeczywistosci, czyli
w autentycznych klasach. Jest tak dlatego, ze nalozona na badanie eksperymen-
talne konieczno§¢ wyeliminowania wszystkich czynnikéw zaklécajacych wplyw
zmiennej niezaleznej nie jest mozliwa do osiagniecia w rzeczywistych warunkach
nauczania, a zatem — paradoksalnie — moze falszowaé prawde o realnej efektyw-
nosci badanych metod uczenia jezykéw obcych. W kontekscie powyzszego,
wydaje sig, ze 0 uzytecznosci gramatyki kognitywnej bardziej niz badania ekspe-
rymentalne bedzie §wiadczy¢ jej udane zastosowanie w klasie.
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WYKORZYSTANIE INTERNETU
W ROZWIJANIU AUTONOMII
UCZNIA - WYNIKI BADANIA
ANKIETOWEGO

The use of the Internet in the development of learner autonomy —
the results of a questionnaire study

The aim of the article is to show the extent to which the use of the Inter-
net resources promotes the development of learner autonomy among
Polish senior high school learners of English. The data were gathered by
means of a questionnaire before and after the treatment and subjected to
quantitative and qualitative analysis. It should be noted that the data came
from a larger research project in which two groups, experimental and
control, received different types of instruction. More precisely, the learn-
ers in the experimental group gained access to the Internet and exercised
more freedom in learning. On the other hand, the control group students
were taught in a traditional way. The results indicate that the experimental
learners became more autonomous than their control counterpatts.

1. Wprowadzenie

Autonomia zajmuje obecnie jedno z centralnych miejsc w dydaktyce jezykow
obcych. O popularnosci autonomii $wiadczy fakt istnienia ogromnej liczby réz-
nego rodzaju opracowan czy artykutéw dostepnych tak w formie tradycyjnej jak
i elektronicznej na stronach internetowych, o czym mozna si¢ przekonaé wyko-
rzystujac popularna wyszukiwarke internetowa Google. Réwniez w Polsce o
istotno$ci promowania autonomii $wiadcza liczne konferencje 1 publikacje refe-
ratéw na nich wygloszone (np. Pawlak 2004, 2008b), uwzglednienie autonomii
w podstawie programowej i programach nauczania czy polskie wersje Eurgpe-

skiego portfolio jegykowego.
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2. Charakterystyka projektu badawczego

Prezentowane w artykule wyniki badania o charakterze ankietowym sa czg¢Scia
projektu badawczego dotyczacego rozwijania autonomii ucznia za pomoca In-
ternetu. W badaniu uczestniczylo 28 oséb (5 uczennic 1 23 uczniéw) drugiej
klasy liceum profilowanego, ktérzy tworzyli grupe eksperymentalng, oraz 18
uczniow drugiej klasy technikum zawodowego, ktérzy stanowili grupe kontrol-
na. Wszyscy uczniowie charakteryzowali sic podobnym, przecietnym poziomem
znajomosci jezyka angielskiego, co stwierdzono na podstawie umiejetnosci
uczniow podczas rozwigzywania zadan czy ocen. Ponadto jezyk angielski w obu
grupach byl nauczany w wymiarze dwoéch godzin lekeyjnych w tygodniu.

Podczas eksperymentu, ktory trwal 13 tygodni (23 godziny lekcyjne),
uczniom poddanym innowacji pedagogicznej zapewniono mozliwo$¢ pracy przy
komputerze z dostepem do Internetu i zachecano do samodzielnej nauki.
Wszystkie niezbedne zadania, narzedzia, materialy do nauki jezyka angielskiego
itp. zostaly zamieszczone na szkolnej stronie internetowej jezyka angielskiego
(http:/ /anglik.neostrada.pl/) tak, aby uczniowie w swobodny i wygodny sposb
mogli z nich korzysta¢ zaréwno podczas lekeji jak 1 poza nimi. Co wigcej byli
oni zachecani do poszukiwania i tworzenia wiasnych zadan. Nalezy dodaé, ze
zadaniem ucznidow z grupy eksperymentalnej bylo réwniez prowadzenie dzien-
nika ucznia w postaci elektronicznej, do ktérego wpisy dokonywano regularnie
po kazdej lekcji a ich kopi¢ przesylano na konto poczty elektronicznej nauczy-
cielowi. Ponadto uczniowie zyskali mozliwo$¢ uczestnictwa w internetowym
forum jezyka angielskiego, gdzie w sposob mniej formalny, mogli dzieli¢ si¢
opiniami dotyczgcymi lekcji czy sposobami nauki jezyka. W grupie kontrolne;j
natomiast lekcje prowadzono w sposob tradycyjny.

W omawianym badaniu dane zebrane zostaly za pomocg kwestionariusza
sporzadzonego na podstawie istniejacych w literaturze opracowan tego typu
(Pawlak 2008a). Kwestionariusz skladal si¢ z dwoch czesci. W pierwszej zawie-
ral 30 stwierdzen w skali Likerta od 1 do 5, natomiast druga cz¢$¢ kwestionariu-
sza zawierata 9 pytan otwartych. Nalezy doda¢, Zze w projekcie badawczym wy-
korzystano réwniez szereg innych instrumentow takich jak kwestionariusz oso-
bowy, testy jezykowe, ankieta ewaluacyjna, obserwacja, dziennik ucznia, swo-
bodny wywiad grupowy 1 indywidualny oraz forum internetowe.

Celem prezentowanego badania bylo okreslenie stopnia, w jakim wyko-
rzystanie Internetu przyczynia si¢ do rozwoju autonomii ucznia szkoly ponad-
gimnazjalnej w polskim kontekscie edukacyjnym. W zwiazku z tym, wszyscy
uczniowie zostali poproszeni o wypelnienie trzech identycznych kwestionariu-
szy: przed rozpoczeciem innowacji (kwestionariusz poczatkowy — KP), bezpo-
$rednio po jej zakonczeniu (kwestionariusz koncowy — KK) 1 po uplywie szesciu
tygodni (kwestionariusz dystansowy — KD). Dalo to mozliwo$¢ pordéwnania
wplywu innowacji na podejmowane przez uczestnikéw badania dziatania o cha-
rakterze autonomicznym przed 1 po interwencji.
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3. Wyniki badania i ich analiza

Dane pochodzace z pierwszej czedci kwestionariusza poddano analizie iloscio-
wej za pomocg dwustronnego testu # dla grup niezaleznych (w przypadku po-
réwnania $rednich pomiedzy grupami) oraz testu £ dla prob zaleznych (w przy-
padku poréwnania $rednich w obrebie jednej grupy). W tym celu wykorzystano
program komputerowy do statystycznej analizy danych SPSS 77. Ponadto, dla
kazdego stwierdzenia obliczono $rednig i odchylenie standardowe. Dane pocho-
dzace z drugiej czesci kwestionariusza poddano analizie jako$ciowej jak i ilo-
Sciowej, podczas ktorej dokonano kategoryzacji i wyboru gléwnie tych odpo-
wiedzi, ktore wystapily najczesciej (McKay 20006).

Jak wida¢ na Rysunku 1, uczniowie w grupie eksperymentalnej nieznacz-
nie czesdciej deklarowali podejmowanie dzialan o charakterze autonomicznym od
uczniéw z grupy kontrolnej przed rozpoczeciem eksperymentu, cho¢ réznica ta
wyniosta tylko 0.14 i nie byla statystycznie istotna (# = 0. 78, p = 0.43). Jednakze
bezposrednio po zakonczeniu interwencji wzrosta ilo§¢ uczniow, ktérzy dekla-
rowali podejmowanie takich dziatan przede wszystkim w grupie eksperymental-
nej. Réznica pomiedzy grupami w tym przypadku wyniosta 0.29 i byla staty-
stycznie istotna (# = 2.17, p = 0.03). Analiza danych otrzymanych na podstawie
kwestionariusza dystansowego ujawnila, ze czestotliwos$¢ deklarowanych przez
uczniow dzialan o charakterze autonomicznych zmalala, a réznica pomiedzy
grupami wyniosta 0.22 i nie byla statystycznie istotna (# = 1.49, p = 0.14).

3,01
2,78 2,79
2,64
Kwestionariusz Kwestionariusz Kwestionariusz
poczgtkowy koncowy dystansowy
B Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna

Rysunek 1. Dzialania o charakterze autonomicznym deklarowane przez uczniéow w
grupie eksperymentalnej i kontrolnej na podstawie pierwszej czesci kwestionariusza.

Jesli chodzi o réznice w obrebie kazdej z grup, to w przypadku uczniow
poddanych innowacji odnotowano wzrost poziomu autonomii o 0,36 (7,2%)

bezposrednio po zakofczeniu interwencji. Jednakze analiza kwestionariusza
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dystansowego pokazala, ze poziom autonomii w tej grupie zmalal o 0,13 (2,6%).
W przypadku grupy kontrolnej réwniez zaobserwowano wzrost poziomu auto-
nomii o 0,21 (4,2%) bezposrednio po badaniu, jak i jej spadek o 0,06 (1,2%) po
uplywie szesciu tygodni. Ponadto, analiza danych ujawnila wzrost poziomu
autonomii mierzony rezultatem kwestionariusza poczatkowego i dystansowego,
gdzie réznice wyniosly 0,23 (4,6%) i 0,15 (3%) odpowiednio w grupie ekspery-
mentalnej i kontrolnej!.

Jak juz wspomniano, uczniowie z grupy eksperymentalnej deklarowali
nieco wigksza samodzielno$¢ w nauce jezyka angielskiego przed rozpoczeciem
badania w poréwnaniu z uczniami z grupy kontrolnej. Najbardziej widoczne
réznice pomiedzy grupami odnotowano w stwierdzeniach 5, 7, 12, 13, 22, 26
and 30 (Tabela 1). Zatem, uczniowie w grupie eksperymentalnej byli bardziej
sktonni do wykazywania zachowan autonomicznych w decydowaniu o tym cze-
go uczyC¢ si¢ na lekgjach (stwierdzenie 12, réznica 0,78) 1 z jakich materialow
uczy¢ si¢ na zajeciach (stwierdzenie 13, réznica 0,63), uczeniu si¢ jezyka angiel-
skiego w wolne od nauki dni (stwierdzenie 22, réznica 0,52) oraz wykorzystywa-
niu okazji do uzywania jezyka angielskiego (stwierdzenie 26, r6znica 0,55). Na-
tomiast uczniowie z grupy kontrolnej cz¢sciej deklarowali podejmowanie dziatan
o charakterze autonomicznym w okreslaniu celu, dla ktérego uczg si¢ jezyka
angielskiego (stwierdzenie 5), samodzielnego wyboru materialéw (7) oraz zainte-
resowaniem historia, kulturg i biezacymi wydarzeniami w krajach anglojezycz-
nych (30). Warto jednak zauwazy¢, ze réznice byly tutaj znacznie mniejsze i
wynosily odpowiednio 0,28, 0,321 0,372.

Roéznice w deklarowanym przez uczniéw samodzielnym podejmowaniu
dziatan w nauce jezyka angielskiego byly bardziej wyrazne bezpo$rednio po
zakoficzeniu eksperymentu. I tak, najwigksze réznice odnotowano w stwierdze-
niach 2, 9, 11, 12, 15 i 16. Dotyczyly one wykonywania zadan wymagajacych
samodzielnej pracy (stwierdzenie 2, réznica 0,99), traktowania niepowodzen w
nauce jezyka angielskiego jako Zrédia cennych informacji (stwierdzenie 9, rézni-
ca 0,82), pracy we wlasnym tempie (stwierdzenie 11, réznica 0,55), decydowania
o tym czego uczy¢ si¢ na lekcjach (stwierdzenie 12, réznica 0,55), modyfikacji
sposobu uczenia si¢ (stwierdzenie 15, réznica 0,74) oraz samodzielnoéci w szu-
kaniu rozwigzania probleméw podczas lekgji (stwierdzenie 16, réznica 0,72)3.
Natomiast uczniowie w grupie kontrolnej cz¢sciej deklarowali samodzielno$¢ w
stwierdzeniach 3, 19, 28 i 30, cho¢ réznice byly niewielkie i statystycznie nie-
istotne (p > 0,05).

! Nalezy dodac, ze we wszystkich przypadkach réznice byly statystycznie istotne (p < 0,05).

2 Zadna z wymienionych réznic nie byla statystycznie istotna (p > 0,05).

3 Roéznice byly statystycznie istotne dla stwierdzen 2 (# = 3.36, p = 0.002), 9 (z = 2.96, p
= 0.005), 11 (#= 2.60, p = 0.01), 15 (# = 2.49, p = 0.01) i 16 (# = 2.44, p = 0.01).
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Stwierdzenie

Grupa eksperymentalna

Grupa kontrolna

KP

KK

KD

KP

KK

KD

$r

(O}

$t

(O}

$r

(O}

S | OS

$t

(O}

$t

(O}

1 Czgsto zastanawiam sig, jak
skutecznie uczy¢ si¢ jezyka angjel-
skiego.

3,041 1,00

3,50

0,88

325

0,75

317|134

> >

3,06

1,11

>

3,06

0,64

2 Uczac si¢, najchetniej wykonuje
zadania wymagajace samodzielnej
pracy.

2,86] 1,01

343

1,07

3,18

0,86

2,781 0,88

2,44

0,78

278

0,73

3 Znam swoje stabe i mocne
strony w jezyku angielskim.

375|108

389

0,96

3,61

0,92

328 (1,02

394

0,94

394

0,80

4 Potrafi¢ okresli¢ swoj poziom
znajomosci jezyka angielskiego.

3321098

346

1,04

339

0,79

328 1,13

1,08

3,50

0,92

5 Potrafi¢ okresli¢ cel (cele), dla
ktérego ucze sig jezyka angielskie-
go.

339|131

3779

0,99

3,64

1,06

367|128

3,50

1,34

3,61

0,92

6 Wiem czego, w jaki sposob i
gdzie uczyc si¢ jezyka angjelskiego i
tak si¢ ucze.

307094

332

1,09

293

0,72

2,6711,08

2,83

1,10

3,00

1,08

7 Samodzielnie dokonuj¢ wyboru
materiatéw ...

1,96 | 0,96

2,46

1,07

2,50

0,69

228132

222

0,88

228

0,89

8 Potrafi¢ sam(a) stwierdzi¢, czy
dobrze wykonata(e)m zadanie.

2,641 0,62

321

0,99

293

0,86

2,56 (0,92

2,04

0,87

2,83

0,79

9 Niepowodzenia w nauce sa dla
mnie zrédlem cennych informacji
a nie porazka.

3,001 0,98

3,71

0,94

346

1,07

3,06 | 1,00

2,89

0,90

322

0,88

10 Potrafi¢ okreslic, ile czasu
potrzebuje na wykonanie zadania.

2,8911,03

332

0,98

307

0,90

2.83(1,38

322

1,06

3,56

0,98

11 Wole jak nauczyciel pozwala
pracowa¢ mi w moim tempie.

4391083

461

0,63

418

0,86

4440,62

406

0,80

439

0,70

12 Chciat(a)bym decydowaé o tym,
czego mam si¢ uczy¢ nalekcjach.

3891123

3,50

1,37

3,75

0,89

311|145

294

1,06

1,19

13 Chciat(a)bym decydowaé o tym,
z jakich materiatéw mam si¢ uczy¢
na lekcjach.

346|143

354

120

3,50

1,07

2.83(1,20

3,11

123

294

1,35

14 Jesli wykonam zadanie niepo-
prawnie, mysle co zrobi¢, aby
poprawic si¢ nastepnym razem.

3,57 1,07

3779

0,92

332

>

0,98

3,56 (0,78

3,50

0,99

322

1,00

15 Potrafi¢ zmieni¢ sposdb uczenia
si¢ tak, aby przyniést zamierzony
efekt.

3,181 0,90

346

0,92

3,00

0,98

294 1,11

2,72

1,07

3,06

0,80

16 Na lekcjach, gdy czegos nie
rozumiem, nie pytam nauczyciela
tylko sam(a) szukam rozwigzania.

3,18| 1,06

3,50

1,00

2,89

0,88

283 (1,15

278

0,94

2,83

0,79

17 Podczas lekdji robi¢ notatki
nawet wtedy, gdy nauczyciel nie
WYMmaga tego.

1,96 10,92

2,68

131

261

126

206 1,11

2,39

1,09

2,00

0,84

18 Czgsto powtarzam przerobiony
material nawet wtedy, gdy nie ma
testu ...

2,2110,96

2,64

0,91

243

1,00

2,1710,99

2,50

0,92

2,50

1,04

19 Czgsto staram si¢ wykonywac

2,391 0,96

243

0,84

239

0,88

211 1,02

2,56

0,98

222

0,94
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nieobowigzkowe zadania ,,dla
chetnych” ...

20 Zdarza sig, ze uczg si¢ rzeczy,
ktérych nie zadat w szkole nauczy- | 2,32 1,19 2,64 | 1,13 2,82] 1,09 1,94 | 094 | 2,50 | 1,04 | 2,44 | 1,20
ciel.

21 Poza lekcjami czgsto korzystam
z Internetu wybierajac strony w 254(120(325|1,17|321[1,10(2,33|1,46|2,89| 128|256 | 1,25
jezyku angjelskim.

22 Uczg si¢ jezyka angjelskiego
nawet w wolne od nauki dni (np. | 1,96 | 1,26 | 243 1,26 2,32| 1,09 | 1,44 | 0,62| 2,17 | 0,99 | 1,78 | 0,73
wakacje).

23 Czgsto szukam okazji do nauki
jezyka angjelskiego (np. ogladam 2,50 1,20 [ 293 | 1,25| 3,07 1,09 | 2,61 | 1,24 2,89| 1,13 | 2,61 | 1,04
filmy).

24 Sprawdzam na biezaco swoje

postepy W nauce jezgka 2141097 2,711,051 2,57 | 1,10 1,78 0,73 | 2,22| 1,06 | 1,72 | 0,57

25 Staram si¢ sam(a) identyfikowaé

: - 2,711081 (3,141 0,93|2,96| 0,84 2,72| 1,13 | 3,00 | 1,14 | 2,67| 0,77
i poprawia¢ bledy.

26 Staram si¢ wykorzystywac jak
najwiecej okazji do tego, aby 2,6111,03(2,64|1,13|289|1,07|2,06{ 0,87 250|099 233|084
uzywac jezyka angielskiego.

27 Planuj nauke jezyka angielskie- | 5 59 | 99 | 075 | 097 | 2.82| 1,00 211 | 1,08 | 2556] 1,10{ 2,67| 1,24

go.

28 Realizuje zadania, ktore okeesli- | 5 1 gg | 56911 17| 3,00 090|261 | 124|204 111|250 | 1.15
ta(e)m w planie.

29 Rejestruje to co, jak, kiedyi 1 301 315361 137] 2251093 1,56 | 0,86 | 233 114|200 | 091
gdzie ucze si . ..

30 Interesuje si¢ historia, kultura i
biezacymi wydarzeniami w krajach | 2,07 | 1,33 (221 |1,13|2,25| 1,11 | 2,44|1,42|250| 1,20 (2,17 | 1,10
anglojezycznych.

