neofilolog

CZASOPISMO POLSKIEGO
TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO
NR 38/ 1

Dyskurs edukacyjny
w klasie jezykowej

pod redakcja

Miroslawa Pawlaka

Publikacja wspélfinansowana przez
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Poznan — Kalisz 2012



Redakcja
Katarzyna Karpitiska-Szaj (Uniwersytetim. Adama Mickiewicza, Poznar) — redaktor naczelny
Malgorzata Bielicka (Uniwersytetim. Adama Mickiewicza, Poznart) — sekretarz redakdji
Piotr Bajak — redakja techniczna
Joanna Dudek — projekt okladki

Rada naukowa
ANNA CIESLICKA (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznari)

AT EKSANDRA JANKOWSKA Uniwetsytetim. Adama Mickiewicza, Poznari)
KARL DIETER BUNTING (Universitit Duisburg, Fssen)
JANMAJER (Uniwersytet F 6
KAZIMIFRA MYCZKO (Uniwersytet im. Adarma Mickiewicza, Pozsard)
MIROSEAW PAWTAK (Uniwersytet im. Adarma Mickiewicza, Poznard)
TERESA SIEK-PISKOZUB (Uniwetsytet im. Adama Mickiewicza, Poznati)
DAVID SINGI ETON (Ttinity College, Dublir)
WFEODZIMIERZ SOBKOWIAK (Uniwersytetim. Adama Mickiewicza, Poznari)
MARZENA WATOREK (Université Paris 8 St, Deenis)
WERONIKA WILCZYNSKA (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznati)

’ Redaktorzy tematyczni
KRYSTYNADROZDZIAY -SZFI EST (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznart) — glottodydaktyka
URSZULA PAPROCKA-PIOTROWSKA (Katolicki Uniwersytet ubelski im. Jana Pawta IT) — jezykoznawstwo
LESZEK BEREZOWSKI (Uniwersytet Warszawski) — translatoryka

Redaktorzy jezykowi
SEBASTIENDUCOURTIOUX (Uniwersytet Warszawski) —jezyk francuski
MELANIEEILIS (Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obeych, Zabrze) —jezyk angidski
WOLFGANGSCHRAMM (Uniwersytet Warszawski) — jezyk niemmiecki

Deklaracja o wersji pierwotnej:
Wersja, pierwotna kazdego numeru czasopisma jest wetsja drukowana, ukazujaca si¢ nakladem
Wydawnictwa Sowa Druk na Zyczenie
© Copyright by POLSKIE TOWARZYSTWO NEOFILOLOGICZNE

ISSN: 1429-2173

Adres redakcii:
Katarzyna Karpiiska-Szaj Malgorzata Bielicka (seketarz redakeji)
Instytut Filologii Romarniskiej UAM. Instytut Lingwistyki Stosowanej
al. Niepodleglosci 4, 61-894 Poznar ul. 28 Czerwea 1956 roku/198, 61-485 Poznari
kataszaj@amu.edu.pl malgorzata bielicka@amu.edupl

Druk: Sowa —druk na Zyczenie, ul. Hrubieszowska 6a, 01-209 Warszawa



SPIS TRESCI

WPROWADZENIE: Mirostaw Pawlak

ARTYKULY

1. Weronika Wilczynska — Cgy pojecie dyskursu jest przydatne
w glottodydaktyce?

2. Katarzyna Rokoszewska — Dyskurs edukacyjny w klasie jezykowe
g perspektywy teorii spoteczno-kulturowe

3. Joanna Targoniska — Inferakga w klasie jezykowe — metodologia
badaweza

4.  Danuta Wisniewska — Cxy milezenie gawsze jest 2lotem? Percepga ciszy
7 mitlezenia na ajeciach 3 praktycng Jnajomosi jegyka angielskiego

5. Mirostaw Pawlak — Negogowanie form i nacgert podezas lekgi
Jezyka obeego — wyniki badari

6. Malgorzata Spychata — Dyskurs edukacyjny a rozwdj interkulturowe
kompetengi negogacying podezas lekgi jezyka obcego na pryykiadzie
Jexyka hiszpariskiego