Tabela 1. Srednia i odchylenie standardowe dla stwierdzed w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej.

Analiza danych pochodzacych z kwestionariusza przeprowadzonego
sze§¢ tygodni po zakoficzeniu innowacji ujawnila, ze uczniowie w grupie ekspe-
rymentalnej po raz kolejny czeSciej deklarowali podejmowanie dziatan o charak-
terze autonomicznym. I tak, najbardziej widoczne réznice dotyczyly samodziel-
nego dokonywania notatek podczas lekcji (stwierdzenie 17), czestego korzysta-
nia z Internetu i wyblerania stron w jezyku angielskim (21), uczeniu si¢ jezyka
angielskiego w wolne od nauki dni (22), sprawdzania na biezaco postepéw w
nauce jezyka angielskiego (24), wykorzystywania okazji do uzywania jezyka an-
gielskiego (20) 1 realizowania zadan okreslonych w planie (28)*. W przypadku
uczniéow z grupy kontrolnej réznice wystapily w stwierdzeniach 3, 4, 6, 10, 11,
15 oraz 18, cho¢ byly one niewielkie i statystycznie nieistotne (p > 0,05).

4 Nalezy zaznaczy¢, ze choé¢ réznice w podanych stwierdzeniach wyniosly powyzej 0,50,
to tylko réznica w stwierdzeniu 24 byla statystycznie istotna (# = 3.00, p = 0.004).

226




Wykorzystanie Internetu w rozwijaniu autonomii ucznia — wyniki badania ankietowego

Warto réwniez zwréci¢ uwage na fakt, ze tak w grupie eksperymentalnej jak
i kontrolnej, istniata grupa stwierdzen, w ktérych $rednia nigdy nie przekroczyla
wartosci 2,5. I tak, uczniowie w obu grupach okazali si¢ mniej autonomiczni w
kwestiach dotyczacych samodzielnego wyboru materialéw (stwierdzenie 7), ucze-
niu si¢ jezyka w wolne od nauki dni (22), rejestracji nauki jezyka (29) oraz w przy-
padku interesowania si¢ historig, kulturg 1 biezacymi wydarzeniami w krajach an-
glojezycznych (30). Nalezy rowniez podkresli¢ znaczne zrdznicowanie wybiera-
nych przez uczniéw, tak z grupy eksperymentalnej jak i kontrolnej, odpowiedzi we
wszystkich trzech kwestionariuszach widoczne w $redniej wartosci odchylenia
standardowego, co oznacza brak jednomyslnosci migedzy respondentami w wielu
kwestiach zwigzanych z samodzielnoscia w nauce jezyka angielskiego.

Istotnym elementem kwestionariusza byly pytania otwarte. I tak, analiza da-
nych pochodzacych ze wszystkich trzech kwestionariuszy pokazala, ze prawie wszy-
scy respondenct stwierdzili, ze lubig uczy¢ si¢ jezyka angielskiego (pytanie 1), cho¢
ich ilo§¢ zmieniala si¢ i wyniosta 89,28%, 85,71% 1 92,85% w grupie eksperymental-
nej, a w grupie kontrolnej 88,88%, 77,77% 1 77,77% odpowiednio dla kwestionariu-
sza poczatkowego (KP), koficowego (KK) i dystansowego (KD). Za kazdym tez
razem, uczniowie w obu grupach najczesciej wskazywali na przydatno$c jezyka an-
gielskiego w zyciu oraz podkreslali pozytywna role, jaka odnosi jego znajomo$¢ w
komunikacji oraz to, ze jest tatwiejszy w nauce od jezyka niemieckiego.

Drugie pytanie otwarte dotyczylo celu, jaki uczniowie chcieliby osiagna¢ do
konica roku szkolnego. Okazalo sig, ze respondenci zawsze wymieniali uzyskanie
pozytywnej oceny, aczkolwiek to uczniowie z grupy kontrolnej formutowali taki
cel najezedciej (38,88% — KP, 50% — KK, 55,55% — KD w grupie kontrolnej
oraz 14,28% — KP, 21,42% — KK, 17,85% — KD w grupie eksperymentalnej).
Nalezy zauwazy¢, ze dla sporej czesci uczniéw w grupie eksperymentalnej waz-
niejsze bylo moéwienie (39,28%) oraz pisanie, czytanie czy gramatyka (razem
35,71%) 1 co wazne cele te odnotowano podczas analizy kwestionariusza kofco-
wego. W tym miejscu trzeba réwniez zaznaczy¢, ze uczniowie w obu grupach za
kazdym razem deklarowali che¢ ogdlnej poprawy znajomosci jezyka angielskiego
(42,85% — KP, 53,57% — KD w grupie eksperymentalnej oraz 50% — KP,
44,44% — KD w grupie kontrolnej), cho¢ cze$¢ ucznidéw z grupy eksperymental-
nej nadal optowala za doskonaleniem umiejetnosci mowienia (28,57% — KD).
To, ze respondenci byli w stanie sprecyzowaé cel w nauce jezyka angielskiego
pokrywa si¢ ze Srednig stwierdzenia 5 z pierwszej czeSci ankiety, ktéra prawie
zawsze byla wyzsza od 3,5. Najbardziej moze natomiast cieszy¢ fakt, ze to
uczniowie w grupie eksperymentalnej, takze po zakonczeniu interwencji, nie ogra-
niczali si¢ w wigkszosci do stwierdzenia checi otrzymania oceny pozytywnej, ale
stawiali sobie réwniez za cel np. doskonalenie konkretnej sprawnosci jezykowej.

Respondenci zostali rowniez poproszeni o podanie sposobu uczenia si¢
jezyka angielskiego poza szkola. I tak, wsréd uczniéw w grupie eksperymental-
nej przed rozpoczeciem badania dominowato ogladanie filméw w jezyku angiel-
skim (46,42%) i wykorzystanie Internetu (32,14%). Natomiast bezposrednio po
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zakonczeniu eksperymentu, ogladanie filméw i korzystanie z Internetu (odpo-
wiednio 59,25% i 37,25%) zostalo uzupelnione o wykorzystanie gier kompute-
rowych (29,62%), prowadzenie konwersacji w jezyku angielskim (14,28%) czy
stuchanie muzyki (17,85%). W kwestionariuszu dystansowym sposob uczenia si¢
jezyka zdominowaly odpowiedzi wskazujace na wykorzystanie Internetu (50%) i
ogladanie filméw (50%), cho¢ niektérzy uczniowie nadal wymieniali dodatkowo
gry komputerowe, stuchanie muzyki, czytanie gazet czy prowadzenie rozméw.
Taki wynik mozna przyja¢ za zadowalajacy, jesli przyjrzymy si¢ dziataniom
uczniéw z grupy kontrolnej. W tej grupie bowiem przed rozpoczeciem badania
respondenci najczeSciej ograniczali si¢ do powtarzania materialu z lekgji
(38,88%), a tylko czes$¢ uczniéw wskazato na wykorzystanie Internetu (33,33%).
Podobnie bylo bezposrednio po zakonczeniu eksperymentu, gdyz uczniowie ci
nadal, cho¢ nawet z wicksza czestotliwoscia, wymieniali przede wszystkim po-
wtarzanie lekcji (55,55%). Ponadto, 33.33% uczniéw wymienilo ogladanie fil-
méw a pojedyncze osoby korzystaly z Internetu, stuchaly muzyki oraz czytaly
gazety. Analiza kwestionariusza dystansowego ujawnila, ze zwigkszyla si¢ lo§é
odpowiedzi wskazujaca na ogladanie filméw w grupie kontrolnej (44,44%). Poza
tym, niekt6érzy uczniowie wymienili korzystanie z Internetu, gry komputerowe
czy stuchanie anglojezycznej muzyki. Przytoczone powyzej sposoby uczenia si¢
jezyka poza szkola maja swoje odzwierciedlenie w stwierdzeniach 6, 151 23, w
ktérych to srednia odpowiedzi byla wyzsza w grupie eksperymentalne;.

Kolejne pytanie otwarte zwiazane bylo z podaniem przykladoéw samo-
dzielnej nauki niepowiazanej z zadaniami szkolnymi. Okazalo sie, ze przed roz-
poczeciem badania, prawie potowa uczniéw z grupy eksperymentalnej 1 potowa
grupy kontrolnej przyznala, Zze nie robila nic. Ponadto, 25% uczniéw w grupie
eksperymentalnej i 27,77% w grupie kontrolnej wskazato na nauke stownictwa,
a pojedynczy uczniowie wymieniali, cho¢ bardzo ogdélnikowo, nauke czytania,
stuchania czy pisania. Sytuacja ulegla nieznacznej poprawie bezposrednio po
interwencji, zwlaszcza w grupie eksperymentalnej, gdyz wsrod odpowiedzi po-
jawily sie tutaj takie zadania jak zapisywanie i thtumaczenie stéw piosenek, czyta-
nie tekstow, uczenie si¢ gramatyki czy, co bardzo wazne, podejmowanie préb
komunikowanie si¢ w jezyku angielskim. Nalezy jednak podkresli¢, ze nadal
spora cz¢$¢ uczniow (35,71%) po prostu koncentrowata si¢ na materiale z lekcji,
a 1 nie zabraklo uczniéw, ktérzy otwarcie przyznali, ze nie uczyli si¢ niczego
(14,28%). W grupie kontrolnej tylko 27,77% ucznidéw starato si¢ uczy¢ samo-
dzielnie rzeczy niezwiazanych z lekcjami szkolnymi wskazujac na nauke stownic-
twa, gramatyki lub czytanie tekstow. Az 38,88% uczniéw w tej grupie ograniczy-
fo si¢ do nauki materiatu przerabianego na lekcjach, a 33,33% przyznalo, ze nie
robilo nic. Analiza kwestionariusza dystansowego ujawnila, ze liczba uczniéw,
ktérzy nie podjeli zadnych dziatan majacych na celu samodzielng nauke wzrosta
w grupie eksperymentalnej do 39,28%, a w grupie kontrolnej przekroczyla po-
towe (55,55%). Nadal jednak, 25% uczniéw w grupie eksperymentalnej zdekla-
rowalo uczenie si¢ stownictwa oraz 25% odpowiedzi zwigzana byla z nauka
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gramatyki, czytania czy méwienia. W przypadku grupy kontrolnej, 27,77% od-
powiedzi dotyczyla nauki slownictwa oraz pojedyncze wpisy zwigzane byly z
muzyka, filmami czy lekcjami. Przytoczone dane moga pozostawiaé sporo do
zyczenia, choc¢ jesli ograniczymy si¢ tylko do pordéwnania grup, to uczniowie z
grupy eksperymentalnej wypadli lepiej. Dane te odzwierciedlaja réwniez rezultat
otrzymany z pierwszej cze¢Sci kwestionariusza, gdzie $rednia stwierdzenia 20
wskazuje wzrost podejmowania takich dzialad z biegiem czasu, zwlaszcza jesli
chodzi o uczniéw z grupy eksperymentalne;.

Uzupelnieniem pytania o przyklady samodzielnej nauki bylo pytanie o
korzystanie z innych Zrédel do nauki jezyka angielskiego niz podrecznik szkol-
ny. I tak, najczesciej uczniowie wymieniali Internet, jednak tylko w grupie ekspe-
rymentalnej jego wykorzystanie wyraznie wroslo w miare uplywu czasu (35,71%
— KP, 57,14% — KK, 82,14% — KD w grupie eksperymentalnej i 33,33% —
KP, 27,77% — KK, 44,44% — KD w grupie kontrolnej). Ponadto uczniowie
wskazali na korzystanie ze stownikéw (17,85% — KP 1 32,14% — KK w grupie
eksperymentalnej oraz 22,22% — KP, 27,77% — KK i KD w grupie kontrol-
nej). Pomimo tego, ze pytanie dotyczylo korzystania z innych materialéw niz
podrecznik to i tak spora grupa respondentéw, zwlaszcza w grupie kontrolnej,
ograniczyla si¢ do podania wiasnie tego zrédia, co mozna niewatpliwie interpre-
towa¢ jako brak uzywania innych materialéw do nauki jezyka angielskiego
(39,28% — KP w grupie eksperymentalnej oraz 38,88% — KP 1 44,44% — KK
w grupie kontrolnej). Otrzymane dane koresponduja ze §rednia stwierdzenia 7,
ktéra w przypadku grupy eksperymentalnej wzrosla z 1,97 do 2,50, a w przy-
padku grupy kontrolnej oscylowala na poziomie 2,26. Pomimo, ze $rednia w
grupie eksperymentalnej nie przekroczyla 2,5, to fakt, ze wzrosta o 0,53 od po-
ziomu poczatkowego moze cieszy¢ i w pewnym sensie potwierdzi¢ pozytywny
wplyw innowacji na rozwijanie samodzielno$ci wérdd tej czesci uczniow.

Dwa kolejne pytania otwarte wymagaly od respondentéw sformutowania
oczekiwan wobec nauczyciela jako osoby uczacej jezyka angielskiego 1 okreslenia
jego roli w procesie nauczania tego jezyka (pytanie 6) oraz scharakteryzowania
roli ucznia jako osoby uczacej si¢ jezyka angielskiego (pytanie 7). Jesli zatem
chodzi o pytanie 6 to oczekiwania uczniéw wobec nauczyciela dotyczyly najcze-
$ciej tlumaczenia materiatu przerabianego na lekcjach (46,32% — KP, 35,71%
— KK, 53,57% — KD w grupie eksperymentalnej oraz 44,44% — KP i KK,
61,11% — KD w grupie kontrolnej) i pomocy (32,14% — KP, 35,71% — KK,
53,57% — KD w grupie eksperymentalnej oraz 38,88% — KP i 16,66% — KK
1 KD w grupie kontrolnej). Nalezy dodaé, ze niewielka cze$¢ uczniow w obu
grupach stwierdzila, ze nie oczekuje nic od nauczyciela lub tez nie wiedziala,
jaka role powinien on pelni¢ w procesie nauczenia jezyka angielskiego. Nato-
miast analiza danych dotyczacych pytania 7 nie ujawnita zadnych znacznych
fluktuacji co do postrzegania roli ucznia od pierwszego do ostatniego kwestiona-
riusza, gdyz respondenci w obu grupach najczesciej twierdzili, ze uczent powi-
nien po porostu uczy¢ si¢ i odrabia¢ zadania domowe (78,57% — KP i KK,
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67,85% — KD w grupie eksperymentalnej oraz 72,22% — KP, 77,77% — KK,
83,33% — KD w grupie kontrolnej) oraz by¢ przygotowanym do zajec (17,85%
— KK i 25% — KD w grupie eksperymentalnej oraz 16,66% — KK 1 KD w
grupie kontrolnej). Niewielkim pocieszeniem jest fakt, ze tylko nieliczni ucznio-
wie z grupy eksperymentalnej bezposrednio po zakonczeniu eksperymentu
wskazali na samodzielna nauke i pozytywne nastawienie do nauki tego jezyka
oraz bycia $wiadomym swoich celéw.

Celem pytania 8 bylo uzyskanie informacji dotyczacych sposobu w jaki
uczestnicy badania ucza si¢ gramatyki, stfownictwa, czytania, itd. Okazuje sie, ze
najprosciej jest przedstawi¢ odpowiedzi respondentéw pochodzace z przed
badania, poniewaz w wigkszosci dotyczyly one, ogdlnie rzecz ujmujac, powta-
rzania materialu z lekcji (39,28% w grupie eksperymentalnej 1 50% w grupie
kontrolnej). Pozostale odpowiedzi byly bardzo zdawkowe 1 mozna bylo znalez¢
sporo wpisoéw typu: ,,duzo stuchac”, ,,uwazaé na lekcji”, czy ,,zrozumie¢”. Ina-
czej prezentuja sie odpowiedzi udzielone przez uczniéw bezposrednio po za-
konczeniu badania, szczegdlnie te pochodzace z grupy eksperymentalnej, gdyz
sq bardziej zréznicowane by nie powiedzie¢ wyszukane. I tak, uczniowie w tej
grupie, aby skutecznie nauczy¢ si¢ méwi¢ w jezyku angielskim, stucha¢ czy pod-
szkoli¢ si¢ w gramatyce wymieniali prowadzenie konwersacji w jezyku angiel-
skim z osobami z zagranicy za pomoca Internetu, uzywanie edukacyjnych pro-
graméw komputerowych i stron Internetowych w jezyku angielskim czy nawet
tworzenie wlasnych zadan gramatycznych. Co wigcej niektérzy uczniowie wska-
zali na istotno§¢ koncentracji podczas rozwiazywania zadan 1 wykonywanie ich
ze zrozumieniem oraz wymieniali wytrwalos¢ i ,,nie banie si¢” popelniania ble-
déw. I cho¢ spora czgé¢ informacji dotyczyla raczej tradycyjnych sposobéw
nauki jezyka angielskiego, jak na przyklad powtarzanie, nauka na pamieé czy
moéwienie do samego siebie, to i tak cieszy wystapienie wyzej wymienionych
bardziej niekonwencjonalnych sposobéw nauki. Pewne potwierdzenie przyto-
czonych danych mozna takze odnalezé w stwierdzeniu 15 z pierwszej czeSci
ankiety, ktérego srednia byla najwyzsza bezposrednio po zakoriczeniu ekspery-
mentu i wyniosta 3,46. Jesli chodzi o uczniéw z krupy kontrolnej, to uczniowie
wymieniali powtarzanie, tworzenie list wyrazéw do zapamigtania, czytanie, ogla-
danie telewizji czy filméw.

Ostatnie z pytan otwartych kwestionariusza dotyczylo identyfikacji pro-
bleméw w nauce jezyka angielskiego oraz okreélenie tego co przychodzi
uczniom najlatwiej. Okazalo sig, ze prawie wszyscy respondenci zdotali odpo-
wiedzie¢ na to pytanie, co odpowiada Sredniej stwierdzenia 3 z pierwszej czesci
kwestionariusza. I tak, uczniowie w obu grupach zgodnie i najczg¢sciej wymienia-
li trudno$¢ w nauce gramatyki (64,28% — KP, 82,14% — KK, 78,57% — KD
w grupie eksperymentalnej oraz 55,55% — KP, 77,77% — KK, 72,22% — KD
w grupie kontrolnej), cho¢ tylko nieliczni potrafili uzasadni¢ swoja odpowiedz.
Jezeli jednak zdecydowali si¢ to uczyni¢ to najczesciej wskazywali na trudnos§é w
zrozumieniu zasad oraz to, ze uczenie si¢ gramatyki jest bardzo czasochlonne.
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Podobnie zgodnie, wigkszo§¢ respondentéw uznala za najlatwiejsza nauke
stownictwa (71,42% — KP, 78,57% — KK i KD w grupie eksperymentalnej
oraz 61,11% — KP, 7222% — KK i 50% — KD w grupie kontrolnej), choé¢
tylko sporadycznie dokonywano uzasadnienia, ktére zwykle ograniczalo si¢ do
stwierdzenia o latwosci w zapamietaniu. Ponadto uczniowie w grupie ekspery-
mentalnej do latwych rzeczy przed rozpoczeciem badania zaliczyli czytanie
(50%), a po zakonczeniu badania wymienili takze méwienie (25% — KK i
21,44% — KD). W grupie kontrolnej do najlatwiejszych rzeczy przed badaniem
nalezalo czytanie (22,22%) oraz gramatyka (16,66%), a po zakonczeniu ekspe-
rymentu cz¢$¢ uczniéw wskazata na stuchanie (22,22% — KK i 33,33% —
KD) oraz méwienie (22,22% — KD).

4. Wnioski

Przedstawione w artykule wyniki badania pokazuja, ze wykorzystanie Internetu
moze przyczyni¢ si¢ do rozwoju autonomii w§réd uczniow szkoly ponadgimna-
zjalnej w polskim kontekscie edukacyjnym. Cho¢ zaréwno uczniowie w grupie
eksperymentalnej jak 1 kontrolnej deklarowali podejmowanie dzialan o charakte-
rze autonomicznym juz przed rozpoczeciem badania, to tylko uczniowie podda-
ni innowacji pedagogicznej okazali si¢ by¢ bardziej sktonni i chetni do samo-
dzielnosci bezposrednio po interwencji oraz po uplywie szeSciu tygodniu.
Swiadczy o tym chociazby wyzsza $rednia odpowiedzi dla stwierdzen z pierwszej
czgsci kwestionariusza w tej grupie uczniow, ktora za kazdym razem nie tylko
byla wyzsza od $redniej poczatkowej, ale réwniez przekroczyla pulap trzech
punktow. Tego samego nie mozna powiedzie¢ o uczniach z grupy kontrolnej, w
ktérej to grupie $rednia odpowiedzi dla stwierdzen z pierwszej czeéci kwestiona-
riusza, cho¢ przekroczyla warto§¢ poczatkowa, byla zawsze byla nizsza od 3.
Poza tym, grupe eksperymentalna cechowaly wyzsze $rednie w wiekszosci
stwierdzen oraz czesto statystycznie istotne réznice w $rednich pomiedzy gru-
pami. Ponadto, co réwniez istotne, zaproponowany sposob nauki spotkal si¢ z
aprobata wigkszo$ci uczniéw w grupie eksperymentalnej, na co wskazuje wysoki
procent odpowiedzi twierdzacych udzielonych w odpowiedzi na pierwsze z
pytan otwartych zamieszczonych w drugiej czesci kwestionariusza.

7. drugiej jednak strony, zaobserwowane zréznicowanie wybieranych od-
powiedzi w stwierdzeniach z pierwszej czedci kwestionariusza widoczne w $redniej
wartosci odchylenia standardowego pokazato, ze zawsze istnialy réznice pomie-
dzy uczniami w obrebie tej samej grupy. Niepokoi¢ moze i fakt, Ze uczniowie z
grupy eksperymentalnej, podobnie zresztg jak uczniowie z grupy kontrolnej, rzad-
ko deklarowali podejmowanie dzialan z wlasnej inicjatywy, co zostalo uwypuklo-
ne w niektérych stwierdzeniach, jak 1 pytaniach otwartych, a jesli juz zdecydowali
si¢ o tym nadmienié, to z reguly byly to typowe dzialania, ktore nie zawsze poma-
gaja w nauce jezyka obcego. Oznaczaé to moze, ogdlnie rzecz ujmujac, ze wsréd
uczniéw pokutuje tradycyjne szkolne podejscie do nauki i obowigzku szkolnego.

231



Mariusz Kruk

Ponadto do$¢ drastyczny spadek podejmowania niektérych dzialan o charakterze
autonomicznym w grupie eksperymentalnej, odnotowany na podstawie analizy
kwestionariusza dystansowego pokazuje, ze rozwijanie autonomii wsréd uczniéw
nie jest rzecza tatwa i wymaga czasu, zachowania ciaglosci, systematycznosci czy
tez woli uczacych si¢ jezyka oraz tych, ktorzy go nauczaja. Zatem, aby skutecznie
rozwija¢ autonomi¢ w polskim kontekscie edukacyjnym wymagane jest przetama-
nie pewnych barier czy stereotypéw od lat w nim istniejacych, gdzie z pomoca
moze przyj$¢ zastosowanie technologii komputerowej coraz bardziej powszechne;j
1 dostgpnej w polskich szkotach. Istotne wydaje si¢ tez stosowanie réznorodnych
instrumentéw badawczych w celu pomiaru autonomii ucznia.
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European Master for European Teacher Training
(EMETT) Studies — intercultural modules

This paper is first of all informative. In the first section, it gives a survey of
innovative Master Studies for European secondaty teachers, being prepared
by an international team from eight countries. Among five main training
areas, there are Intercultural Studies, which are to be implemented in
another country during a mobility semester. The second section of the pa-
per describes briefly four intercultural modules developed in the EMETT
Studies: Education systems in the European Union, Intercultural commu-
nication, Selected aspects of European culture and Intercultural education.
The third part of the paper gives an example of the teaching material which
can be used to raise students’ intercultural awareness. The material is based
on a literary text made into a contemporary play, focused on the universal
theme of a journey, set in the Polish Tatra Mts. The author of the paper
shows how such a material can combine elements of three intercultural
modules: Intercultural education, Intercultural communication and Selected
aspects of European culture. Finally, the paper points out the role of a lan-
guage of international communication in the implementation of EMETT
Studies during the mobility semester.

L'W tworzeniu programu studiow EMETT (Eurgpean Master for Eurgpean Teacher Training)
uczestnicza: Francesca Caena (koordynatorka) — Wenecja, Nijole Brazniene i Loreta
Chodzkiene — Wilno, Hans Dorf — Kopenhaga, Pascal Guibert — Nantes, Katalin Kollar —
Budapeszt, Marios Pittalis — Nikozja, Friedrich Wittib — Innsbruck, Anna Nizegorodcew,
Maria Jodlowiec, Malgorzta Stypifiska i Malgorzata Zimmermann — Krakéw. Inicjatorem i
kierownikiem Projektu EMETT jest prof. Umberto Margiotta z Uniwersytetu Ca’ Foscari
w Wenecji. Projekt jest realizowany w ramach programu Unii Europejskiej ,,Uczenie si¢
przez cale zycie”, DG Edukacja i Kultura, numer grantu: 2007-2577,/001-001.
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1. Projekt EMETT

Projekt EMETT (European Master for European Teacher Training) jest innowacyj-
nym projektem studiéw europejskich II stopnia przygotowujacych przyszlych
nauczycieli szké! $rednich. Studia te sa w koficowej fazie opracowywania, czym
zajmuje si¢ miedzynarodowy zespdl z oSmiu krajow Unii Europejskiej (Austrii,
Cypru, Danii, Francji, Litwy, Polski, Wegier i Wloch). Najwazniejszym celem
Projektu jest wprowadzenie wspdlnego europejskiego programu ksztalcenia
nauczycieli szkoét §rednich, przy wykorzystaniu istniejacych juz mozliwosci trans-
formacji systeméw edukacji w poszczegdlnych krajach Unii Europejskiej, stwo-
rzonych przez proces bolonski.
Wprowadzenie studiéw EMETT umozliwi wigcej kontaktow miedzykulturo-
wych i miedzyjezykowych, poniewaz przez jeden semestr (z czterech semestrow
studiéw) przyszli nauczyciele beda studiowali w innym kraju, na jednym z o§miu
uniwersytetéw (Uniwersytet E6tvosa Loranda — Budapeszt, Uniwersytet Aarhus
— Kopenhaga, Tyrolski Uniwersytet Pedagogiczny — Innsbruck, Uniwersytet
Jagiellofiski — Krakéw, Uniwersytet Nantejski — Nantes, Universytet Cypryjski —
Nikozja, Uniwersytet Ca 'Foscari — Wenecja 1 Uniwersytet Wiledski — Wilno).
Studia EMETT obejmuja pig¢ obszaréw ksztalcenia (w sumie 120 ECTS):

e Przedmiot studiow zintegrowany z metodyka nauczania tego przedmiotu

e  Praktyke pedagogiczna

e DPsychopedagogike

e Nauke trzech jezykéw europejskich: dwa gléwne jezyki europejskie (w

tym jezyk wykladowy studiow zagranicznych, prawdopodobnie jezyk
angielski) 1 jezyk kraju przyjmujacego (np. jezyk polski)

e Moduly interkulturowe

e Seminarium magisterskie
W trakcie semestru za granica (drugi lub trzeci semestr studiéw) program
EMETT przewiduje: praktyke pedagogiczna (cze$ciowo), nauke dwodch lub
trzech jezykow obceych (gtdéwne jezyki europejskie 1 jezyk kraju przyjmujacego)
oraz moduly interkulturowe.

2. Moduty interkulturowe w Projekcie EMETT

Moduly interkulturowe obejmujg kursy dotyczace:

e  Edukagji w krajach Unii Europejskiej

e Komunikacji miedzykulturowej

e Wybranych elementéw kultury krajéw europejskich

e Edukagji migdzykulturowe;.
Modut Ednkagia w krajach Unii Enropeiskief skupia si¢ m.in. na tematyce zwigzanej
z politykg oswiatowa w réznych krajach Unii Europejskiej, najnowszymi refor-
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mami w tych krajach oraz statusem nauczyciela w réznych krajach Unii Euro-
pejskiej, w kontekscie istniejacych mozliwosci 1 wyzwan. W ramach tego modutu
przyszli nauczyciele poznawaé beda programy ksztalcenia nauczycieli i ich reali-
zacje w Unii Europejskiej, na podstawie czego powinni wyrobi¢ sobie poglad na
istniejgce podobienstwa 1 réznice pomiedzy ksztalceniem nauczycieli w Europie.
Wyzwaniem, z ktérym beda musieli si¢ zmierzy¢ wykladowcey tego modutu jest
zakres tematyki 1 stopienl szczegdlowosci tematéw. Chodzi zwlaszcza o to, aby
wydoby¢ istotne tresci 1 formy ksztalcenia nauczycieli w réznych krajach Unii
Europejskiej, bez niepotrzebnego obcigzania pamieci studentéw szczegétami
dotyczacymi teorii ksztalcenia. Wydaje sig, ze wizualne programy szkoleniowe
dla nauczycieli moga urozmaici¢ tradycyjne wyklady i seminaria, ktére w tym
module stanowi¢ muszg podstawe ksztalcenia.

Komunikaga migdzykalturowa obejmuje m.in. tematyke komunikacji werbalnej i niewer-
balnej w t6znych kulturach/jezykach, funkcji jezyka oraz sposobéw ich wyrazania w
t6znych kulturach/jezykach, jezykowych i kulturowych aspektéw grzecznosci oraz
miedzykulturowych nieporozumien komunikacyjnych i strategii ich rozwiazywania.
Ten modul bedzie prawdopodobnie bardzo atrakcyjny dla studentow, o ile
szczegblowy program ksztalcenia zawiera¢ bedzie formy warsztatowe, odgrywa-
nie 6l i odwolywanie si¢ do wlasnych doswiadczen uczacych sie.

Modut Wybrane elementy kultury krajow eurgpeiskich zawiera m.in. tematyke dotyczaca
wybranych dziel kultury krajéow europejskich (architektury, malarstwa, rzezby,
muzyki, literatury) jako przykladow wspodlnej tradycji Europy oraz wybranych
nowych zjawisk kulturowych krajow europejskich (teatr, wystawy, festiwale).
Réwniez 1 ten modul moze by¢ niezwykle atrakeyjny dla studentéw, bowiem
oprécz przekazu ustnego, wykladowcey korzysta¢ powinni z materialéw wizual-
nych, prezentacji multimedialnych i filméw dokumentalnych, a takze organizo-
waé powinni wizyty w muzeach, zwiedzanie zabytkéw, udzial w przedstawie-
niach, festiwalach i koncertach.

Wreszcie Ednkaga miedgyknltnrowa dotyczy tematyki zwigzanej z kulturowym
zréznicowaniem Buropy, koncepcjami &ultury, aknlturagi i dyskryminagi, proble-
mami kulturowymi migrantow we wspolczesnej Europie, polityka kulturows
Unii Europejskiej oraz metodami i technikami edukacji miedzykulturowej. Mo-
dul ten ma by¢ obowigzkowy dla wszystkich przyszlych nauczycieli. Z jedne;j
strony stanowi¢ ma podstawe teoretycznego ksztalcenia interkulturowego, z
drugiej, poprzez aktualne wydarzenia, wywiady oraz spotkania, ma dawac¢ wglad
w dos$wiadczenie wielokulturowosci.

Tworzenie moduléw interkulturowych podlegalo takiemu samemu procesowi
jak pozostate obszary ksztalcenia. Na poczatku uczestnicy mi¢dzynarodowego
zespotu wyodrebnili poszczegdlne obszary. Nastgpnie opracowano szablon dla
poszczegolnych moduléw, ktéry zostal wypelniony przez mniejszy zespot w
kategoriach celéw 1 tresci kurséw, ich spodziewanych wynikéw oraz kompeten-
cji koficzacych kurs studentow.
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W obecnym stanie, powyzszy ramowy program moduléw interkulturowych jest
w duzym stopniu niekompletny. Musi by¢ on opracowany szczegblowo przez
zespoly narodowe, w celu znalezienia wlasciwych materialéw 1 form ksztalcenia,
odpowiadajacych potrzebom i zainteresowaniom studentéw z réznych krajow
europejskich, oraz nadrzednym celom studiow EMETT, czyli wzajemnemu
poznawaniu swych kultur 1 rozwijaniu §wiadomosci interkulturowej.

3. Przyktad materialu do rozwijania §wiadomosci interkulturowej

Ponizej podano przyklad zadania 1 materialu dotyczacego trzech modutéw in-
terkulturowego obszaru ksztalcenia: edukacji miedzykulturowej, komunikacji
migdzykulturowej 1 wybranych elementéw kultury krajéw europejskich. Nalezy
podkresli¢, ze jak w podanym przykladzie, moduly moga si¢ ze soba przeplatad,
a forma ksztalcenia podczas mobilnego semestru moze by¢ otwarta, obejmowac
wizualizacje 1 ekspresje artystyczng poprzez sztuke, muzyke, taniec i dramatyza-
cj¢, powiazane z literatura, a koncentrujace si¢ na temacie, ktéry dostarczalby
zagranicznym studentom wiedzy interkulturowej i rozwijal ich §wiadomo$¢ do-
tyczaca kultury kraju przyjmujacego. Celem tak ujetego ksztalcenia interkultu-
rowego nie jest calo§ciowy kurs kultury danego kraju lub regionu, zreszta nie-
mozliwy do przeprowadzenia w czasie jednego semestru, lecz uwrazliwienie na
charakterystyczne aspekty okreslonej kultury w kontrascie z wlasna kultura.
Wybrano uniwersalny temat wedréwki w géry 1 odkrywania zaréwno pickna przy-
rody, jak 1 wzajemnego poznawania si¢ uczestnikéw wedréwki. Temat ten, bedacy
przedmiotem wielu utwordw literackich i obrazéw, moze zosta¢ ukazany studen-
tom na przykladzie sztuki teatralnej ,,Na przeleczy”, wystawianej z powodzeniem
od siedmiu lat przez Teatr im. St. I. Witkiewicza w Zakopanem, na podstawie
utworu literackiego z poczatku XX wieku — opowiesci St. Witkiewicza pod tym
samym tytulem.? Autorem scenariusza i rezyserem sztuki jest Andrzej Dziuk.
Obecnie wystawiana sztuka ,,Na przeteczy”, jakkolwiek do$¢ wierna swojemu
literackiemu pierwowzorowi, ma réwniez wspolczesne odniesienia, ktére mozna
analizowaé w kontekscie kulturotworczej roli Zakopanego i Tatr 100 lat temu,
jak 1 kulturowych aspektéw wedréwek, pielgrzymek i turystyki obecnie. Powo-
dzenie przedstawienia §wiadczy o jego aktualnosci dla wspolczesnej polskiej
widowni. Szczegblnym aplauzem widownia wita ironiczne, lecz cieple potrakto-
wanie ,,mieszczuchéw pchajacych si¢” w Tatry, w tym takze cudzoziemcéw, co
moze by¢ szczegodlnie atrakcyjne dla zagranicznych studentéw.

Studenci z innych krajéw i kultur mogliby zapoznac si¢ ze zréznicowaniem kul-
turowym w Polsce, w tym na terenie Podhala (edukacja miedzykulturowa). Mo-
gliby pozna¢ nazwiska najwazniejszych pisarzy, poetow, muzykéw, malarzy i
architektow zwigzanych na poczatku XX w. z Zakopanem i Tatrami. Mogliby,
na przykltad, wystucha¢ fragmentéw ,,Harnasi” Karola Szymanowskiego i kon-

2 St.Witkiewicz. 1948. Na przelecgy. Warszawa: Spotdzielnia Wydawnicza ,,Ksiazka”.
238



Europejskie Nauczycielskie Studia Magisterskie (EMETT) — modutly interkulturowe

certu kapeli goralskiej, obejrze¢ taniec goéralski, zapoznac si¢ z przykladami ory-
ginalnego budownictwa goralskiego i architektury stylizowanej na goralszczyzne,
obejrzec obrazy Zofii Stryjenskiej, Rafala Malczewskiego i innych malarzy zwia-
zanych z Zakopanem (wybrane elementy kultury). Mogliby réwniez nauczy¢ si¢
wybranych sléw 1 wyrazen gwary goéralskiej, a takze zasad zachowania na gor-
skim szlaku (komunikacja interkulturowa).

Przyklad wykorzystania tematyki tatrzanskiej do zaznajomienia zagranicznych
studentéw z polska kultura, réwnoczesnie w jej wielu aspektach, powiagzanych
charakterystycznym miejscem (Tatry, Zakopane), mozna wykorzysta¢ do po-
réwnania kulturotworczej roli Tatr z innymi miejscami i gorami w Europie (np.
Alpami). Natomiast tematyka pewnej odrebnosci kulturowej i jezykowej miesz-
kaficow Podhala moze prowadzi¢ do miedzykulturowej dyskusji o réznych re-
gionach w Europie 1 o charakterystycznych cechach ich mieszkancéw. Przyszli
nauczyciele szkoél $rednich w krajach Unit Europejskiej (w tym w Polsce) po-
winni zauwazaé sytuacje, ktore moga stuzy¢ jako okazje do migdzykulturowych
spotkan. W tych spotkaniach powinni rozwija¢ nie tylko wiedz¢ o innych kultu-
rach, lecz takze umiejetno$¢ poréwnywania, refleksji i empatii. Wiasna kultura
moze by¢ pierwszym zrédlem informacji 1 refleks;ji.