7. Pawel Sobkowiak — Dialog interkulturowy na lekgi jezyka angielskiego

w konteksie polskinm

SPRAWOZDANIA I KOMUNIKATY

SPIS TRESCI W JEZYKU ANGIELSKIM

27

43

61

77

91

107

129

131






WPROWADZENIE

Poczawszy od biezacego roku Neofilolog bedzie si¢ ukazywal si¢ nie dwa, ale czte-
ry razy w roku, co jest zwigzane z koniecznoscia dostosowania sposobu publika-
¢ji do wchodzacych w zycie nowych zasad oceny czasopism naukowych, a
wszystkie jego wydania bedq mialy charakter tematyczny. Dwa pierwsze tego-
roczne numery pos$wigcone zostaly problematyce dyskursu edukacyjnego w
klasie jezykowej, ktéra byla tematem przewodnim konferenciji Polskiego Towa-
rzystwa Neofilologicznego w Kaliszu we wrzes$niu 2011 roku. Cho¢ nie zawsze
zdajemy sobie z tego sprawe, efektywno$¢ procesu nauczania jezyka obcego
uzalezniona jest w duzej mierze od charakteru interakcji miedzy nauczycielem i
uczniami, na przyklad podczas wprowadzania i ¢wiczenia nowej struktury gra-
matycznej czy leksyki, oraz samymi uczniami, na przyklad kiedy pracuja w pa-
rach i malych grupach. Innymi stowy, pomimo faktu, Ze przygotowanie nauczy-
ciela, jego zaangazowanie czy tez umiejetno$¢ doboru technik, procedur i metod
nauczania, materialéw 1 pomocy dydaktycznych odgrywaja duza role, to bardzo
czesto kluczowe znaczenie dla przebiegu lekcji 1 zaje¢ ma umiejetnos¢ odpo-
wiedniego zarzadzania dyskursem. Polega ono miedzy innymi na stworzeniu
uczniom mozliwosci udziatu w lekcji stosownie do okreslonych celéw, umiejet-
nym zadawaniu pytan, odwolywaniu si¢ do jezyka ojczystego jedynie w uzasad-
nionych przypadkach, sprawnym stosowaniu réznych sposobow organizaciji pracy,
zachecaniu uczniéw do uzywania strategli komunikacyjnych, podejmowaniu
optymalnych decyzji dotyczacych korekty btedéw badz zapewnieniu odpowied-
nich proporcji pomiedzy nauczaniem elementéw systemu jezykowego i umiejet-
nosci porozumiewania si¢. Réwnie istotne dla ksztaltowania dyskursu edukacyj-
nego sa takze inne decyzje podejmowane przez nauczyciela, ktére zwigzane sq
na przykiad z pelnionymi przez niego rolami, sposobami wprowadzania 1 ¢wi-
czenia form jezyka oraz rozwijania sprawnosci jezykowych, promowaniem auto-
nomii czy tez rozwijaniem kompetencji interkulturowe;.

W niniejszym tomie znajda Panstwo siedem tekstow zwigzanych z tak za-
rysowana problematyka, ktore, na tyle, na ile bylo to mozliwe, uszeregowane
zostaly wedlug poruszanej w nich problematyki. Dwa pierwsze artykuly, autor-
stwa Weroniki Wilczynskiej i Katarzyny Rokoszewskiej, poswigcone zostaly
rozwazaniom natury teoretycznej 1 dotycza odpowiednio przydatnosci pojecia
dyskursu, analizy dyskursu, a takze wykorzystywanego przez nie aparatu poje-
ciowego i metodologii w glottodydaktyce oraz mozliwosci scharakteryzowania
dyskursu edukacyjnego z perspektywy teorii socjokulturowej. W kolejnym tek-
$cie, ktory sygnalizuje przejscie do kontrybucji o charakterze empirycznym, Jo-
anna Targonska omawia metodologi¢ badan nad interakcja w klasie jezykowej,
zwracajac uwage na role triangulacji jako sposobu na jak najpelniejsze uchwyce-
nia tego ztozonego i1 wieloaspektowego procesu. W kolejnych dwoch tekstach,
ktére prezentuja sprawozdania z przeprowadzanych projektéw badawczych,
Danuta Wisniewska poszukuje odpowiedzi na pytania dotyczace przyczyn i kon-



sekwenciji ciszy i milczenia podczas zaje¢ z praktycznej nauki jezyka angielskie-
go, a Mirostaw Pawlak koncentruje si¢ na wystgpowaniu, charakterze i przydat-
nosci negocjowania form i znaczen podczas pracy w parach i matych grupach.
Pozostale dwa artykuly poswiecone zostaly rozwijaniu kompetencji interkultu-
rowej, ktéra odgrywa coraz wigksza role¢ w dobie utatwionego kontaktu z przed-
stawicielami innych narodowo$ci. W pierwszym z nich Malgorzata Spychata
rozwaza mozliwosci promowania interkulturowej kompetencji negocjacyjnej i
mediacyjnej w typowym dyskursie klasowym, analizujac pod tym katem pod-
reczniki do nauki jezyka hiszpanskiego. Pawel Sobkowiak natomiast prezentuje
wyniki badania o charakterze jakos$ciowym, w ktérym wykorzystano obserwacje
lekgji 1 wywiady z nauczycielami w celu znalezienia odpowiedzi na pytanie, czy i
w jakim stopniu zajecia szkolne przyczyniajg si¢ do rozwijania kompetencji in-
terkulturowej uczniow. Wszystkie te teksty stanowia zajmujaca lekture i z calg
pewnoscig przyczynig si¢ do lepszego zrozumienia réznych aspektéw dyskursu
edukacyjnego w klasie jezykowej, bedac przy tym impulsem do prowadzenia
badan empirycznych w tym obszarze.

Mirostaw Pawlak



Weronika Wilczyriska
Instytut Filologii Romaniskig
UAM, Poznaii

CZY POJECIE DYSKURSU
JEST PRZYDATNE
W GLOTTODYDAKTYCE?

Do we need the concept of discourse
in foreign language pedagogy?