Aby postuzy¢ si¢ bezposrednio fragmentem sztuki, przytoczmy fragment, gdy w
przedstawieniu ,,Na przeleczy” pojawia si¢ w Tatrach ,,Anglik” (zabawnie ubrany
po szkocku), ktéry okazuje sie jednak urodzonym w Anglii Polakiem. Rezyser po-
traktowal ten epizod w ciekawy sposéb. Przebrany za Brytyjczyka Polak udaje An-
glika, wypowiadajac z polskim akcentem teksty przypominajace ¢wiczenia z trady-
cyjnego podrecznika do nauki jezyka angielskiego oraz inne banalne stwierdzenia:

What's that? That is a tree. The tree is green. I'm not green.
What's that? That’s a mountain. The mountain is big. I'm big, too.
What’s that? That’s a dog. The dog wants to eat me.

[.]
Tatry — OK!— the most beantiful mountains in the world — OK! — Krupdwki

in Zakopane not worse than Picadilly — OK!—Yes! — OK!

Fragment ten mozna wykorzysta¢ zaréwno pod katem czysto jezykowym
(sztuczno$¢ wypowiedzi, obcy akcent), jak i pod katem stereotypéw réznych
narodowos$ci w danym spoleczenistwie i ich przeobrazen w czasie. Poréwnanie
oryginalnego tekstu Witkiewicza sprzed 100 lat z jego éwezesnym stereotypem
Anglikéw (;,szczyt flegmy, lordowski spokdj, pycha i przebiegtosc”) i z podzi-
wem, ze ci przedstawiciele wyrafinowanej cywilizacji zachodniej zawitali w dzikie
Tatry, z obecnym wizerunkiem rozpasanych Brytyjczykéw w Polsce, mogloby
by¢ bardzo ciekawe dla rozwoju interkulturowej §wiadomosci studentow.
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4. Rola jezyka migedzynarodowej komunikacji w Projekcie EMETT

Podczas mobilnego semestru przyszli nauczyciele beda odbywaé studia w innym
kraju. Sytuacja ta stwarza spore wymagania jezykowe. Jeden jezyk europejski (przy-
najmniej na poziomie B2 lub C1) powinien zosta¢ wybrany jako jezyk wykladowy
studiow EMETT. Prawdopodobnie takim jezykiem wykladowym dla miedzynaro-
dowej grupy studentéw stanie si¢ jezyk angielski, jako najbardziej popularny jezyk
obcy nauczany w szkotach w krajach bioracych udzial w Projekcie EMETT i spet-
niajacy rolg jezyka miedzynarodowej komunikacji (#ngua franca) w Europie.

Oproécz funkeji komunikacyjnej, wspolny jezyk miedzynarodowej komunikacii
pelnitby réwniez funkcje interkulturowa, poniewaz umozliwialby poznawanie
innych kultur 1 rozwéj $wiadomosci interkulturowej. Moduly interkulturowe
nauczane przy pomocy jezyka angielskiego stawalyby si¢ nie tylko zrozumiale
dla zagranicznych studentéw, jedli idzie o ich tre$¢, lecz takze ich przestanie
byloby bardziej uniwersalne. Sam wybér tresci do moduléw (por. powyzszy
przyklad tematyki tatrzanskiej), stwarzalby okazje do refleksji nad mozliwoscia
ich zrozumienia przez studentow z innych krajow. Taka refleksja z kolei bylaby
okazja do poszerzenia horyzontéw myslowych.

Ponadto, uzycie jednego wspdlnego jezyka (obok jezykéw narodowych) stwarza-
loby mozliwos$¢ bezposredniego porownania wlasnej kultury z innymi kulturami
1 wyjécia poza zawezony horyzont jednej kultury, szczegdlnie w zakresie postaw
1 ocen w stosunku do siebie i do innych.

5. Wnioski

W zalozeniu oséb, ktére opracowywaly moduly interkulturowe Projektu
EMETT, do ktérych nalezata réwniez autorka, moduly te powinny rozwingé u
przysztych nauczycieli kompetencje interkulturowe, oparte na wiedzy 1 do§wiad-
czeniu interkulturowym. Kompetencje te nie ograniczalyby si¢ jedynie do wie-
dzy interkulturowej, lecz rowniez zawieralyby postawy otwartosci i tolerancji
wobec innych ludzi i ich kultur, a takze umiejetnosci poszerzania wiedzy inter-
kulturowej i rozwijania postaw otwartosci i tolerancji. Kompetencje te mozna
rozwija¢ u przyszlych nauczycieli poprzez:

e Wihaczenie do programéw ksztalcenia nauczycieli modutéw interkulturo-
wych, obejmujacych Edukage 1w krajach Unii Enropskie, Konunikage miedyknl-
turowa, Wybrane elementy kaultury krajow enropeiskich oraz Edufkagie miedzykultnronq.

e Traktowanie tych moduléw nie tylko jako przekaz wiedzy, lecz takze ja-
ko zintegrowane tematycznie doswiadczenie kulturowe, stuzace rozwi-
janiu $wiadomosdci interkulturowej (por. powyzszy przyktad).

e Prowadzenie zaje¢ zwigzanych z modulami interkulturowymi w kraju
przyjmujacym, a wiec w kraju o innej kulturze anizeli kultura kraju ojczyste-
go, co umozliwialoby ukazywanie zjawisk kulturowych z innej perspektywy.
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e DPostugiwanie si¢ jezykiem miedzynarodowej komunikaciji (np. jezykiem
angielskim), co stwarzaloby mozliwo$¢ bardziej uniwersalnego przekazu
kulturowego, ktéry trafialby réwnoczesnie do przedstawicieli réznych
kultur 1 jezykow.
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METODOLOGIA
KONSTRUKC]JI KURSU JEZYKA
OBCEGO DLA POTRZEB
ZAWODOWYCH

Methodology of constructing a foreign language course
for specific purposes

Some of the solutions employed in the field of teaching languages for
special purposes have turned out to be useful also in the field of general
didactics, e.g. the task-oriented approach. What is particularly valuable in
the legacy of teaching languages for special purposes is its eclectic nature,
which gives one the possibility to choose and combine the best-tested
methods depending on the individual characteristics of every learner.
Such an undogmatic approach and search for the best possible technique,
which takes into account individual characteristics of each student, ap-
pears to be a particularly valuable and enriching one in the days of certain
reluctance towards an overtly rigidly defined concept of communicative
approach in foreign language teaching.

0. Wstep

Nauczanie jezyka obcego (JO) pod katem wyspecjalizowanych potrzeb — wyni-
kajacych przede wszystkim z postugiwania sie JO w kontekscie zawodowym —
jest czegdcig glottodydaktyki ogoélnej, w swoich zalozeniach nie zawsze bywa
jednak zgodne z postulatami gtéwnego nurtu. Niekiedy rozwigzania opracowane
w ramach dydaktyki specjalistycznej zasilaja ogolna teorie nauki JO, innym ra-
zem pozostaja one wilasciwe tylko nauczaniu ukierunkowanemu na specyficzne
grupy docelowe. Niniejszy artykul po§wigcony bedzie analizie kilku teorii pla-
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nowania kursu ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na zalety i wady proponowa-
nych na przestrzeni lat koncepcji metodycznych.

1. Ksztaltowanie si¢ nauczania zorientowanego na cele zawodowe:
rozwijanie lub odrzucanie istniejacej metody w ramach indywi-
dualnych koncepcji dydaktycznych

Od najdawniejszych czaséw ludzie potrzebowali znajomosci JO dla lepszego
wykonywania swojej pracy. Dotyczylo to zwlaszcza kupcéw 1 dyplomatéw, ale
takze misjonarzy i zolnierzy, ktorzy postugiwali si¢ jezykami innymi niz ojczysty
w powtarzalnych i czesto sformalizowanych sytuacjach komunikacyjnych. Mate-
rialy dydaktyczne zaspokajajace ich potrzeby tworzone byly zgodnie z zasadami
obowiazujacych w danym okresie metod badz w oparciu o indywidualne prze-
myslenia autoréw. Dla zilustrowania tematu przedstawimy ponizej kilka przy-
ktad6w z dziedziny nauczania jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych.

1.1. Opracowywanie kurséw dla potrzeb zawodowych w ramach stosowane;j
w danym okresie metodologii

Az do lat 60-tych XX w. glottodydaktyka specjalistyczna nie byla wyodrebniona
dziedzing w nauczaniu JO. Autorzy kursow adresowanych do szczegdlnych grup
docelowych korzystali z metodologii stosowanej powszechnie w systemie o$wia-
ty, dostosowujac do specyficznych potrzeb swoich odbiorcow tresci ksztalcenia.
Tlustracja takiego podejscia moze by¢ podrecznik do nauki francuskiego opra-
cowany dla tubylczych zolnierzy tzw. terytoriéw zamorskich (Un mannel pour
Lenseignement du frangais aux militaires indigénes 1927; w Kahn, 1990). Zawdzieczamy
go wojskowemu stuzby czynnej, dla ktérego byla to prawdopodobnie jedyna
przygoda z glottodydaktyka. O ile stosowane techniki, odwolujace si¢ do meto-
dy bezposredniej, sa najprawdopodobniej przeniesione z doSwiadczen autora
jako ucznia, o tyle dobér tresci (800 stéw i zwrotéw — komend i polecent stoso-
wanych w codziennym zyciu wojskowym) stanowi owoc refleksyjnie przemysla-
nej praktyki dnia codziennego.

1.2. Kursy dla potrzeb zawodowych tworzone w opozycji do obowigzujacych
metod i ich wktad w rozwo6j dydaktyki ogdlnej

Cecha szczegdlng pracy z osobami uczacymi si¢ JO w zwiazku z wykonywanym
zajeclem s sprecyzowane potrzeby komunikacyjne podmiotéw ksztalcenia i ich
dazenie do szybkiego nabycia choéby ograniczonej kompetencji. To oczekiwanie nie
zawsze moglo zostac zaspokojone za pomoca konwencjonalnych metod ksztalcenia
1 sktanialo do poszukiwania innowacyjnych rozwigzan. Nie jest przypadkiem, ze w
czasach powszechnego obowigzywania metody gramatyczno-ttumaczeniowej proby
wytyczania nowych drég w dydaktyce wiaza si¢ najczesciej z nauczaniem ukierun-
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kowanym na grupy zawodowe. Przykladem tego sq podreczniki wykorzystujace
metode¢ konwersacyjna (1.2.1.) oraz tlumaczenie intralinearne (1.2.2.).

1.2.1. Metody konwersacyjne: podreczniki do nauki specjalistycznego
jezyka francuskiego

La maniére de langage qui enseigne a parler et a écrire le frangais (1396; w Brunot, 1960:
393) jest jednym z najstarszych podrecznikéw jezyka turystyki i hotelarstwa.
Zakres tematyczny obejmuje najczestsze sytuacje zwiazane z uzyskaniem nocle-
gu i zapewnieniem positku w podrézy po $redniowiecznej Francji. Nie zapo-
mniano tez o dwornej konwersacji majacej na celu pozyskanie ustug mitosnych
pan pracujacych w przydroznych oberzach.

Podrecznik autorstwa Williama Caxtona (1483; w Germain, 1993: 58)
obejmuje szerszy program. Poza dialogami zwiazanymi z zapewnieniem sobie
positku oraz kwatery uczacy si¢ ma do dyspozycji dialogi i stownictwo zwiazane
z zakupami spozywczymi (migsa, drobiu, owocow, przypraw, itd.) oraz kupnem
tekstyliow 1 skor. Oprocz dialogéow podrecznik zawiera réwniez uszeregowane
alfabetycznie portrety rzemieslnikéw (jubilera Colarda, siodlarza Dawida, Geor-
ge’a sprzedawcy ksigzek). Kompendium pozwala takze na opanowanie zwycza-
jowych pozdrowien i relacji rodzinnych.

W przeciwienstwie do metodyki gramatyczno-tlumaczeniowej stosowane;j
wowczas w nauczaniu taciny i greki, podreczniki do nauki JO zorientowane na
cele zawodowe nie sq przecigzone informacjami gramatycznymi i odznaczaja si¢
zupelnie innym podejéciem. Pozwala to sadzié, ze sa one autorstwa nie uniwer-
syteckich bakalarzy, lecz przedstawicieli odno$nych zawodoéw, dla ktérych jezyk
jest narzedziem komunikacji, nie przedmiotem rozbioru i analiz.

1.2.2. Metody oparte na tftumaczeniu intralinearnym

Odbiorcy kurséw specjalistycznych oczekuja funkcjonalnosdci 1 praktycznodci,
przez co ta dziedzina nauczania JO stawala si¢ nieraz kolem napedowym dla
rozwoju glottodydaktyki ogélnej. Ttumaczenie intralinearne, znane tez w dydak-
tyce francuskojezycznej jako méthode raisonnée lub par la lecture, zrodzilo si¢ jako
alternatywa dla metodyki tradycyjnej w XVII w. Fakt, ze istnialo ono na gruncie
nauczania jezykéw specjalistycznych juz ponad dwiescie lat wezesniej — wyko-
rzystuje ja podrecznik autorstwa Wynkena de Worde z konca XV wieku (w:
Germain, 1993: 64) — jest jednym z dowoddéw na poparcie tej tezy. JO traktowa-
ny jest tu jako narzedzie. Sam autor tak definiuje we wstepie cel, do ktérego
dazy: ,,w imi¢ Ojca i Syna i Ducha Swietego /zaczynam sie uczy¢ méwié po
francusku/ abym mogl sprzedawad swoje towary we Francji i wszedzie tam,
gdzie ludzie méwia po francusku” (ttum. wlasne, w Germain, 1993: 64).
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Moéwiac o rozwigzaniach tworzonych poza — a raczej przed powstaniem
spojnej metodyki nauczania jezykéw specjalistycznych — nalezy podkresli¢ ich
niewatpliwe zalety: praktycznos§¢ oraz znajomo$¢ dziedziny. Celem podrecznika
byla pomoc w szybkim i skutecznym opanowaniu umiej¢tnosci porozumiewania
sic w podstawowych dla danej grupy zawodowej sytuacjach komunikacyjnych.
Materialy dydaktyczne byly proste w uzyciu i nie wymagaly zaawansowanej wie-
dzy metajezykowej ani dydaktycznej. Tworzyly je prawdopodobnie osoby czynne
zawodowo w danej dziedzinie lub przynajmniej dobrze ja znajace, a w zwiazku z
tym trafnie wyczuwajace potrzeby komunikacyjne grupy docelowej. Brak uniwer-
syteckiego przygotowania do nauczania JO stanowi tu paradoksalnie zalete, po-
niewaz nie krepuje swobody myslenia i tworzenia nowatorskich koncepgji.

Wsréd wad omawianych w tej czescl rozwigzan wymieni¢é mozna brak
oparcia stosowanej metodologii na sprawdzonych teoriach dotyczacych procesu
nabywania wiedzy jezykowej, co dotyczy calego wczesnego okresu rozwoju
glottodydaktyki, tak specjalistycznej jak ogélnej. Innym problemem byl ograni-
czony zasieg sprawdzonych rozwigzan bez préb ich powigzania w spdjna galaz
wiedzy, na co trzeba bylto czeka¢ do XX w.

2. Rozkwit metodyki nauczania jezykéw specjalistycznych: wptyw
refleksji nad specyficznymi oczekiwaniami szczegélnych grup
docelowych na rozwoj glottodydaktyki ogolnej

W latach 70-tych w centrum uwagi glottodydaktykéw dziatajacych pod auspi-
cjami francuskiej grupy badawczej CREDIF oraz Rady Europy znaleZli si¢ doro-
§li i ich oczekiwania komunikacyjne, warunkowane w duzej mierze praca zawo-
dowa. W tym samym okresie glottodydaktyka specjalistyczna zaczeta by¢ po-
strzegana jako specyficzna dziedzina w obrebie glottodydaktyki ogélnej, majaca
swoje teorie i narzedzia dydaktyczne. Opracowane wowczas koncepcje plano-
wania kursu oparte na analizach frekwencyjnych (2.1.) 1 analizie potrzeb (2.2.)
przynaleza jednak do obu nurtéw, stanowiac cze§¢ dwcezesnych teorii ogdlnych
na temat nauczania JO. Takze przedstawione w dalszej czesci (2.3.) podejscie
zadaniowe, majace swe korzenie w ksztalceniu zawodowym, udowadnia obecnie
swoj potencjal w dydaktyce (post)komunikacyjne;.

2.1. Analizy frekwencyjne i ,,subjezyki zawodowe”

Koncepcja tzw. ,,subjezykow zawodowych” byla pierwsza spojna i szeroko spo-
pularyzowana proba stworzenia metodyki nauczania zorientowanej na specy-
ficzne potrzeby os6b uczacych sie JO z powodéw zawodowych. Zwigzana jest
ze statystyczng koncepcjg jezyka 1 metoda SGAV, ktérg Szule (1994: 132) nazy-
wa metodq andiowizualng strukturalno-globalng lub metodq CREDIF. Cecha szczegol-
ng wspomnianej metody byla $cisle zaplanowana progresja, opracowana w opat-
ciu o analizy frekwencyjne. Dobér tresci proponowanych na poszczegdlnych
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etapach ksztalcenia mial przesta¢ by¢ arbitralny i zosta¢ oparty na naukowych
podstawach. W centrum zainteresowania znalezli si¢ uczniowie poczatkujacy
oraz stownictwo, od ktérego nalezy rozpoczaé przygode z JO.

Za takie uznano slownictwo ,,podstawowe”, jednak to pojecie pojmowa-
ne bylo odmiennie niz w przypadku stworzonego przez Ogdena Basic English.
Ten ostatni redukowal liste dostepnych sléw do lekseméw pozwalajacych na
opisanie §wiata poprzez definicje oraz peryfrazy (,brat ojca” zamiast ,,stryjek”).
Zamiast zubaza¢ jezyk, metoda SGAV stawiala sobie za cel wylonienie stow
najczescie] uzywanych w rzeczywistej komunikaciji. Najbardziej zaawansowany z
projektow dotyczyl jezyka francuskiego. Badania statystyczne przeprowadzone
na nagraniach spontanicznych rozméw doprowadzily do wylonienia w 1953
roku 1445 sléw najbardziej rozpowszechnionych w jezyku moéwionym (co
prawda oczyszczonych z wyrazed potocznych i poszerzonych o tak zwane
nwstowa przydatne”). Tzw. Frangais Fondamental Iv degré, poszerzony nastepnie o
opracowany w oparciu o zrodla pisemne kolejny poziom (Frangais Fondamental 11¢
degré — ok. 3500 stéw), mial by¢ narzedziem — punktem odniesienia dla autoréw
podrecznikéw dla uczniéw poczatkujacych i sredniozaawansowanych.

W 1971 roku wydany zostaje ocabulaire Général d'Orientation Scientifique
(VGOS), majacy tworzy¢ pomost miedzy ksztatceniem ogdlnym a zawodowym.
Koncepcja VGOS zaklada istnienie ,,wspolnego pnia” poszczegélnych subjezy-
kéw: stownictwa naukowego o niskim stopniu specjalizacji wspdlnego tekstom
naukowym i popularyzatorskim z réznych dziedzin (Phal, 1971: 13). Droga analizy
statystycznej podrecznikéw z nauk Scistych i przyrodniczych do szkoly $redniej
wyloniono 1160 stéw sposrod 1794500 wystepujacych we wspomnianych doku-
mentach. Otrzymane zestawienie nie stanowilo stownika ani gotowych materia-
tow dydaktycznych, lecz miato by¢ — podobnie jak Frangais Fondamental — narze-
dziem dla dydaktykéw opracowujacych nowe metody i podreczniki. Jego adresa-
tem sq nauczyciele, ,,ktorzy, za jego sprawa, beda dysponowali punktem odniesie-
nia w tworzeniu wiasnych lekcji, w przygotowywaniu ¢wiczen, sprawdzaniu po-
ziomu wykorzystywanych na lekcji tekstow” (thum. wlasne; Phal, 1971: 13).

W ramach omawianego podejscia powstaly liczne stowniki specjalistyczne,
ktérych zadanie bylo zasadniczo zblizone do celu, jaki stawiano Frangais Fondamsen-
tal — ustali¢, w jakiej optymalnej kolejnosci uczen winien przyswajaé nowe stow-
nictwo, aby jak najszybciej méc si¢ wypowiada¢ na niezbedne tematy. ,,Trzeba,
aby w rece wszystkich zainteresowanych trafit szybki i skuteczny srodek pozwala-
jacy zrozumie¢ publikacje z zakresu techniki. Jest oczywistoscia, ze nie mozna
zawczasu dostarczy¢ wszystkich terminéw technicznych; trzeba wige sig starad
podaé im terminy podstawowe” (ttum. wlasne; wstep do stownika podstawowych
terminéw agronomicznych, CREDIT, 1966: 6). Podobna byla réwniez metodolo-
gla postgpowania: analiza statystyczna reprezentatywnych tekstéw pisanych
(gtéwnie podrecznikéw), uzupelniana na drodze konsultacji z fachowcami z danej
dziedziny. Mozna tu wymieni¢ m.in.: Vocabulaire d'initiation anx études agronomiques
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(1966), Vocabulaire d’initiation a la critique et a lexplication littéraire (1967), 1 ocabulaire
d'initiation a la vie politiqne (1967) 1 1 ocabulaire d'initiation a la géologie (1967).

Wkroétce zauwazono, ze pole leksykalne subjezykéw zawodowych zawiera
liczne leksemy nalezace do jezyka ogdlnego, semantyzowane jako specjalistyczne
dzieki kontekstowi uzycia. Stad tez redagowane w pdzniejszym okresie slowniki
specjalistyczne to zasadniczo stowniki kontekstowe: Dictionnaire contexctuel d’un domaine
de la vie politique. Elections gislatives (1976), Dictionnaire contextuel de frangais pour la géologie
(1976) (w Lehmann, 1993: 91). Opracowywane w okresie triumfu analizy potrzeb, sa
zwiastunami wprowadzenia do dydaktyki specjalistycznej analizy dyskursu.

Do niekwestionowanych zalet metod opartych na analizie frekwencyjnej na-
lezy zaliczy¢ pierwsze w historii uwzglednienie istnienia specyficznych grup odbioz-
cow, a co za tym idzie opracowanie pierwszej spojnej i opartej na podstawach na-
ukowych koncepcji odnoszacej si¢ do nauczania jezykdéw specjalistycznych.

Wady wynikaja gléwnie z wymogu posiadania uprzednio duzej wiedzy z
zakresu jezyka ogolnego przed przejSciem do ksztalcenia specjalistycznego. Ujed-
nolicony program kursu jezykowego sztywno 1 rygorystycznie okresla progresje i
zaklada przechodzenie poszczegdlnych etapéw jezyka ogdlnego — ,,wspdlnego
pnia” — jezyka danej dziedziny. Nauczanie jezyka zawodowego, traktowane jako
zwieficzenie lat pracy, staje sie mozliwe tylko na poziomie zaawansowanym.

2.2. Analiza potrzeb

Nauczanie jezyka dla celéw zawodowych bardziej niz jakiekolwiek inne wyko-
rzystalo metodg analizy potrzeb do konstruowania programéw nauczania, po-
niewaz celem mialo by¢ ,,przyswojenie, najszybciej jak jest to mozliwe, wiedzy,
umiejetnoscl 1 wlasciwych zachowan w ograniczonym zakresie, wystarczajacych,
aby uczen byl w stanie stawi¢ czola sytuacjom, w ktérych si¢ znajdzie w swoim
zyciu zawodowym, i wylacznie w nich” (tlum. wlasne; Richterich, 1985: 48).
Chodzilo wige o nauke ,,cz¢scl jezyka” (DU francais # LE francais), przydatne-
go w okreslonych sytuacjach, w ktérych potencjalnie moze znalez¢ si¢ uczen.
,Potrzeby wylaniaja si¢ w wyniku konfrontacji pomiedzy obecng a ocze-
kiwana sytuacja” (tlum. wlasne; Ardouin, 2003: 73), ,,wyrazaja dysproporcje
posiadanej wiedzy lub kompetencji migdzy wymaganym a rzeczywistym profi-
lem zawodowym. Sa wiec wyrazone jako operacyjne cele ksztalcenia” (ttum.
wlasne; Le Boterf, 1990: 96). W mysl powyzszego, identyfikacja potrzeb miata
przekladaé si¢ na cele, tresci, dzialania i programy nauczania, bez mylenia tychze
potrzeb z oczekiwaniami, motywacjami, wymaganiami itp. (patrz Porcher, 1977).
Dla skonstruowania programu nauczania niezbedne bylo powiazanie ze soba
kilku operacji. Po pierwsze, nalezalo okresli¢ potrzeby jezykowe poprzez uzy-
skanie informacji — od samych uczacych si¢ badZ instytucji zamawiajacej kurs —
pozwalajacych dokona¢ charakterystyki grupy docelowej, jak réwniez tresci i
warunkoéw realizacji kursu. Po drugle, na podstawie uzyskanych danych nalezato
sformutowac¢ cele, ktére pozwolilyby na dokonanie wyboréw i okreslenie priory-
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tetoéw wzgledem umiejetnosci do zdobycia przez ucznia w wyniku odbytej for-
macji. Wreszcie nie do pominigcia byl etap okreslenia treSci nauczania, dzigki
ktéremu uczacy si¢ mial uzupelnié braki w swojej sferze jezykowo-zawodowe;j.
Te trzy etapy sprowadzaly si¢ w sumie do serii pytad, na ktére nalezalo znalez¢é
odpowiedz: w jakich sytuacjach uczacy si¢ bedzie postugiwal si¢ jezykiem ob-
cym w sferze zawodowej? Z kim bedzie mial do czynienia? Gdzie i o czym be-
dzie méwit? Czy 1 co bedzie czytat lub pisal? Jakie zadania w jezyku obcym be-
dzie musial wykonywac? itp.

W powyzszym celu wykorzystywano kwestionariusze, kontakty ze $rodo-
wiskiem zawodowym, inwentarze kompetencji zawodowych, a w ostatnich la-
tach réwniez Eurgpeiski System Opisu Ksgtaleenia Jezykowego (ESOK]). Umozliwialy
one okreslenie ogdlnego kontekstu komunikacji (Srodowisko, sektor, branza,
rodzaj stanowiska), roli i parametréw interakcji (stosunki symetryczne podczas
rozmowy z kolegg z pracy lub asymetryczne w kontaktach z przelozonym, pod-
wiadnym, klientem), rodzajow kontaktow (twarza w twarz, przed duza publicz-
noscia, podczas konferencji...), rodzajow uzytych srodkéw komunikacji, warian-
tu lub kodu jezyka, itp.

Analiza potrzeb opierata si¢ w duzej mierze na analizie komunikacji, w
ktérej uprzywilejowane miejsce zajmuje jezyk. W kazdym miejscu pracy komu-
nikacja stanowi obszar interakcji spolecznych i jako taka jest uzalezniona od
jego organizacji. Skuteczna oferta ksztalcenia musiala zatem opiera¢ si¢ réwniez
na obserwacji danego miejsca pracy, definiujac obowigzujace w nim podstawowe
typy dyskurséw, aktéw mowy i warunkéw pozwalajacych na ich realizacje. Wy-
nika z tego, ze analiza potrzeb nie mogla by¢ ograniczana wylacznie do sytuaciji
komunikacyjnych w ich wymiarze jezykowym. Miata ona réwniez obejmowac
obszar kulturowy, w ktérym dokonywala si¢ szeroko pojeta komunikacja, po-
niewaz elementy kulturowe, niedostrzegalne by¢ moze na pierwszy rzut oka,
maja ogromny wplyw na strukture organizacyjna przedsigbiorstw, a takze wza-
jemne relacje pomiedzy uczestnikami interakcji.

Ryzykownym skutkiem przelozenia analizy potrzeb na formulowanie ce-
léw moglo by¢, w skrajnych przypadkach, skupienie si¢ wylacznie na tym ,,cze-
go naucza¢” z pominigciem ,,jak nauczac”, a szczegdlnie ,,jak si¢ uczy¢”. Wielu
autoréw przypominato wiec o rozgraniczeniu potrzeb uczacego sie (fr. besoins de
lapprenant) od potrzeb procesu uczenia si¢ (fr. besoins d’apprentissage), w ktoérym
oprocz elementéw jezykowych i kulturowych powinien znaleZ¢ si¢ rowniez ele-
ment psychoafektywny uswiadamiajacy podmiotowi ksztalcenia, co dzieje si¢
podczas odbywanej formacji (patrz Lehmann, 1993). Wedlug takiej wizji, kon-
struowany kurs nie przypominal planowania podrézy z uwzglednieniem wylacz-
nie miejsca wyjazdu i punktu docelowego (Hutchinson & Waters, 1987).

Warto dodaé, ze jednym z zalozen analizy potrzeb bylo traktowanie jej w
sposob ewolucyjny i rozwojowy. Umozliwiato to uwzglednienie nowych aspek-
tow pojawiajacych si¢ w trakcie trwania kursu oraz indywidualnych potrzeb
kazdego z cztonkéw grupy.
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Wymieniajac zalety omawianej koncepcji, nalezy podkreslié, ze jak wska-
zuje sama nazwa metody, szczegolng uwage skupita ona na dostosowaniu tresci
nauczania do specyficznych potrzeb uczacych sie, w trakcie nauki koncentruja-
cych si¢ wylacznie na tym, co bylo im potrzebne i przydatne. Takie podejscie
umozliwialo z kolei réznorodne ksztaltowanie kompetencji, uwzgledniajac
zrbznicowany stopieft bieglosci jezykowej i docelowy poziom zamierzony przez
uczestnikéw kursu. Dodatkowo pozwalato zwrdci¢ uwage na proces uczenia sie
1 u$wiadamialo istnienia czynnika psychoafektywnego wobec przyswajanego JO.

Do potencjalnych wad nalezy zaliczy¢ mozliwosé nieuwzglednienia istot-
nych potrzeb badz ich dyskwalifikacji, z réznych przyczyn, w trakcie konstru-
owania programu kursu. Kolejnym zagrozeniem bylo ryzyko redukcji potrzeb
do elementéw jezykowych komunikacii jako tych, ktére sa najlatwiej 1 najpredzej
dostrzegalne. Ostatnim, lecz nie najmniej waznym zastrzezeniem, byto niebez-
pieczenstwo rozbiezno$ci pomigdzy rzeczywistymi potrzebami uczacego si¢ a
potrzebami formulowanymi przez instytucje, ktéra go na kurs skierowala.

2.3. Podejscie zadaniowe

Poniewaz wiedza 1 kompetencje ksztaltuja si¢ w dzialaniu, wedlug niektérych
najskuteczniejszym typem uczenia si¢ jest uczenie si¢ poprzez dzialanie, tzn. wy-
konywanie zadan identycznych z tymi, ktére majq miejsce w codziennym zyciu.
Wsréd pierwszych form zadan, ktore stosowane byly w nauczaniu JO dla potrzeb
zawodowych nalezy wymieni¢ studium przypadku, symulacje globalng oraz meto-
de projektow. W niniejszym artykule skupimy si¢ na ich rozwini¢ciu we wspdlcze-
snej glottodydaktyce w postaci postulatu nauczania zadaniowego, w mysl ktérego
,»ZaréWNo uczacego si¢, jak i uzytkownikow jezyka postrzega si¢ przede wszystkim
jako aktywne ,jednostki spoleczne”, czyli czlonkéw okreslonego spoteczenstwa,
majacych do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowane kon-
tekstem §rodowiskowym i sytuacyjnym” (ESOK]J, 2003: 20).

,»Zadanie definiuje si¢ jako kazde celowe dzialanie, uwazane za konieczne, by
rozwigza¢ jaki§ problem, wypelni¢ zobowiazanie lub zrealizowaé dazenie” (ESOK],
2003: 21). W ten sposob, pojecie ,,zadania” wedlug ESOK] wpisuje kazde dziatanie
w szerszy kontekst spoteczny uwzgledniajac wielo$¢ oséb mogacych przyczyniac sig
do realizacji danego celu komunikacyjnego, a z ktorymi wspéldziata gléwny jego
sprawca. W tej perspektywie komunikowanie 1 uczenie si¢ sprowadzaja si¢ do wyko-
nywania zadaf, w ktérych uobecniajg si¢ konkretne kompetencje i strategie stoso-
wane przez uzytkownika jezyka w celu zakonczenia zadania z sukcesem.

Zasady nauczania/uczenia si¢ wedlug podejscia zadaniowego w petni od-
powiadaja specyfice ksztalcenia grup zawodowych. Poniewaz te ostatnie czesto
wykonuja w codziennej praktyce niezliczong ilo§¢ dziatan w jezyku obcym, naj-
skuteczniejsza forma nauki bedzie poddanie ich podobnym zadaniom w trakcie
trwania formacji jezykowej. Uczacych traktuje si¢ wigc jako spoleczne podmioty
dziatan w okreslonym Srodowisku i w okreslonej dziedzinie tegoz dzialania. W
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tej perspektywie zadanie pozostaje w Scislym zwiazku z celem i potrzebami
uczacego sig, a tym samym tworzy sedno kursu (patrz Carras et al., 2007).
Niektorzy dydaktycy (Perrichon, 2008) uwazaja nawet, ze jedynie zadanie po-
zwala najlepiej ukierunkowaé proces nauczania/uczenia si¢ na cele spoteczne i
zawodowe, poniewaz zadania pozostaja w Scislym zwiazku ze $wiatem ze-
wnetrznym (spolecznym, zawodowym), sq autentyczne ze wzgledu na swoéj cel,
odnoszg si¢ do konkretnej sfery zawodowej, sa réznorodne 1 powigzane ze soba,
dokonujg si¢ w obrebie réznych stref — symbolicznych obszardéw, w ktérych
lokutor moze znajdowac si¢ 1 dziala¢ w trakcie swojej dzialalno$ci zawodowe;.
Uwzglednienie tych stref pozwala zdefiniowa¢ mozliwosci dziatan w JO, ich
réznorodny charakter, a w konsekwencji ich umieszczenie w programie naucza-
nia/uczenia si¢ jezyka pod postacia zadad.

W mysl podej$cia zadaniowego propagowanego przez ESOK], chodzi o
wybor zadan odpowiadajacych zadaniom, ktérym uczacy si¢ bedzie musial praw-
dopodobnie stawi¢ czola w rzeczywisto$ci zawodowej. Nastepnie konieczne jest
okredlenie tre$ci nauczania 1 materialéw niezbednych uczniowi do wykonania
gléwnego zadania, na ktére sklada sie kilka (badZ kilkanascie) podzadan posred-
nich pozwalajacych osiagnac ostateczny cel, a wicc realizacj¢ zadania gléwnego.
Stad struktura zadan rozbija si¢ na kilka etapéw, na ktérych realizowane sq zadania
»mniejszego kalibru”, ale majace swoj cel, nastawione na konkretne dziatania jezy-
kowe 1 przyczyniajace si¢ do postgpow w podjetym przez uczniéw dzialaniu: ,,Ten
wspdlny szkielet podtrzymujacy wszystkie elementy budowli zapobiega rozdrob-
nieniu i dekoncentracji wynikajacej w praktyce z oddzielnego traktowania réznych
porcji materiatu i réznych aspektow uczenia si¢” (Janowska, 2008: 49).

W takiej perspektywie zadanie powinno zajmowaé gléwne miejsce w
schemacie lekcji. To wlasnie jemu podporzadkowane powinny by¢ inne ¢wicze-
nia dydaktyczne, a jego podstawowa rola staje si¢ nauka poprzez wykonywanie
konkretnych dziatan jezykowych badz innych. Nadal jednak powszechna prak-
tyka okazuje si¢ umieszczanie zadania w koficowej czesci rozdziatu podrecznika
1 sprowadzanie go do aktywnosci pozwalajacej na sprawdzenie zdobytych przez
uczgeych si¢ umiejetnosci.

Do zalet podejécia zadaniowego zalicza si¢ uprzywilejowanie aktywnych
form uczenia si¢ JO, powigzanie zadan w klasie z zadaniami autentycznymi,
wspolistnienia jezyka 1 dziatania (w celu zdobywania informacii, wspdlpracy z
innymi, itp.). Nie bez pozytywnego znaczenia dla uczacego si¢ jest ukierunko-
wanie dzialania na rozwigzywanie probleméw, a wige ksztattowanie réznorod-
nych kompetencji (nie tylko jezykowych). Sprzyja temu bezposrednie powiaza-
nie tresci, tekstow i innych dokumentéw z tematyka 1 problematyks zadania oraz
wspolpraca z innymi.

Podstawows trudnoscia, jaka nastrecza nauczycielom podejscie zadanio-
we jest jednak dokladne zaplanowanie tresci, materiatéw i pomocy dydaktycz-
nych, bo czgsto klopoty 1 potrzeby uczacych si¢ pojawiaja si¢ dopiero w trakcie
realizacji zadania 1 na réznych jego etapach. Trudny do rozwiazania pozostaje
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problem progresji materialu w postaci zadan (od czego zaczac? do czego zmie-
rzac?). Jak dotad, zdaniem wielu autorow (Denyer, 2006; Mourlhon-Dallies,
2008), brak jest poglebionej refleksji nad planowaniem i powigzaniem mig¢dzy
sobg zadan, a podejscie zadaniowe stosowane jest w sposéb intuicyjny.