Despite its growing popularity within the humanities and social sciences,
the concept of disconrse (and also disconrse analysis) continues to be perceived
as rather vague by those who ate not experts in the domain of discourse
analysis. The aim of the present paper is to acquaint non-specialist readers
with the multifold, interdisciplinary nature of discourse in order to further
consider its usefulness with reference to foreign language pedagogy. It is ar-
gued that a wider use of this concept may lead us to a more coherent view
of the main issues undetlying our field, namely by integrating into our
thinking both social and individual communicative practices. This idea is il-
lustrated with selected conceptual tools and the views advanced by leading
French discourse analysts (e.g. Charaudeau, 1993, 2010; Mainguencau,
1996, 2005) and, up to this point, mainly exploited in studying the media
and public communication. Moreover, the importance of typological dis-
tinctions in foreign language pedagogy is stressed and an example of a dis-
cursive approach to foreign language instruction is provided. At the same time,
attention is drawn to inherent and/ot objective limitations on and difficul-
ties in a wider use of the concept of discourse. These problems notwithstand-
ing, the conclusion points to the fact that, given the complexity of our do-
main, it is hardly conceivable nowadays that we can be content with over-
simplified formulae and limited, one-sided theories.

1. Wprowadzenie

Bez watpienia, gléwnym celem nauki jezyka obcego (J2) jest przygotowanie do
efektywnej komunikagji, t¢ za$§ do$¢ powszechnie definiuje si¢ jako sytuacyjnie
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trafne, a przy tym formalnie poprawne ,,uzycie J2”. Czy jednak to ostatnie okre-
Slenie, tj. uzycie jezyka, przewijajace si¢ takze w definicjach dyskursu, mozna uzna¢
za operacyjne w glottodydaktyce (GD)? Czy mianowicie szersze wykorzystanie
teorii dyskursu moze wyostrzy¢ nasze postrzeganie uwarunkowan rozwoju kom-
petencji komunikacyjnej (KK) w J2, pomagajac jednoczesnie w przezwyci¢zaniu
ograniczen dotychczas szeroko stosowanych ujec i procedur dydaktycznych?

Zauwazmy, ze w my$l dobrze zakorzenionej, ,,szkolnej” tradycji, oba po-
wyzsze kryteria — adekwatnosci sytuacyjnej 1 poprawnosci — niekiedy nadal by-
wajg postrzegane jako rozdzielne czy wrecz konkurencyjne wobec siebie. W
swych poczatkach GD, jako mloda dziedzina naukowna, ulegajac trendom domi-
nujacym w Owczesnym jezykoznawstwie i innych naukach pokrewnych, nie
unikneta opowiadania si¢ po jednej lub drugiej stronie czy ich hierarchizowania,
czgdciej jednak akcentujac wage poprawnosci formalnej. Niemniej w ramach
GD zawsze istnial takze nurt, ktory mozna by okresli¢ jako ragonalno-integracyjny
(wspomnijmy tu chocby tak wybitng postac jak J. A. Koménsky). Nurt ten uni-
kal przeciwstawiania poszczegdlnych kryteriéw, akcentujac osobiste dziatania
dostosowane tak funkcjonalnie, jak i spolecznie.

W ostatnim poétwieczu, emancypujac si¢ z narzuconego jej przez jezyko-
znawstwo strukturalistyczne statusu dziedziny par excellence aplikacyjnej, GD
rozwinela zreszta wiele wiasnych, konkretnych koncepcji (nie méwiac juz o
odno$nych zasobach dydaktycznych). Z perspektywy czasu, nauczanie sytuacyj-
ne, kontekstualizacja materialu do zapamictania, odgrywanie rdl i inscenizacje,
czy wreszcie nacisk na osobiste wypowiadanie si¢ w podej$ciu autonomizujacym
mogg by¢ traktowane jako trafne dazenia do wypracowania mozliwie gintegrowa-
nego podejécia do zlozonosci zjawisk komunikacji jezykowej. W ten kierunek
poszukiwan mozna wpisaé, naszym zdaniem, takze tréjelementowy model kom-
petencji komunikacyjnej, obejmujacy wiedzg, sprawnosci i postawy.

Roéwnoczesnie, w trakcie ostatniego pétwiecza radykalnie zmienia si¢ sytu-
acja w jezykoznawstwie. Coraz wigcej uwagi zyskiwaly tu poszerzone, bardziej
calodciowe ujecia zjawisk komunikacji jezykowej, co doprowadzito m. in. do wy-
krystalizowanie si¢ nowych dziedzin, takich jak sogolingnistyka, pragmatyka jezykowa i
wlasnie analiza dyskursu (AD). Dziedziny te, podobnie jak i sama GD, majg cha-
rakter wyraznie interdyscyplinarny, a proponowane przez nie modele i koncepcje
wykraczaja daleko poza dominujacy w latach 60. model Jakobsona i pojecie tekstu
jako samoistnej formalnie i znaczeniowo catosci. W szczegdlno$ci, wazng range
zyskuje spoleczny kontekst komunikacji oraz sam podmiot wypowiedzi jako ko-
munikujacy 1 dzialajacy spofecznie, jego zlozona tozsamosé, zasoby umyslowe,
relacje interpersonalne 1 strategie komunikacyjne. Takze GD, i to juz od konca lata
70., akcentuje celowe wspoldzialanie komunikacyjne, a wspdlczesnie szeroko
promuje podejscie zadaniowe. Co wiecej, prowadzone w tym zakresie badania nad
rozwojem KK w ]2, wraz z indywidualno-spolecznymi uwarunkowaniami tego
rozwoju, moga niewatpliwie wzbogacac takze inne, pokrewne dziedziny.
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Czy zatem pelniejsze odwolanie sie do teorii dyskursu, jako jednego z
nowszych trendéw w badaniach spoteczno-humanistycznych moze wyzej
wspomniane tendencje umocnié¢ i/lub korzystnie uzupetni¢? Oto nielatwe pyta-
nie, ktére postaramy si¢ podja¢ w niniejszym artykule. Wymaga¢ to jednak be-
dzie wczesniejszego zarysowania — chocby grubg kreska — dos¢ ulotnej, a przy
tym niezwykle zréznicowane]j problematyki dyskursu jako przedmiotu badan.

2. Dyskurs: pojecie zfozone i nieostre

Wyjadnienia definicyjne wydaja si¢ nieodzowne ze wzgledu na pewna mglistos¢,
a takze zréznicowane pojmowanie dyskursi.

Zauwazmy na wstepie, ze niezaleznie od ujecia omawiane tu pojecie jawi
si¢ przede wszystkim jako szersze i bardziej zlozone niz ‘tekst’ czy ‘wypowie-
dzenie’. Zazwyczaj przyjmuje si¢ tez, ze cho¢ dyskurs przejawia si¢ w tekstach,
jednak sam w sobie jest niematerialny i funkcjonuje intersubiektywnie. I zapew-
ne wlasnie to, ze dyskurs wykracza poza materialno$¢ i skoniczono$¢ tekstu, a
takze konkretne, pojedyncze wypowiedzenie, utrudnia jego precyzyjne zdefinio-
wanie. Stad tez, w praktyce, jak to ujmuje Maingueneau (2005), spotykamy badz
to formuly pojemne, lecz nieostre, badZ to definicje precyzyjne, lecz odnoszace
si¢ juz do specyficznych koncepcji.

Z kolei okreslenie Analiza dyskursu' moze jawic si¢ juz nie tylko jako nie-
jasne, lecz 1 nieco mylace — oznacza ono bowiem nie tyle samo analizowanie
dyskursu czy dyskurséw, lecz takze dziedzing badan nad dyskursem, réznie
zreszta pojmowanych (szerzej, zob. Grzmil-Tylutki, 2010). Niemniej wszystkie
te badania faczy to, ze wykraczaja one mniej lub bardziej poza tradycyjnie rozu-
miane jezykoznawstwo, przybierajac w wigkszym lub mniejszym stopniu charak-
ter interdyscyplinamy — zwykle w gre wchodza tu dziedziny takie jak: mikrosocjo-
logia, socjolingwistyka, antropologia, psychologia spoleczna, pragmatyka jezy-
kowa, tekstologia, nauki o komunikacji, a takze komunikacja interkulturowa.

Z perspektywy glottodydaktyki juz samo to poszerzone, interdyscyplinar-
ne podejécie czyni te badania, przynajmniej potencjalnie, interesujacymi takze i
dla nas. Nie sposob tu, choc¢by w skrocie, zarysowac zreby teorii dyskursu, ich
zrbznicowanie (zob. szerzej np. Maingueneau, 2005) i odnosny dorobek po-
znawczy. Postaramy si¢ zatem skupi¢ ponizej na tych aspektach 1 walorach, kt6-
re moga szczegdlniej inspirowac glottodydaktykdéw. W mysl refleksji wstepne;j,

LW jezyku angielskim wyrazenia disconrse analysis 1 conversation analysis maja analogiczna strukture,
a ich pierwsze czlony maja wartos¢ przymiotnikowa. W jezyku polskim takiego paralelizmu
brak: analiza komversacyna, ae: analiza dyskursu (a nie a. dyskursywna — co byloby trafniejsze). W
jezyku francuskim odnosne struktury takze nie sa paralelne, a przy tym wydaja si¢ mniej ustabi-
lizowane: analyse des conversations albo a. conversationnelle, a takze: analyse du disconrs — ostatni czlon
ma tu zasadniczo warto$¢ generyczna; spotyka si¢ tez dwuznaczne okreslenie analyse de disconrs —
diisconrs moze mie¢ tu warto$¢ przymiotnikowa lub wskazywa¢ na liczbe mnoga.
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za interesujace uznamy te badania, ktore moga sprzyja¢ uchwyceniu regularnosci
owego spolecznego ,,uzycia jezyka”, a wiec wykraczaja poza li tylko formalne
aspekty funkcjonowania systemu danego jezyka.