3. Wnioski

Odpowiadajac na specyficzne potrzeby swych odbiorcéw, dydaktyka jezykow
specjalistycznych tworzyla rozwigzania zgodne z trendami obowigzujacymi w
dydaktyce ogélnej lub opracowywala wlasne, komplementarne lub przeciwstaw-
ne w stosunku do aktualnie propagowanych metod. Niektére z technik i metod
wypracowanych na gruncie glottodydaktyki specjalistycznej okazaly si¢ przydat-
ne w dydaktyce ogdlnej, jak to miato miejsce chociazby z podejsciem zadanio-
wym. Wysoce wyspecjalizowane propozycje (jak chocby analizy frekwencyjne)
stosowane na szerokg skale okazywaly sie w dluzszej perspektywie czesto kto-
potliwe i ograniczajace. Tym niemniej wypracowane niegdys$ koncepcje i zatoze-
nia sa pomocne w okreslonych kontekstach i znajdujq ciagle swoje grupy od-
biorcow: uczniéw i nauczycieli jezyka specjalistycznego, dla ktérych okazuja si¢
najlepsze. To, co niezwykle cenne w spusciznie glottodydaktyki specjalistyczne;j
to eklektyzm, ktory daje mozliwosé wyboru i kombinacji sprawdzonych metod
w zaleznodci od specyfiki ksztalconego odbiorcy. To niedogmatyczne podejscie i
szukanie najlepszych metod w zaleznosci od cech szczegélnych uczniéw wydaje
si¢ niezmiernie cenne 1 wzbogacajace w okresie zniechecenia wobec rygory-
stycznie pojmowanego podejscia komunikacyjnego w nauczaniu JO.
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NAUCZANIE CUDZOZIEMCOW
POLSKIEGO JEZYKA
SPECJALISTYCZNEGO

(ZE SZCZEGOLNYM
UWZGLEDNIENIEM JEZYKA
EKONOMICZNEGO I JEZYKA
BIZNESU)

Teaching Polish as a second language for specific purposes,
with special emphasis on business and economics

The notion of specialist language is described for the purposes of this ar-
ticle, followed by a short history of the teaching techniques used since the
1970s, where students have typically been taught general Polish as well as
specialist language. The materials and techniques used for the fields of
business and economics are given as examples and desctibed in detail.

1. Wstep

W ostatnich latach nastapit w Polsce znaczny wzrost zainteresowania naukag
jezykow specjalistycznych. Zainteresowanie to wiaze si¢ z wyjazdami doroslych
Polakéw do pracy za granice. Kursy jezykéw specjalistycznych charakteryzuja sie
intensywnoscia nauczania (nalezy opanowac jezyk w mozliwie krétkim czasie) 1
majg na celu realizacje konkretnych potrzeb uczacych sie. Mozna (i trzeba) uczy¢
siec na przyklad angielskiego biznesowego, medycznego, dla mechanikéw, pra-
cownikéw gastronomii itp. Ale szkoly jezykowe oferuja takze coraz wiecej kur-
s6w jezyka polskiego jako obcego. Adresowane sa one do poszczegdlnych grup
zawodowych cudzoziemcéw, np. duchowienstwa, przewodnikéw turystycznych
czy celnikow, ktorzy podejmuja prace w Polsce. Uczacy si¢ sa wiec przygotowa-
ni merytorycznie i praktycznie do pracy, a muszg tylko opanowaé inny jezyk w
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celu dalszego wykonywania swojego zawodu w nowych warunkach, pelnego
uczestnictwa w zyciu zawodowym 1 nawigzywania kontaktow.

2. Pojecie jezyka specjalistycznego

Szule w ,,Stowniku dydaktyki jezykéw obeych” uzywa synonimicznych okreslen:
WJeRYR spegalistycny”, jeyk fachowy”, ,jexyk zawodowy” 1 podaje nastepujaca definicje:
,»Wariant jezyka ogoélnego uzywany przez okreslone grupy zawodowe 1 przystoso-
wany do mozliwie precyzyjnego opisu danej galezi wiedzy lub techniki. Rozni sig
od jezyka potocznego giéwnie slownictwem, pozwalajacym na dokladniejsze 1
bardziej skrétowe definicje przedmiotow, relacji oraz proceséw odnoszacych sig
do danej specjalnosci (np. jezyk medycyny, chemii, fizyki, jezyk drukarzy, stolarzy
itp.)” (Szulc, 1997: 102). Jezyk specjalistyczny w odniesieniu do jezyka ogdlnego
definiuje réwniez Kubiak, podajac dwa diametralnie rézne podejécia:
1. ,kazdy jezyk skiada si¢ tylko z jezykéw fachowych, a jezyk ogdlny sta-
nowi zaledwie niewielki wspolny punkt powiazania miedzy nimi;
2. kazdy jezyk sklada sie tylko z jezyka ogdlnego, a jezyk fachowy jest zaw-
sze $ciSle zwigzany z jezykiem ogélnym” (Kubiak, 2002: 6).

Z definicji tych wynika, ze obie formy jezyka ciagle na siebie wzajemnie
oddziatywuja, a ,,nauczania jezyka specjalistycznego nie mozna traktowaé w ode-
rwaniu od metodyki jezyka” (Kubiak, 2006: 27). Jezykiem ogdélnym postuguja si¢
wszyscy jego uzytkownicy, za$ specjalistycznym — okreslone grupy lub warstwy
spoteczne w réznych miejscach pracy, galeziach przemystu, instytucjach itp. ,,Cel
postugiwania si¢ jezykiem specjalistycznym jest zaréwno komunikatywny, jak i
kognitywny, czyli porozumiewanie si¢ na dany temat i poznawanie okreslone;
dziedziny” (Kubiak, 2002: 8). Wiele wyrazéw z jezyka specjalistycznego przenika
do jezyka ogdlnego i na odwrot.

3. Tradycje nauczania cudzoziemcéw jezyka specjalistycznego

Nauczanie polskiego jezyka specjalistycznego cudzoziemcodw ma swoje wieloletnie
tradycje w kilku osrodkach akademickich. W procesie nauczania jezyka polskiego
jako obcego konieczne sa zajecia ,,ulatwiajace studentom orientacj¢ w problema-
tyce zwiazanej z kierunkiem studiow” (Mazur, 1992: 23). Obcokrajowcy, przygo-
towujacy si¢ do studiowania w Polsce, ucza si¢ wigc w odpowiednich grupach, np.
humanistycznych, medycznych, politechnicznych, ekonomicznych czy rolniczych.
W roku 1979 ukazat si¢ w Lodzi skrypt ,,Jezyk polski. Wybor tekstow z
¢wiczeniami dla grup medycznych” (autorzy: Domicela Jezierska, Henryka
Skwarczynska, Danuta Zalewska-Malag). W latach 80. i 90. XX wieku powstaly
nastepujace podreczniki (podaje w porzadku chronologicznym):
1. ,,0 cztowieku po polsku” (podrecznik jezyka medycznego), autorzy: Ali-
cja Danecka-Chwals, Maria Chlopicka, Danuta Pukas-Palimaka (1981);
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2. ,,To wlasnie Polska” (podrecznik jezyka polskiego dla humanistow, kurs
dla zaawansowanych), autor: Wladystaw Sliwisiski (1986);

3. ,,Rendez-vous z kultura polska” (podrecznik jezyka polskiego dla hu-
manistow, kurs dla zaawansowanych), autor: Bronislaw Ligara, konty-
nuacja poz. nr 2 (1990);

4. ,,Co panu dolegar” (komunikacyjny podrecznik jezyka medycznego dla
obcokrajowcédw), autorzy: Maria Chlopicka, Danuta Pukas-Palimaka,
Katarzyna Turek-Fornelska (1991);

5. ,,A jednak si¢ kreci” (podrecznik jezyka naukowo-technicznego dla ob-
cokrajowcéw), autorzy: Robert Debski, Elzbieta Galdyn, Magdalena
Szelc-Mays (1993).

Wszystkie wyzej wymienione pozycje zostaly wydane naktadem Uniwer-
sytetu Jagiellofiskiego w serii ,,Biblioteka Pomocy Dydaktycznych do nauczania
obcokrajowcéw jezyka 1 kultury polskiej”. Adresowane byly one do oséb, ktére
po ukonczeniu rocznego kursu mialy podja¢ nauke na polskich uczelniach; w
przypadku podrecznika do nauki jezyka medycznego ,,Co panu dolega?” — do
obcokrajowcéw studiujacych medycyne na I 1 11 roku studiéw. Dla nich lektorat
jezyka polskiego byl obowiazkowy jeszcze po ukoniczeniu roku zerowego. Auto-
rami podrecznikow sg lektorzy jezyka polskiego, majacy doswiadczenie zawo-
dowe w pracy z cudzoziemcami. W przygotowaniach skryptow do nauki jezyka
medycznego z lektorami wspoélpracowal lekarz, ktéry przygotowywal materiat
tekstowy, lektorzy za$ opracowywali teksty pod wzgledem jezykowym. Podrecz-
nik byl skierowany do anglofonéw i zawieral stfownik polsko-angielski i angiel-
sko-polski. W wyzej wymienionych podrecznikach kladziono szczegélny nacisk
na czytanie 1 rozumienie tekstu autentycznego, nauczanie stfownictwa i gramaty-
ki. Natomiast podrecznik ,,Co panu dolegar” jest przykladem zastosowania
podejscia komunikacyjnego jako metody nauczania.

Po roku 1989 w Polsce pojawita si¢ nowa grupa studentéw — obcokra-
jowcow: osoby polskiego pochodzenia z krajéw dawnego obozu socjalistyczne-
go. Wychodzac naprzeciw potrzebom tych stuchaczy opracowywano nowe pro-
gramy i podreczniki. Do autoréw z Uniwersytetu Jagiellonskiego 1 Uniwersytetu
Lodzkiego dolaczyli kolejni, z innych os$rodkéw. Powstaly podreczniki do
przedmiotéw kierunkowych, adresowane do oséb skierowanych na studia hu-
manistyczne, jak na przyklad pozycje z Wydawnictwa UMCS:

1. ,Sredniowiecze” (podrecznik do nauki historii literatury polskiej dla Po-
lonii 1 cudzoziemcéw), Roéza Ciesielska-Musameh, Anna Trebska-
Kerntopf, Lublin 1998;

2. ,,0drodzenie” (podrecznik do nauki historii literatury polskiej dla Polo-
nii i cudzoziemcoéw), Roéza Ciesielska-Musameh, Anna Trebska-
Kerntopf, Lublin 2000.

Polskie podreczniki do gimnazjow i szkoét $rednich nie odpowiadaty po-
trzebom kursu. Nalezalo dobra¢ material tak, aby mogli go zrozumie¢ sluchacze
ze Wschodu 1 aby byl to dla nich ,,swoisty rodzaj odrodzenia zwiazkéw z ojczy-
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zng poprzez dziela sztuki” (Ciesielska-Musameh, Grzesiuk i Trebska-Kerntopf,
1994: 120). Obie autorki majgq praktyke w nauczaniu cudzoziemcow jezyka i
literatury polskie;.

4. Nauczanie j¢zyka ekonomicznego i jezyka biznesu

Nasi stuchacze to przyszli specjaliSci w wybranych przez siebie zawodach. Przy-
jezdzaja do Polski na studia w jezyku polskim. Sa to osoby polskiego pochodzenia
z krajéw dawnego Zwigzku Radzieckiego oraz czasami z innych bylych krajow
socjalistycznych (Wegry, Rumunia, Bulgaria). Maja po kilkanascie lat, wyksztalce-
nie §rednie (zazwyczaj Srednie ogdlne, bardzo rzadko $rednie zawodowe), brak im
jakiegokolwiek dos$wiadczenia zawodowego. W swoich krajach, w polskich pla-
cowkach dyplomatycznych, zdajg egzaminy kwalifikacyjne (w jezyku polskim) na
studia w Polsce. Kierunek studiéw wybierajg przed wyjazdem do kraju swoich
przodkéw. Nauka na tzw. roku zerowym ma przygotowac ich do jak najlepszego
startu na I rok studiow, gdzie beda musieli radzi¢ sobie z obowigzkami tak samo,
jak absolwenci polskich szkol. Pracujemy z grupami o okreslonych profilach (po-
lonistycznym, historycznym, ekonomicznym), w ktérych oprocz lektoratu jezyka
polskiego nauczamy przedmiotéw kierunkowych, tj. historii literatury polskiej,
historii i geografii Polski, matematyki. Grupa, zwana umownie ,,ckonomiczng”,
skfada si¢ z oséb, ktore uzyskaly skierowania na nastepujace kierunki studiow:
ckonomia, finanse i rachunkowos¢, stosunki migdzynarodowe ckonomiczne, sto-
sunki ekonomiczne gospodarcze, turystyka i rekreacja, zarzadzanie.

Sposréd podrecznikéw do nauczania cudzoziemcédw jezyka ekonomicz-
nego i jezyka biznesu wymieni¢ nalezy:

1. ,,Polski jezyk biznesu dla cudzoziemcow”, Anna Butcher, Anna Dunin-
Dudkowska, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1998;

2. ,,0 ekonomii po polsku”, Magdalena Szelc-Mays, Pawel Dlugosz, Wydaw-
nictwo 1 Poligrafia Kurii Prowincjonalnej Zakonu Pijaréw, Krakéw 1999;

3. ,,ABC ekonomii dla cudzoziemcéw” (podrecznik dwupoziomowy), Mat-
gorzata Cieslak i in., Wydawnictwo Uniwersytetu L.6dzkiego, £.6dz 2002;

4., ,Ekonomia — to nie boli” (polski je¢zyk ekonomiczny dla cudzoziemcow,
poziom zaawansowany + 2 plyty CD z nagraniami tekstéw), Anna Dunin-
Dudkowska, Anna Trebska-Kerntopf, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2006;

5. ,,0 biznesie po polsku” (wprowadzenie do jezyka biznesu, poziom
Sredni B1 i B2), Marzena Kowalska, Towarzystwo Autoréw 1 Wydaw-
cow UNIVERSITAS, Krakéw 2008.

Nauczanie jezyka specjalistycznego moze odbywac si¢ w grupach, w kto-
rych stuchacze znaja jezyk polski na poziomie §rednim ogélnym lub zaawanso-
wanym. Nie uzywa si¢ jezyka posredniego, a wylacznie jezyka polskiego. Cudzo-
ziemcy, uczacy si¢ polskiego jezyka specjalistycznego, w odréznieniu od kursan-
tow w szkolach jezykowych, potrzebuja jezyka w pierwszej kolejnosci do celow
akademickich, a dopiero potem — do celow zawodowych.
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Cecha wspoélng prawie wszystkich podrecznikéw do nauczania jezyka
specjalistycznego jest klucz do éwiczen, majacy by¢ pomoca zaréwno dla stu-
dentéw, jak i dla nauczycieli. W przypadku naszych studentéw znacznym ula-
twieniem w uczeniu si¢ jezyka polskiego jako obcego jest to, ze jezykiem pry-
marnym dla prawie wszystkich jest inny jezyk stowianski — najczesciej rosyjski
lub ukrainski, czasem biatoruski. Uczacy si¢ na roku zerowym stysza jezyk pol-
ski na co dzien i musza si¢ nim ciagle postugiwac. Jeszcze jednym ulatwieniem
jest — troche¢ paradoksalnie — jezyk angielski, ktorego nasi sluchacze takze si¢
uczg. Anglicyzmy, obecne w wielu jezykach, utatwiaja przyswojenie wielu termi-
néw z zakresu jezyka biznesu i jezyka ekonomicznego.

Na zajecia z jezyka ekonomicznego polaczonego z jezykiem biznesu po-
$wieca sie, w zaleznodci od potrzeb uczacych sig i ich poziomu znajomodci jezy-
ka ogdlnego, 2-4 godzin tygodniowo, co w sumie daje 60-120 godzin w ciagu
roku akademickiego. Zagadnienia merytoryczne obejmuja m.in. nastepujaca
problematyke (na podstawie wybranych jednostek tematycznych z podreczni-
kéw: ,,O ekonomii po polsku”, ,,ABC ekonomii dla cudzoziemcéw” 1 ,,Ekono-
mia — to nie boli”):

- wstepne okreslenie tematu ekonomii;

- kategorie gospodarki towarowo-pieni¢znej;
- podatki i ich rodzaje;

- bankiiich funkcje;

- gieldy 1 rynek kapitatowy;

- inflaga;

- Swiatowy system walutowy;

- import i eksport;

- beztrobocie i zatrudnienie;

- budzet panstwa;

- prywatyzacja;

- przelom ustrojowy 1989/1990 w Polsce;

- miedzynarodowe organizacje ekonomiczne;
- procesy integracyjne w Europie;

- zasady polskiej polityki zagranicznej;

- ochrona $rodowiska naturalnego.

Nauczyciel dokonuje wyboru tematéw, ktére beda realizowane. W ciagu
roku akademickiego dopuszczalne sa pewne modyfikacje. Z podrecznika ,,0 eko-
nomii po polsku” korzysta si¢ w pracy z grupa $rednio zaawansowana. Autorzy
prezentuja tu teksty wybrane z polskich podrecznikéw do ekonomii dla $rednich
szkot ekonomicznych; znaczenia terminéw ekonomicznych wyjasniane sa na pod-
stawie hasel ze stownikéw i encyklopedii. Cwiczeniom do tekstow towarzyszy
material gramatyczny, dobrany tak, aby ulatwi¢ studentom opanowanie specyficz-
nej terminologii 1 skladni tekstu specjalistycznego (np. strona bierna, formy bez-
osobowe czasownikow, réwnowazniki zdan, zdania zlozone podrzednie).
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Specyfikg podrecznika ,,ABC ekonomii po polsku”, jak informuje podtytut,
jest jego dwupoziomowos¢. Podrecznik napisany zostal przez doswiadczonych
wykladowcodw jezyka polskiego jako obcego, specjalizujacych si¢ w nauczaniu
jezyka ekonomicznego. Kazdy temat opracowany jest w dwu wariantach: dla stu-
chaczy $rednio zaawansowanych 1 zaawansowanych. Dotyczy to tekstéw (teksty
preparowane dla §rednio zaawansowanych i oryginalne — dla zaawansowanych),
¢wiczenr jezykowych 1 éwiczen kontrolnych (jezykowo-dyskusyjnych). Autorzy
przyjeli, ze ,,prymat tresci nad gramatyka ma stuzy¢ przyswojeniu przez cudzo-
ziemcéw podstawowej leksyki ekonomicznej w formach gramatycznych i struktu-
rach syntaktycznych wspolczesnej polszezyzny” (Cieslak 1 inni, 2002: 9).