2.1. Réznorodne ujecia i tradycje

Wspomniana wyzej wieloznacznos¢ i pewna mglistos$¢ tego pojecia, w polacze-
niu z jego szybko rosnaca popularnoscia, tak w mediach, jak i w $rodowisku
akademickim, czyni zeni okreslenie tylez nosne, co modne. No$nos¢ ta wynika
zapewne z nazbyt wiernego (oglednie mowiac) przenoszenia przez naszych
dziennikarzy zachodnich przekazéw medialnych — angielski odpowiednik ‘dys-
kursu’ — disconrse, a takze francuski — disconrs, naleza tam do podstawowego lek-
sykonu prasowego, a w pewnych zakresach znaczeniowych takze do jezyka co-
dziennego. Z kolei to moda zapewne powoduje, ze podobnie jak w latach 80.,
przynajmniej w $rodowisku akademickim, do§¢ powszechnie zastepowano ‘zda-
nie’ czy ‘tekst’ okresleniem ‘wypowiedzenie’, dzi§ popularnym zamiennikiem,
skadinad rzeczywiscie naduzywanego stowa ‘jezyk’ (a takze ‘tekst’) staje si¢ wla-
$nie ‘dyskurs’. Przyklad takiego, jak si¢ wydaje niezbyt ustabilizowanego uzycia
omawianych terminéw spotykamy cholby w Ewuropejskim systemie opisu ksgtatcenia
Jezxykowego (ESOK]), gdzie stwierdza si¢ m. in.: ,,tekst lub dialog sklada si¢ z wy-
powiedzi” (Council of Europe, 2001: 92), natomiast w tytule odno$nego sche-
matu (Diagram 3) pojawia si¢ jedynie ‘dyskurs’.

Polska kariera ‘dyskursu’ uderza tym bardziej, ze jeszcze 20 czy 30 lat te-
mu stowo to bylo postrzegane jako rzadkie, a wrecz archaiczne, skoro Stownik
Jexyka polskiego (Szymcezak, 1978) opatruje go kwalifikatorem ‘dawniej’ (pomijamy
tu jego specjalistyczne, filozoficzne znaczenie). ‘Dyskurs’ pojawia si¢ takze w
Stownikn wyrazow obeych (Kopalinski, 1995), przy czym oba wspomniane stowniki
zgodnie 1 nader zwigzle objasniajg je jak nastgpuje: ‘rozmowa, dyskusja, prze-
mowa/przemoéwienie’ (w obu tych zrédlach przymiotnik ‘dyskursywny’ jest
odnotowany jedynie jako termin filozoficzny). Znamienne, ze z kolei specjali-
styczna Encyklopedia jezykoznawstwa ogilnego (Polaniski, 1995) w ogdle takiego ter-
minu nie odnotowuje (prézno tez szukaé w niej termindw takich jak: ‘interakcja’
czy ‘kompetencja komunikacyjna’ — pojawia si¢ jedynie ‘kompetencja jezykowa’).

I rzeczywiscie, ‘dyskurs’ jako termin specjalistyczny — bowiem tylko to
znaczenie bedzie nas tu dalej zajmowac¢ — zadomowit si¢ w polskiej humanistyce
dopiero w ostatnim dwudziestoleciu, w wyniku zainteresowania naukowcow
nows dziedzing — tj. analiza dyskursu, zglebiang zreszta gléwnie w kontekscie
komunikacji (p6t)publicznej (glosowej i pisemnej). Jednak i w tym specjalistycz-
nym uzyciu, jak juz wspomniano, pojecie to dalekie jest od jednoznacznosci, a
wynika to takze stad, ze odno$ne teorie ciagle bujnie si¢ rozwijaja, tak w Euro-
pie, jak i w Ameryce. Wspomnie¢ tu trzeba dwie szczegdlnie bogate tradycje
badan nad dyskursem, do§¢ umownie okreslane jako francuska i angielska. Wiel-
kie zastugi w upowszechnianiu tych koncepcji 1 ich dorobku badawczego na
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gruncie polskim maja dwie wybitne znawczynie tej nowej dziedziny: Halina
Grzmil-Tylutki (UJ) 1 Anna Duszak (UW).

Wspomniane bogactwo badan nad dyskursem nie dotyczy jedynie réznic
w przedmiocie badan, lecz takze odnosnych koncepcjach 1 wykorzystywanej
metodologii. I tak, bardzo waznym nurtem badan anglosaskich jest tzw. &rytyezna
analiza dyskursu (KAD), ukazujaca dzialanie ideologii 1 relacji wladzy (w sensie
szerokim), a badajaca gléwnie oddzialywanie dyskursow w trudnych kwestiach
spotecznych, takich jak: pozycja kobiet, niektérych mniejszosci, imigrantow etc.
czy tez manipulatorski wplyw reklamy czy przekazu medialnego (zwlaszcza w
dyskursie politycznym) itp. (zob. szerzej: Duszak i Fairclough, 2008). Z kolei
francuskie badania nad dyskursem w swych poczatkach, jeszcze w latach 60. 1
70. (tzw. szkola francuska), réwniez koncentrowaly si¢ na ujawnianiu powigzan
migdzy ideologiami a instancjami spoleczno-ekonomicznymi. Jednak stopniowo,
takze pod wplywem myslicieli takich jak P. Bourdieu 1 M. Foucault, ewoluowaly
one w kierunku wnikliwej, nowatorskiej koncepcji wykorzystujacej takie pojecia
jak interdyskurs 1 dialogizm. Do tego wladnie, wspolczesnie rozwijanego zwlaszcza
we Francji nurtu bedziemy nawigzywac w dalszej czedci artykultu.

2.2. Dyskursi tzw. lingwistyka dyskursu

Dyskurs definiowany bywa zwykle (zwlaszcza w pracach anglosaskich), jako Gezyk
w uzyciw’ (ang. langnage in use); czgsto spotyka si¢ tez inna, rownie lapidarng formu-
e ujmujaca dyskurs jako ‘tekst w kontekscie’. Jednak te przystepnie brzmiace
okreslenia moga by¢ dos§¢ réznie interpretowane, rézny tez bywa zakres odno-
$nych badan, ktére okresla si¢ niekiedy pojemnym terminem Zngwistyki dyskursu.
Przyjmujac powyzsze zastrzezenie, mozna wyloni¢ pewne charaktery-
styczne tendencje w pojmowaniu owych trzech podstawowych poje¢ opisuja-
cych czym jest dyskurs:
e  Jezyk rozumiany jest tu szeroko, jako zespét kodéw symbolicznych wspot-
dziatajacych w tworzeniu znaczenia danej wypowiedzi w komunikacii.
e Usyae odsyla do spolecznego kontekstu funkcjonowania tych kodéw,
akcentuje ich intersubiektywny charakter.
e Kontekst z kolei obejmuje te jego elementy, ktére wplywaja na sens danej
wypowiedzi.
Tak wiec najogdlniej rzecz ujmujac, pojecie dyskursu odnosi si¢ do wytwarzania
znaczen przez owe roznorodne kody (tj. procesu semiozy) w danych warunkach
spotecznych. Ujmujac to nieco inaczej, chodzi tu o interpretacje zdarzenia jezy-
kowego w kontekscie jego wystapienia. Jednak, jak pokazemy nizej, ‘kontekst’
niekonieczne musi by¢ pojmowany jako konkretne (‘tu i teraz’) uwarunkowania
sytuacyjne. Badania dyskursu skupiaja si¢ zasadniczo na korpusach tekstow, a
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poniewaz te ostatnie sa traktowane szeroko, okresla si¢ je tez dyskursami? — co
rzecz jasna nie sprzyja przejrzysci tego okreslenia jako terminu specjalistycznego.

2.3. Dyskurs jako filar spotecznych praktyk komunikacyjnych

Znacznie bardziej abstrakcyjnie ujmuja przedmiot Analizy dyskursn wiodacy, francu-
scy badacze tej dziedziny — D. Maingueneau i P. Charaudeau, autorzy Dictionnaire
d'analyse du disconrs (2002), obszernego stownika porzadkujacego aparat pojeciowy
analizy dyskursu. Wiaza oni dyskurs przede wszystkim ze spofeczng praktyke konuni-
kagyng (SPK). Jak kazda praktyka spoleczna, takze SPK ma charakter utrwalony i
funkcjonalny dla danej wspélnoty, a poniewaz bazuje ona na kodach symbolicznych
(jezyk, ubidr, gesty, sposob bycia, aranzacja przestrzeni publicznej itp.) jest tez
zsemiotyzowana. To, ze wszystkie te elementy maja swéj udzial w calo§ciowym
znaczeniu wypowiedzi jest mysla powszechnie podzielang przez analitykéw dyskur-
su, jednak omawiane tu ujecie relatywizuje owo ,,wspotrozumienie” do czlonkéw
danej wspdlnoty (i tych, dla ktérych normy tej wspélnoty sa czytelne).

Inng, powszechnie podzielang ideg jest to, ze komunikacja symboliczna
oplera si¢ na konwencjach interpretacyjnych. Francuscy badacze podkreslaja
przy tym, ze to wladnie ta wlasciwo§¢ komunikacji warunkuje transparencje
wypowiedzi, zapewniajac szybkos$¢, ekonomig, ale ponadto takze niepowtarzalna
subtelno$¢ 1 precyzje znaczeniowa w porozumiewaniu si¢ w obrebie danej
wspolnoty. Tresci przekazu zespalaja si¢ bowiem w naszym umysle implicytnie
ze specyficznie postrzeganym kontekstem spolecznym, a budowane w ten spo-
sob znaczenia stajq si¢ przejrzyste nie tylko semantycznie, ale 1 pragmatycznie. 1
tak, na przyklad, pytanie: Cxy Pani widzi ten numer? bedzie mialo inny wydzwick
w ustach lekarza-okulisty, a inny, gdy pytanie zostanie zadane na przykiad na
przystanku tramwajowym. Szerzej, w wymiarze intersubiektywnym takie podzie-
lanie odniesien implicytnych warunkuje efektywne wspéldziatanie czltonkéw
danej wspdlnoty, a jednoczesnie t¢ wspolnote cementuje, budujac wigzt wspol-
notowe i tozsamos$¢ zbiorowa.