Autorki podrecznika dla zaawansowanych ,,Ekonomia — to nie boli” pro-
ponuja dos¢ szeroki 1 urozmaicony zakres ¢wiczen. Gtéwnym celem autorek jest
»prezentacja tekstow autentycznych, naukowych i popularnonaukowych przygo-
towujacych cudzoziemcéw do samodzielnego korzystania z publikacji specjali-
stycznych w jezyku polskim” (Dunin-Dudkowska i Trebska-Kerntopf, 2006: 7).
Cwiczenia wstepne dotycza prezentacji nowego materiatu leksykalnego, pojawia-
jacego si¢ w tekscie podstawowym. Mozna wystuchaé¢ nagrania tekstu z plyty
CD (zawsze sa to teksty autentyczne), realizujac ¢wiczenia z rozumienia ze stu-
chu, po czym zada¢ czytanie ciche. Czytanie ciche jest zalecane dla lepszego
zrozumienia tekstu, bowiem podczas czytania glosnego student koncentruje si¢
na tym, jak ma czytaé, a nie — co czyta. Nastgpnie tworzy si¢ polaczenia wyra-
zowe, pytania do tekstu podstawowego, uzupelnia testy z lukami, rozwiazuje
krzyzowki, tworzy wyrazy pochodne, stosuje nowe stownictwo w zdaniach,
zadaje si¢ studentom uktadanie wlasnej krzyzéwki z podanym haslem gléwnym.
Kazda jednostke tematyczng konczg tematy do dyskusji, dzigki ktorym éwiczy
si¢ sprawno$¢ moéwienia, np.: prowadzenie dyskusji, glos w dyskusji, wyrazanie
opinii, reklama. Mamy wigc mozliwo$¢ nauczania na jednych zajeciach zaréwno
poszczegoblnych podsystemoéw jezyka, jak 1 sprawnosci jezykowych.

Jezyk biznesu jest w przypadku nauczania naszych cudzoziemcow niejako
uzupelnieniem jezyka ekonomicznego — jako odmiana jezyka pisanego. Korzy-
stajac wybibrczo z podrecznika ,,Polski jezyk biznesu dla cudzoziemcéw” uczy-
my pisania tzw. pism uzytkowych (podanie o pracg, oferty pracy, zyciorys i CV,
listy polecajace), réznego rodzaju uméw (umowa kooperacji, dealerska, leasin-
gu), monitéw i reklamacji. Warunkiem efektywnego korzystania z tego podrecz-
nika jest dobra znajomos¢ jezyka ogdlnego.

Najnowszy podrecznik do nauczania jezyka biznesu (,O biznesie po pol-
sku”) zawiera w kazdej jednostce tekst lub dialog, stownictwo ogdlne i tematycz-
ne, ¢wiczenia gramatyczne i leksykalne oraz konstrukeje syntaktyczne charaktery-
styczne tak dla jezyka biznesu, jak 1 dla jezyka ogdlnego. Do pracy z tym podrecz-
nikiem wystarcza poziom $redni, adresatami za$ sa ci, ,,ktérzy chca poznaé realia
prowadzenia biznesu w Polsce, podstawowe stownictwo oraz struktury syntak-
tyczne w tej dziedzinie” (Kowalska, 2008: 7). Dla ulatwienia przyswajania materia-
tu na koncu podrecznika zamieszczone sa tablice gramatyczne oraz klucz do éwi-
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czefi 1 slownik polsko-angielski. Jako podstawe zagadnien z zakresu gramatyki
autorka wskazuje podrecznik ,,Z polskim na ty” Ewy Lipifskiej (2003).
Specyficzna jest sytuacja uczacego, bedacego rodzimym uzytkownikiem
jezyka, ktorego uczy, ale niebedacego specjalista w danej dziedzinie. Przed na-
uczycielem polonistg (jezykoznawca), staja nowe zadania, zardwno merytorycz-
ne, jak i metodyczne. Ma on pelne przygotowanie jezykowe, ale musi jeszcze
opanowa¢ trudny dla siebie zaséb wiedzy teoretycznej, szczegdlnie w zakresie
stownictwa. Brak jest, niestety, kurséw, na ktérych uczacy moglby podwyzszyc
swoje kwalifikacje w tym zakresie. Pozostaje zatem samodzielne doksztalcanie
si¢, gromadzenie wlasnych materialéw wymagajace wigkszego nakladu pracy 1
czasu do przygotowania si¢ do zaje¢ z przyszlymi specjalistami w tej dziedzinie.
Student powinien otrzymac baze¢ potrzebng do zdobywania dalszej wiedzy.

5. Podsumowanie

Stopien przyswojenia nowego materiatu przez naszych uczacych si¢ jest rézny.
Generalnie lepsze wyniki osiagaja studenci z krajow sasiadujacych z Polska, tj. z
Biatorusi, Ukrainy czy Rosji (obwdd kaliningradzki). Problemy miewaja studenci
z Kazachstanu lub z glebi Rosji. W miejscach znacznie oddalonych od Polski
brak jest kontaktu z polska telewizja, radiem, prasa czy chocby literaturg pickna.
Nalezy uwzglednia¢ indywidualne potrzeby uczacych sig, aby nie pojawilo si¢
zniechecenie do nauki jezyka specjalistycznego z powodu zbyt wysokiego po-
ziomu trudno$ci. Duza role odgrywa aktywno$¢ wlasna studentéw — powinni
nauczy¢ si¢ robienia notatek, definiowania poje¢ ekonomicznych; moga zglaszaé
wlasne propozycje tematéw 1 przygotowywac samodzielnie referaty lub prezen-
tacje multimedialne. Rola nauczyciela jest zadawanie studentom urozmaiconych
prac domowych, wymagajacych siegniecia po roézne zroédla wiedzy. Regularna
kontrola i ocena postgpéw w nauce bardzo zwigksza motywacje uczacych sig.
Nauczanie jezyka ekonomicznego i jezyka biznesu na roku zerowym koficzy si¢
zaliczeniem przedmiotu z oceng. Tekst specjalistyczny 1 ¢wiczenia do niego mo-
g3 by¢ czescig pisemnego lub ustnego egzaminu koficowego z jezyka polskiego.

Wypowiedzi uczacych si¢ na temat celowosci nauczania jezyka ekono-
micznego 1 jezyka biznesu §wiadcza o tym, iz doceniaja oni jego role w procesie
nauczania jezyka polskiego jako obcego. Takie zajecia, mimo ze wprowadza si¢
na nich trudniejsze zagadnienia i wymaga to wickszego wysitku w celu przyswo-
jenia materiatu, sa pozytywnie oceniane przez wszystkich stuchaczy. Obserwuje
si¢ duze zaangazowanie studentéw w nauke jezyka ekonomicznego 1 jezyka biz-
nesu, cho¢ jest to dla nich podwdjnie trudne, gdyz ucza si¢ jezyka specjalistycz-
nego, bedacego jednoczednie jezykiem obcym. Wiedza i umiejetnosci, zdobyte
na zajeciach z jezyka specjalistycznego, okazujg si¢ przydatne juz podczas roz-
moéw kwalifikacyjnych na I rok studiow, ktore sq coraz czgéciej przeprowadzane
na najlepszych polskich uczelniach (ostatnio rozmowy takie odbywaly si¢ np. w
SGH w Warszawie).
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BODZCE IKONICZNE

W ZINTEGROWANYM
NAUCZANIU MOWIENIA
I PISANIA

Iconic Stimuli in Integrated Teaching of Speaking and Writing
Efficient teaching of speaking and writing in a foreign language is always a
challenge. In particular, the development of productive skills requires the em-
ployment of a variety of methods designed to provide necessary encourage-
ment. Teaching Polish in a country as distant from Poland as Japan seems to
be even more demanding than might be the case with more popular languag-
es, such as English, because students have very limited opportunities to use
Polish in their daily lives. My solution involves the use of pictures, employed
in the course of the class as cues stimulating students imagination and thus
generating a context conducive to real communication.

,»INie jest zadng rewelacja stwierdzenie, ze w nauce jezyka, szczegdlnie przy ¢wi-
czeniach komunikacyjnych, nalezy szuka¢ ciagle nowych rozwigzan. Im bardzie;
urozmaicone metody, im wiccej drog do percepcji studenta, tym wicksza szansa
powodzenia” — pisze Iwona Szykuta (2004: 63).

Prosze sobie wyobrazi¢ siedzaca na wprost Panstwa grupe usmiechnie-
tych, potakujacych i wygladajacych poczatkowo identycznie Japonczykéw. Do-
ktadnie tak widzialam swoich studentéw po przyjezdzie do Tokio, gdzie przez
2,5 roku miatam przyjemnosé pracowaé jako wykladowca goszczony na Tokyo
University of Foreign Studies. Moi studenci, ktorych w sumie na wszystkich
latach bylo okolo 70, poczatkowo tworzyli zlewajaca sie w jedna calosé¢ 1 pozor-
nie nie dajacq si¢ rozrézni¢ mase. Nie tylko oczy i wlosy wygladaly podobnie.
Nawet imiona brzmialy tak, ze trudno bylo je rozrézni¢ (rekordzistkami w tej
kategorii byly dziewczyny, ktérych imiona zaczynaly si¢ na ,,a”: Ai, Aya, Ayano,
Ayako, Ayuko, Ayumi, Atskuko, Akiko — myslalam, Ze nigdy tego nie ogarne).
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Z tej grupy emanowala ogromna zyczliwo$¢. ByliSmy soba nawzajem za-
ciekawieni. Chcielismy si¢ odkrywaé, poznawaé. To mozna byto wyczué na kaz-
dym kroku. Pelna optymizmu rozpocze¢tam wige zajecia. Poczatki byly niezle.
Na pytania typu: ,,Jak masz na imi¢? Ile masz lat? Co lubisz robi¢?” padaly od-
powiedzi sensowne i zrozumiale. Szybko zorientowalam si¢ jednak, ze sa one
nawet zbyt sensowne 1 zrozumiale. I zbyt do siebie podobne. Préobowatam prze-
famac ustalone schematy, ale okazalo si¢ to nie takie proste. Po kilku nieuda-
nych prébach zaczetam si¢ zastanawia¢ nad przyczyna niepowodzenia. Pierwsze
podejrzenie bylo skierowane oczywiscie w strone zbyt stabej jeszcze kompeten-
cjl jezykowej 1 leksykalnej moich studentéw, zwlaszcza tych z mlodszych lat. To
wyjasnienie byto jednak zbyt proste. Dopiero po dluzszym czasie, po lepszym
poznaniu kultury i obyczajowosci japonskiej, bylam w stanie sama sobie odpo-
wiedzie¢ na to pytanie. Przyczyna takiego zachowania byla bardzo zlozona.
Sktadaly si¢ na nig zaréwno perfekcjonizm jezykowy, ktory wiaze si¢ w kulturze
japoniskiej z utrata twarzy w przypadku popelnienia bledu, nieche¢ do ujawnia-
nia wlasnych sadow, odkrywania sie, ale takze zle nawyki wyniesione z nauki
innych jezykéw obcych, ktéra w systemie edukacii japonskiej — niestety — polega
na biernym opanowywaniu znajomosci jezyka. Konieczno$¢ pokonania tej barie-
ry, che¢é nauczenia Japonczykoéw swobody jezykowej nawet na poziomie poczat-
kujacym oraz préba uruchomienia ich (jak si¢ pézniej okazalo) fanatastyczne;j
inwencji tworczej, sklonily mnie do siggnigcia po rézne metody pracy.

W poszczegdlnych teoriach kompetencji komunikacyjnej ich twoércy —
najczesciej bazujac na teorii Della Hymesa — wskazujq na rézne komponenty
komunikacji. Ogdlne zalozenie ,,odejsScia od lingwistyki /Jangne do lingwistyki
parole, czyli w kierunku rzeczywistej komunikacii jezykowej” (Czechowska, 2004:
13) okazuje si¢ zbyt pojemne 1 wymaga doprecyzowania. Patrzac z perspektywy
nauczyciela uczacego grupe jednorodng azjatycka, warto wskaza¢ pewien punkt.
W modelu zaproponowanym przez Ch.B. Paulston (1992) pojawia si¢ kompo-
nent okreslony jako: wykonanie komunikacyjne. Wykonanie komunikacyjne ma
by¢ dostepne w procesie uczenia si¢ jezyka tylko w okreslonej sztucznej (im-
prowizowanej) sytuacji. Tego typu akcja nie pojawia si¢ w komunikacji rzeczywi-
stej, a okredla takie czynno$ci komunikacyjne, w ktérych nie pojawiaja sie przy-
klady nacechowane spolecznie. Z podobna sytuacja ma do czynienia nauczyciel
pracujacy poza granicami kraju. Interakcja z rodzimymi uzytkownikami jezyka
(poza native speakerami bedacymi na miejscu) jest bardzo rzadko mozliwa
(zwlaszcza w tak oddalonym kraju jak Japonia), a zadania, ktére ma wykonaé
uczacy sie, sq sila rzeczy sztuczne. Pojmowane w ten sposob wykonanie komu-
nikacyjne ma dobre i zte strony. Zle strony sa jasne: komunikacja w obrebie sali
lekcyjnej z zasady jest nienaturalna, pozbawiona elementéw autentyczno$ci, nie
pozwala sprawdzi¢ czy student jest juz przygotowany do funkcjonowania w
prawdziwym §rodowisku poznawanego przez siebie jezyka. Jednakze w przy-
padku studentéw tak zamknietych w sobie i cz¢sto niesmiatych jak Japonczycy,
ta akurat strategia, oprocz oczywistego ksztalcenia zdolnosci jezykowych, moze
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przynies¢ takze dobre efekty psychologiczne, pozwalajac studentom na przeta-
manie barier i uwierzenie we wilasne mozliwosci. Najczesciej podawanymi —
przez samych uczacych si¢ — przyczynami niecheci do wypowiadania si¢ pu-
blicznie sa obawa, o to, ze ich znajomos¢ gramatyki i leksyki nie sq jeszcze wy-
starczajace, ze nie poradza sobie ze zrozumieniem tego, co mowig do nich ro-
dzimi uzytkownicy jezyka, przez co sami tez nie zostang zrozumiani oraz mala
wiara we wlasne zdolnosci jezykowe.

Profesor Tokimasa Sekiguchi, mentor japoniskich polonistow, komentuje t¢
sytuacj¢ nastepujaco: ,,Polska jest nieobecna w codziennym zyciu Japonii, a jezyk
polski pozostaje w sferze abstrakeiji dla japonskich studentéw; to dla nich jakby
jeszcze jeden nowy system matematyczny oparty na kompletnie nieznanym pew-
niku. Poki nie nastapi spotkanie z Polakiem w ich Zyciu osobistym, poki nie przy-
jada do Polski, trudno im nawet wierzy¢, ze istniejg ludzie naprawdg ,,zyjacy’ tym
jezykiem” (Sekiguchi, 2001: 64). Ta prawda staje si¢ oczywista i bardzo mocno
uswiadomiona dla kazdego wykladowcy, ktory przyjezdza do tak odleglego, a
przez swa, wyspowos¢ pewnie jeszcze bardziej w skali psychicznej wyizolowanego
kraju, jakim jest Japonia. Tutejsi studenci nie majq takich mozliwoéci jak europe;j-
scy, ktérzy moga w dowolny weekend wsias$¢ do pociagu, czy samolotu i cho¢ na
chwilg ,,urealni¢” sobie wizj¢ kraju, ktérego jezyka si¢ ucza. Nie maja tez cudow-
nej mozliwosci, a zarazem obowiazku, jaki maja na przyktad chorwaccy studenci
polonistyki, ktorzy przynajmniej dwa razy w ciagu studiow przyjezdzaja na dwuty-
godniowe warsztaty do Polski, by stworzy¢ odpowiednia motywacje do nauki i
pokona¢ strach jezykowy (zob. Kryzan-Stanojevi¢, 2004: 95-100).

Nie mogac zabra¢ studentéw do pobliskiego pubu i kaza¢ im zamawiaé
napoje czy dania, nie majac szans, by oémieli¢ ich, przetamac¢ ich niepewnosc¢
przez odbycie prostych rozmoéw w sklepie czy pytanie o droge — stowem, nie
dysponujac tymi wszystkimi srodkami, ktére mamy na wyciagniecie reki uczac w
Polsce — musialam poszuka¢ innych rozwiazan. Metod uruchomienia studen-
tow, by zechcieli wypowiadac si¢ nie tylko na pi$mie, ale 1 w formie ustnej jest
niezliczona ilo§¢é. W przypadku Japonczykéw najmniej inwazyjna wydawata mi
sic metoda obrazkowa. Od samego rozpoczecia procesu dydaktycznego stara-
tam si¢ przyzwyczaja¢ ich do pracy z obrazkami. Jest to rodzaj bezpiecznego
(przynajmniej pozornie) wyrazania opinii'. Nie musza (przynajmniej poczatko-
wo) wyrazaé swoich przekonan, coraz §mielej zaczynaja uzywac najpierw zapro-
ponowanych im konstrukeji jezykowych, by potem wyj$¢ poza nie, w zaleznosci

! Pracujaca w Charkowie Sylwia Biesaga, pisze o swoich doswiadczeniach w wykorzysta-
niu bodzcéw ikonicznych w nauczaniu studentéw polskiego pochodzenia. I cho¢ w tym
przypadku duzo wigksza jest ich otwartos¢ jezykowa, to nawet oni niechetnie wdaja si¢
w dyskusje. Moment wigkszego otwarcia studentéw nastepuje w chwili, gdy na zajeciach
pojawiaja si¢ obrazki z miejsc im znanych. ,,.Studenci odnosza si¢ do tego bardzo pozy-
tywnie i czgsto sami przynosza pocztéwki oraz wlasne zdjecia zrobione w czasie pobytu
w Polsce, chetnie opowiadaja o swoich wrazeniach, cho¢ w innych sytuacjach trudno ich
weiggnaé do rozmowy” (Biesaga, 2005: 519).
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od tematyki obrazka wzbogacaja swoje stownictwo. Cwicza poréwnania nie-
zbedne do opisu czy konstrukcje gramatyczne potrzebne do wyrazenia opinii
zaréwno na prostym poziomie deklinacji i koniugadji, jak réwniez — w pdzniej-
szych etapach — na poziomie skladni.