Warto tu podkresli¢, ze pojecie wspélnoty obejmuje bardzo rézne zbio-
rowosci: niektére sa wyraznie zinstytucjonalizowane i bazuja na uregulowaniach
prawnych (panstwo, sektor edukaciji, gmina, parafia, firma etc.), inne moga nie
by¢ az tak formalnie zorganizowane (np. wspélnoty upodobat muzycznych,
stylu zycia, kolekcjonerow, grup wiekowych etc.). Jednostki utozsamiaja si¢ zwy-
kle z wiecej niz jedna wspélnota, przy czym moga w mniejszym lub wickszym
stopniu by¢ obeznane takze z dyskursami innych wspoélnot 1 wechodzié z nimi w
relacje. Stad tez bardziej adekwatnym okresleniem bedzie tu ‘wspdlnota dyskur-
sywna’. Zalezno$ci miedzy tym pojeciem a wspoélnoty jezykowa w perspektywie
komunikacyjnej ilustruje rysunek 1, zaczerpnicty z wezesniejszej publikacii.

2 Uzycie takie wydaje si¢ nawiazywaé do znaczenia, jakie angielskie stowo disconrse i francu-
skie discours przybieraja w mowie codziennej, a mianowicie: ‘wypowiedZ’, ‘przeméwienie’.
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DZIALANIA KOMUNIKACYJNE

WSPOLNOTA
JEZYKOWA

WYPOWIADA-
NIE SIE

SOCJALIZACJA
KOMUNIKACYJNA

HISTORYCZNIE WY-
TWORZONE NORMY
KOMUNIKA

\/% GATUNKI MOWNE ]

Rysunek 1: Relacje miedzy wspdlnota jezykowsa a wspolnots, dyskursywna (Nowicka 1 Wil-
czyniska, 2011: 25).

Oczywiscie, takze w stosunku do rozméw toczonych przez uczestnikdw
wspolnot przedstawionych na powyzszym schemacie mozemy uzy¢ ogdlnych
formul okreslajacych dyskurs jako ‘tekst w kontekscie’ czy tez ‘uzycie jezyka’.
Jednak w §wietle wczesniejszych uwag nalezy uznad, ze chodzi tu o co$ wigcej
niz zywy, wielokanatowy komunikat czy tez samo sytuacyjne uwarunkowania
wypowiedzi i/lub jej intetpretacji. Dyskurs w tym ujeciu odsyla bowiem do
»praktyk usytnowanych” (fr. pratigues situées) jako wlasciwych okreslonym, specy-
ficznym funkcjom i sektorom zycia spolecznego — ktére z natury cechuja sie
sobie wlasciwym spojrzeniem na wazne dla nich kwestie. Tym samym pojecie to
wydaje si¢ mie¢ istotny potencjal, gdy idzie o ukazywanie spolecznych, funkcjo-
nujacych intersubiektywnie mechanizméw 1 regularnosci owych praktyk. 1 rze-
czywiscie, odnosne badania pokazuja dobitnie, Zze nasze ,,uzycie jezyka” czy tez
nasze zachowania komunikacyjne bynajmniej nie sq ani calkowicie spontaniczne,
ani dowolne, ani przypadkowe.

Zaznaczmy tu, ze rozpoznawanie 1 rozumienie danego typu dyskursu nie
musi zawsze oznacza¢ faktycznej przynaleznosci do danej wspoélnoty ani tez
podzielania prezentowanych tresci. Przeciwnie, moze ono budowaé czy wzmac-
nia¢ tozsamo$¢ interkulturowa uczacych si¢ J2. Moze ono tez budowaé wrecz
tozsamo$¢ opozycyjna, jak pokazuje to przyklad tzw. ‘nowomowy’, tj. dyskursu
z czaséw w PRL, ktéry postrzegany byl przez spora cze$¢ spoleczenstwa jako
skrajnie oderwany od rzeczywisto$ci w swym przestaniu i wrecz kompromitujg-
cy w swych skostniatych srodkach wyrazu.

Podsumowujac, dyskurs jako wyraz czy tez emanacja SPK wskazuje nie tyl-
ko na pewne regularnosci formalne zachowan komunikacyjnych, lecz na sama ich
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istote, ktora jest komunikowanie na bazie okreslanych wyobrazen, koncepdji, na-
stawienl (w tym warto$ciowania) 1 funkeji czy tez celéw podzielanych przez dana
wspolnote. Wraz z wysokim stopniem stabilizacji SPK dyskurs uzyskuje wymiar
instytugionalny — w szerokim rozumieniu; wykracza on poza sfere $cisle komunika-
cyjna, a nawigzuje do organizaciji spolecznej. Jest on niejako rozpigty miedzy mate-
rialnym, poddajacym si¢ bezposredniemu ogladowi tekstem (pisanym czy ustnym)
a jego intersubiektywnie okreslona dla danej wspdlnoty wykladnia i funkcjonal-
nym ukierunkowaniem. Stad badanie tak rozumianego dyskursu bedzie wymagato
szerszego wgladu w semiotyczng nature naszych dzialan komunikacyjnych, przy
uwzglednieniu ich spolecznych uwarunkowan. Ujmujac rzecz metaforycznie, tekst
to zaledwie widoczna cz¢$¢ dyskursywnego icebergu, a niedocenianie jego niewi-
docznej czesci niesie z sobg wielkie ryzyko komunikacyjne — czego do§wiadczamy
zwlaszcza w komunikacji obcojezycznej. Obraz ten powinien nam towarzyszyc,
gdy uzywamy skrotowej formuly, zgodnie z ktora analiza dyskursu jako dziedzina
badan skupia si¢ na wyjasnianiu powigzan miedzy danym tekstem (i szerzej zda-
rzeniem komunikacyjnym) a szerszymi zjawiskami spolecznymi.