Prace¢ z obrazkami zaczynatam od podstaw znanych wszystkim: pokazy-
wania koloréw, miejsc, nazw zawodéw, jedzenia, obrazowania przymiotnikéw.
Zaznajomieni z praca z obrazkami od samego rozpoczecia nauki, studenci re-
agowali coraz bardziej spontanicznie na kolejne przynoszone im obrazki. Po-
czatki byly fatwe, jak chocby ulozenie krotkiej historii o osobie, ktéra widnieje
na obrazku, wymyslenie jak ma na imie, skad jest, czym si¢ zajmuje. Te najprost-
sze nawet historyjki daja uczacemu si¢ przekonanie o bardzo szybkim uzyskaniu
samodzielnosci komunikacyjnej, o mozlowosci zbudowania czegos, co wychodzi
poza poziom zdania juz po kilku zaledwie lekcjach. Wraz z przyrostem wiedzy
gramatycznej 1 stownictwa przychodzily trudniejsze zadania. Studenci byli w
stanie nie tylko nazwaé postaci, ale tez powiedzieé, gdzie sa, co robia, co jedza,
jak sa ubrane itp. Juz w tym momencie dostrzeglam zasadnicza réznice miedzy
studentami, ktérzy z metoda pracy z obrazkami nie zetkneli si¢ wczedniej, a
tymi, ktérzy z obrazkami pracowali od poczatku. Réznica polegala nie na stop-
niu znajomosci potrzebnych do opisu konstrukeji czy leksyki, lecz na stopniu
otwarcia si¢ na prace z konkretnym bodzcem ikonicznym. Studenci, ktérzy na
drugim czy trzecim roku zetkneli si¢ z obrazkami po raz pierwszy, wykonywali
poprawnie zlecone im zadanie, nie wychodzac w tym jednak poza schematy. W
zasadzie wszystkie opisy byly bardzo do siebie podobne. Natomiast studenci
przyzwyczajani do tej metody pracy od poczatku, juz po bardzo krotkim czasie
(nawet jeszcze w pierwszym semestrze nauki) uruchamiali swaq fantazje, by wy-
mysli¢ jak najciekawsze historyjki, starali sig, by nie byly to juz proste opisy, lecz
(jeszcze nieudolnie i dysponujac zbyt slabg znajomoscia jezyka) probowali wy-
myslaé cale historie fabularne, cz¢sto o podlozu romantycznym badz kryminal-
nym. Fakt ich niedostatkéw jezykowych, ktore sq na tym etapie oczywiste, nie
przeszkadzal w nabyciu pewnej $miatosci, przetamaniu barier, podjeciu proby
zabawy jezykowej. Byla to bardzo cenna dla mnie obserwacja. Z tak przygoto-
wanymi studentami fatwiej bylo przej$¢ do kolejnego etapu pracy z obrazkiem.
Od prostego opisu czas bylo bowiem przej$é¢ do uktadania prawdziwych historii
w oparciu o obrazek. Takg kolejnos¢ wprowadzania poszczegdlnych etapow
pracy z obrazkiem dostosowalam do wymogdw czeSci ustnej egzaminu certyfi-
katowego z jezyka polskiego jako obcego. Na poziomie A jest tu gléwnie wy-
magany opis obrazka, poziom B siega juz po utworzenie historii w oparciu o
obrazek, za$§ na poziomie C zdajacy ma za zadanie dokona¢ analizy bodzcow
ikonicznych, by na ich podstawie zbudowaé wypowiedzZ na dany temat.

Przygotowanie studentéw do budowania historyjki w oparciu o obrazek
nie stanowilo zbyt duzego problemu. Wystarczylo u§wiadomi¢ im doktadnie na
czym polega zadanie, ktérego schemat wyglada nastepujaco:
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Co byto wczesniej?
Obrazek
Co bedzie pézniej?

Na pierwszym etapie pracy punktem wyjscia byl oczywiscie sam obrazek i
uczulenie studentéw na mozlowosci jakie dawal. Wskazanie im, ze wazne sg za-
réwno osoby, jak 1 miejsca, pory roku, mimika, ubranie, wystr6j wnetrz. Wycho-
dziliSmy zatem od opisu obrazka. Druga czescia byto dodanie watku fabularnego.

Spogladajac na przedstawiony obrazek mozna byto doj$¢ choc¢by do takich
wnioskow: skoro na obrazku jest dwoch panéw: jeden starszy, drugi mlodszy;
skoro stoja przed terminalem lotniska i maja na sobie sportowe ubrania a przy
sobie duze bagaze, to co robiar Skad si¢ znaja? Kim sg dla siebie? Rodzinar Przy-
jaciele? Przygodni znajomi, ktérzy razem siedzieli w samolocie? Dlaczego zdecy-
dowali si¢ przyjechaé? Co cheg robi¢? Co robig na obrazku? A co pézniejr Gdzie
pojdar Pojadar Co zobacza? Jak dlugo bedar Kogo poznajar Jakie beda mieé
przygody? Jaka pogoder Nauczenie studentéw stawiania odpowiednich pytan
pozwolito im na uruchomienie wyobrazni fabularnej i zbudowanie calej histori,
ktérej centralnym punktem bylo zdjecie. Pewnym studentom przyszlo to latwo i
od razu podchwycili konwencje, niektérzy — pamietajmy, ze opisywana grupa sa
Japonczycy — poczatkowo burzyli si¢ wewnetrznie przeciwko takiemu fantazjowa-
niu, bo skoro nie bylo wiadomo czy przedstawieni na zdjeciu ludzie sq ojcem i
synem, czy tez kuzynami, to jak mozna o tym mowié? A poza tym nie wiadomo
czy sq Niemcami czy Holendrami czy tez Amerykanami? Dopiero przetamanie
tendencji do pozostwawania w sferze realnosdci opisu tylko tego, co si¢ z cala
pewnoscia wie, (tu czgsto pomoca stuzylo odwolanie do takich form jak manga
czy anime, ktére w japonskiej kulturze obrazkowej odgrywaja duza rolg) pozwala-
fo na przetamanie rezerwy. Po pokonaniu tej bariery sprawa byla prosta. Nalezalo
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jedynie zwrdci¢ uwage na zachowanie odpowiednich proporcji w budowaniu hi-
storii. Niedopuszczalna byla bowiem konstrukcja w jaki§ sposéb ,kulawa”, w
ktorej czes¢ poprzedzajaca zdjecie byla bardzo dluga, opis zdjecia krdtszy od niej
znacznie, a zakonczenie potraktowane zupelnie po macoszemu. Czestymi btedami
byly tez rozbudowane cze¢dci fabularne i szczatkowy opis obrazka lub bardzo
rozbudowany opis obrazka poprzedzony zaledwie dwoma zdaniami wstepu 1 ta-
kim samym zakoficzeniem. Dopiero po zlozeniu w calo$¢ tych elementéw zaczely
powstawac spojne, ciekawe, umiejetnie skomponowane historie, ktérych inspiracja
byl obrazek. W tych historiach studenci musieli juz wykazac¢ si¢ nie tylko znajo-
moscig prostych form fleksyjnych i sktadniowych. Zbudowanie historii wymagato
od nich $wiadomego uzycia wszystkich czasow gramatycznych, aspektu a czesto
nawet skomplikowanych form prefiksalnych oraz wykazania si¢ znajomoscia lek-
syki z réznych kregéw tematycznych.

Trzeci etap pracy okazal si¢ jednak najtrudniejszy. Tu juz wychodzilismy
poza prosty opis, czy historie fabularna. Celem byto bowiem polaczenie dwdch
poprzednich umiejetnosei z umietetnoscig wnioskowania 1 interpretowania faktéw
na podstawie tego, co widza na obrazku. Pro$ciej byto nauczy¢ tego studentow juz
przywyklych do pracy z obrazkami, jednak nawet w grupie zaawansowanej, ktora
nie pracowala ta metoda, trudno bylo oczekiwac¢ rezultatow od razu. By studenci
zechcieli si¢ otworzy¢ i podjac zaproponowang im gre nie wystarczyly proste in-
strukgje. Poczatkowo nawet na 4 roku studiéw wigkszos¢ osob ograniczala si¢ do
opisu, nie przechodzac w ogdle do fazy analizy i wyciagania wnioskéw. Postano-
witam wigc zaczac¢ od metody wspolnej pracy nad obrazkiem.

iwm% \

DrrresS

W takiej sytuacji ukazanie studentom faktu, ze zadanie, ktére majq przed
sobg jest naprawde tatwe i nie przekracza ich mozliwosci, ze nie o$mieszg sig,
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wykonujac je oraz ze maja zaréwno odpowiednie zasoby leksyki jak i wiedze
gramatyczna, okazalo si¢ podstawa. Rozpoczelismy ponownie od stawiania py-
ta. Na tablicy wypisalam najprostsze pytania: Kto? Gdzie? Kiedy? Dlaczego?
Wzbudzito to rozbawienie wsréd studentéw 4 roku (niektorzy spogladali na
mnie nawet z poblazliwoscia: jak kto§ moze im zadawal tak proste pytania).
Pytania wydawaly si¢ proste, wigc poprositam, Zzeby na nie odpowiedzieli. Od-
powiedzi jednak okazaly sie po raz kolejny sztandarowe i nie wychodzace poza
schematy. Poprositam wigc o to, by doprecyzowali postawione pytania i dopisali
je na tablicy. Wszystkie informacje, ktére chca poda¢ musialy by¢ jednak oparte
o jakie$ przestanki widoczne na analizowanym zdje¢ciu. Nie mozna bylo wyko-
rzystywac fantazji, a jedynie stawia¢ hipotezy oparte o fakty. Nie budowalismy
juz wymyslonej historii tylko analizowali konkretne przedstawienie i wyciagali z
niego wnioski. Do przedstawionego tu obrazka zadano nastepujace pytania.

Kto: Kim sg te kobiety? Jakie relacje je taczar lle maja lat? Czy pracuja
zawodowo? Co wskazuje na to, ze ewentualnie nie pracuja? Ich charakter? Na-
stawienie do siebie nawzajem? Skad wiemy, ze s sympatyczne? Jak sa ubrane?
Jakie majq fryzury? Jak siedzg?

Gdzie: Dom czy mieszkanie? Jakie pomieszczenie? Czyje to mieszkanie?
Kto w nim mieszka? Czym si¢ interesuje osoba, ktora tam mieszka? Czy aparaty
fotograficzne w szafce wskazuja na fotografa czy na osobe, ktéra kolekcjonuje
aparaty? Czyjego autorstwa sg zdjecia na $cianie? Co one mowig o osobie tam
mieszkajacej? Jaki jest wystro] wnetrza?

Kiedy: Jaka pora roku? Jaka pora dnia? Czy o porze dnia mozemy wnio-
skowac z reflekséw $wiatla odbitych w antyramach, w ktére oprawione sa zdje-
cia? O czym informuje $wieczka na stole?

Dlaczego: Co robig w tym miejscu? Z jakiej okazji si¢ spotkaly? Czy ich
ubrania wskazuja na okazje uroczysta? Co jedza? W jakich krajach je si¢ takie
potrawy? Przy jakich okazjach? Dlaczego na stoliku jest wigcej nakry¢ niz oséb
widocznych na zdjeciu?

Dopiero po tak zadanych pytaniach mozna bylo przystapi¢ do analizy ob-
razkéw. Nie od razu jednak udawato si¢ studentom zwréci¢ uwage na tyle ele-
mentéw opisywanego $wiata, ile bym chciala. Czesto oddawalam prace do po-
prawy z pros$ba o uzupelnienie jej o dopisane przeze mnie pytania, jak to miato
miejsce w ponizszym przypadku. W przedstawionej pracy zostal zachowany
oryginalny zapis, bez korekty bledéw ani gramatycznych, bo nie naszym zada-
niem jest tu okredlenie rodzaju bledéw, ani leksykalnych, cho¢ czesto i takie
maja miejsce, ani tez ortograficznych czy interpunkcyjnych. Celem przedstawie-
nia tekstu bez korekty jest cheé pokazania jego autentycznego brzmienia i cha-
rakteru. Zachowany zostal tez podzial na akapity.

Sala drogiego hotelu.

Ofigialne pryjecie wieczdrne organizowane prye3 ambasad 3 jakiefs okazji.
Niewiadomo jaka tu jest pora roka.
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Szwedcki stél. W obrazkn widal wiasnie stola wargynowego. Tam sq winogrona, truskawki,
mandaryny, melony, srery, i jognrt.

Przedstawicieli kagdej ambasady zaprosgoni na pryjecie. Z wigytowki mozna si¢ dowiedzic,
kto jakie paristwo reprezentuge.

Pryjecie w samym trakcie.

Rogmawiaja, bierzq sobie desert.

Ubrany w garnitur pan pyta swojq koleganke: ,gdzie jest ciastka?” I ona ukazuje na inny stof.

Do tego tekstu zostaly zadane dodatkowo pytania:
1. Co jest na pierwszym planie, co na drugim?
2. Co jest w tle?
3. Jakjest ubrana wigkszo$¢ gosci?
4. Co robi pani za kwiatami na stole?

Celowo zachowany zostal oryginalny podzial na akapity, zwlaszcza w
pierwszej wersji, gdyz wskazuje on wyraznie na brak spéjnosci wypowiedzi. To
nie ciagly opis, ale oderwane od siebie zdania. W wersji poprawionej nie s3 juz
to zdania, ale tekst, za$§ podzial na wigksze catosci wskazuje wyraznie na lepsze
zrozumienie wykonywanego zadania, gdyz wyszczegélnione czesci taczg sig ze
sobg w logiczng calo$¢.

Na pierwszym planie obragku sq kobieta 3 talergem, ktdra jest ubrana w cgerwony ko-
stinm. 1 jeszege sa dwie rogmawigjace osoby — kobieta i megezyzna. Oni sq teg ubrani po-
rzadnie.

Na drugim planie sq tez dwie 0soby, bierace sobie ser. Pan 3 s3klankq wina jest ubrany w
kostium, a pani w sukienkq wieczorne. W tle jest wieln lndzi, rozmawiajacych si¢ kilkami
grupami. Oni sq teg ubrani w kostium. Mogna powiedziec, se odbywa si¢ impreza oficialnego
charaktern w dusgef sali, moze hotelu drogiego. W tle jeszeze widal stopni i parter. Na stole sq
owoce, desery 7 sery. Jeszeze stojq kwiaty. Giownie rigy i orchidea.
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Opis zostal poprawiony, uwzgledniono wigcej detali, ale wcigz za malo

wnioskowania i analizy wynikajacych z obrazka faktow.

Dla poréwnania przytocze prace spelniajaca te wymagania w znacznie

wickszej mierze, duzo bardziej dokladna, logicznie ulozona, w ktérej widac
wyplywajaca z przeprowadzonego opisu interpretacje omawianego zdjecia. Nie
jest tez rozdrobniona na wiele oderwanych od siebie zdan, lecz ma obszerniej-
sze, stanowiace catosci akapity.

Na tym zdjecin widze duzo lndzi. Mi si¢ wydaje, e jest na lotniskn albo na dworen.

Na pierwszym planie jest trzech ludzi. Po prawey stronie stoi jeden mezezyzna, a po lewef 3
niego stojq dwie kobiety. Wsgysey 3 nich wygladaja 3 Europy. Ten megezyzna ma duzy bagas
na ramienin i nad nim lezy betowa kurtka. Ma na sobie sporfowe ubranie, ciemmny brazowy
podkoszulek. A ta kobieta, ktdra stoi w Srodku nich teg ma duzy bagag. Jest ubrana w czar-
ne praktyczne nbranie. Ma okulary. A inna kobieta po lewej stronie 3 nigj ma troche dingi
blond. Ma na sobie niebieskq kurtke, czarne spodnie i jasnoczerwonq torebke. Pokazuje cos
rd%owego, a mi si¢ wydaje, e to jest bilet.

Na drugim planie za nimi siedzi bardzo wieln ludzi na rzadach krzeset. Wiekszo5¢ 3 nich
wyglada weding mnie Agjatem, bo ma ciemne lnb czarne wlosy. Mysle, e siedzae tam, oni
cgekajq na cas wyjazdu samolotn albo pociqgn. Moim 3daniem jest tam gdzies w A

W glebi sq okna, a po lewey stronie sq ekrany. Przez okna widal cienme niebo, a we wne-
056b, ktdre ubiera si¢ w kurtke 3 dingimi rekawami, a tylko ten megegyna jest ubrany 3
krdtkini rekawani. Z tego mysl, e jest na wiosng albo na jesien. A oni wygladajq jak pred
chwilq pryjechali do tego Rraju, bo chyba oni sq troche mecgeni i na rekach nie majq pa-
miqtki. Sqdze, e ich podrig dopiero si¢ aczyna.

W tej pracy wida¢ duzo wieksza samodzielnoé¢ w wycigganiu wnioskéw,

podkreslanie wlasnej opinii. Pojawiaja sie formuly typu: ,,wydaje mi sie, ze”,
»wedlug mnie”, ,,mysle, ze”, ,,moim zdaniem”, ,,mozna powiedzie¢”, ,,sadze,
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ze”, a nawet niepoprawne ,,z tego mysl¢” zamiast z tego wnioskuje, ktore sg
dowodem na poprawne przeprowadzenie analizy obrazka i wyciagnigcie z niej
odpowiednich wnioskéw. Tak skomponowana praca, niezaleznie od tego, czy
bedzie wypowiedzia, czy tez praca pisemna, ukazuje juz znacznie wyzszy stopiefi
opanowania jezyka przez studenta.

Wrydaje si¢, ze warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na jeszcze jeden element.
Pojawiajace si¢ pod koniec tekstu sformutowanie: ,,i na rekach nie maja pamiatki”
moze by¢ niejasne dla Europejczykow. Jednak wnioskowanie bylo jak najbardziej
poprawne dla Japoniczyka. Argument, ze turysci dopiero wyruszaja w podrdz, bo nie
majq w rekach prezentéw jest logiczny w kulturze japonskiej, w ktérej osoby wyjez-
dzajace w podréz maja niejako ,,obowiazek” przywiez¢ swym najblizszym i1 wspol-
pracownikom w firmie drobne upominki (omzzyage), najczesciej sa to wyprodukowane
w danym miejscu stodycze lub przekaski, a osoby skad$ wracajace czesto dzwigaja
specyficzne papierowe torby z prezentami. Dlatego tez japonski student widzac taki
obrazek, jest w stanie wywnioskowaé z niego to, ze podrézni dopiero sa u progu
przygody, bo nie widzi w ich rekach upominkéw. I w tym miejscu okazuje si¢ nie-
zbedna kompetencja socjokulturowa. Tym razem kompetencja socjokulturowa
nauczyciela, ktoéry musi umie¢ rozszyfrowaé taki tok myslenia i oceni¢ go jako po-
prawng analize sytuacji. Ale to juz poczatek zupelnie innej historii. ...
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Niniejszym prosz¢ o przyjecie mnie w poczet cztonkdw
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO
nazwisko

imig

tytul, stopiefi naukowy
adres do korespondencji
miejsce zatrudnienia
jezyk nauczany

rok wstapienia do PTN

telefon

e-mail

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oswiadczam, ze:

e znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia (zob. http://
www.poltowneo.org),

e zobowiazuje si¢ do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

e wyrazam zgode (nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska na
stronie www PTN w Internecie,

e  wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska i ad-
resu internetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data / podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2010 wynosi 20 zt dla doktorantow i studentow,
40 zt dla nauczycieli, 80 zt dla cztonkéw zbiorowych.

Konto PTN: BZWBK o/Tutek 36 1090 1229 0000 0001 1331 9397
Wypeltniona deklaracje wraz z dowodem wplaty prosimy przestaé na adres siedziby PTN
(deklaracj¢ cztonkowska mozna wypetni¢ na stronie www).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Glowny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokoj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.otrg
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