Omawiany tu nurt badan akcentuje jednoczesnie fakt, ze dyskursy reali-
zowane sa w okreslonych gatunkach, wytworzonych historycznie i wyspecjalizo-
wanych funkcjonalnie oraz treSciowo (np. pogawedka, wyklad). Ten watek ba-
dawczy nalezy uznaé za szczegdlnie inspirujacy dla GD, powrécimy do niego
nizej (zob. sekcja 4.).

3. Analiza dyskursu
3.1. Analiza dyskursu jako badanie praktyk komunikacyjnych

Rzeczywiste wypowiedzi zawierajq wiele skrétow, aluzji, powtdrzen, przeformu-
towan, ktére zwykle nie znajduja uzasadnienia z punktu widzenia samej sp6jno-
$ci tekstu, natomiast nabieraja sensu jako domyslne odestanie do okreslonych
wizji (konceptualizowanych poczatkowo jako ideologie, a wspdlczesnie raczej jako
wyobragenia spofeczne). Stad tez, jak stwierdza Maingueneau (1995), AD to nie
‘zwykle’ badania interakcji w kontekscie. Jak juz powiedziano wyzej, poszcze-
gblne wypowiedzi mozemy bowiem rozumie¢ na tyle, na ile potrafimy powigzac
je ze znanymi nam, spolecznie podzielanymi reprezentacjami mySlowymi. Wy-
obrazenia te stopniowo konstytuuja sie¢ w umystach cztonkéw danej spoteczno-
$ci w wyniku oddziatlywania niekiedy dos§¢ réznych, lecz podobnych w swej
wymowie tekstow — ktorych zbidr tworzy wiadnie tzw. nterdyskurs. W efekcie
jego oddzialywanie nie tylko myslimy podobnie, ale tez wlaczamy si¢ w utrwala-
nie danych schematéw interpretacyjnych wtasnie poprzez SPK.

Prowadzone w tej perspektywie badania koncentruja si¢ poczatkowo ra-
czej na ujawnianiu ukrytych w tekstach tresci ideologicznych. Jednak z czasem,
gléwnie pod wplywem mysli M. Foucaulta, zainteresowania francuskich specja-
listow skupiaja sie bardziej na okredleniu samego aparatu, ktéry umozliwia spo-
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teczne funkcjonowanie dyskurséw, ich tworzenie, recepcje 1 utrwalanie w czasie.
Wspolczesnie, na pierwszy plan wysuwa si¢ tu wlasnie instytugonalny wymiar
dyskursu, ujawniajacy si¢ w SPK. Przesuwa to badania na powigzania mi¢dzy
tekstami (interdyskurs), w tym czesto w interakcjach ustnych, a reprezentacjami
mentalnymi dotyczacymi ich tresci.

Badania te skupiaja si¢ przede wszystkim na komunikacji publicznej i pot-
publicznej (np. rozmowa urzednika z petentem, wywiad lekarski), a szczegdlnie
wdzigcznym obiektem badawczym staje si¢ przekaz medialny (np. TV, prasa, a
takze Internet), tu bowiem owe powiazania sa wrecz uderzajace. Okazuyje sig, ze
walory znaczeniowe przekazu medialnego moga znacznie wykraczaé poza jego
zawarto$¢ treSciows: liczy sie juz sam fakt i sposéb zaistnienia, ilo$¢ pojawien na
ckranie, powtarzanie pewnych formut i elementéw znaczacych, ich wspo6tbrzmie-
nie czy tez przeciwnie kontrastowanie, ich osadzenie kontekstowe, a takze zabar-
wienie emocjonalne 1 sugerowana mniej lub bardziej implicytnie ocena, etc. Tele-
wizja jawi si¢ juz nie tylko jako nosnik informacji, wiasciciel danego kanatu czy
stacji moze bowiem dziala¢ takze jak zwykly podmiot gospodarczy, produkujac
informacje 1 oferujac ja odplatnie okredlonej grupie klientéw... A to oznacza, ze
moze on fworgyé okreslona wiedze spoleczna 1 nastawienia, a wigc takze rozmyslnie
ksztaltowal opini¢ publiczng 1 nig najzwyczajniej manipulowac.

Znamienne, ze wraz z rosnaca Swiadomoscia oddzialywania dyskursu w
sferze publicznej tworzy si¢ swoisty rynek uslug swiadczonych przez specjalistow
w tym zakresie — pojawiaja si¢ nowe zawody, takie jak rzecznik prasowy czy do-
radca medialny podmiotéw politycznych i gospodarczych (marketing). Tworzy si¢
tez nowa dziedzina, okreslana jako public relations (PR), a zatem 1 odnosne badania.
Silny jest tu nurt aplikacyjny, nakierowany na osiaganie efektywnosci komunika-
cyjnej poprzez pewne techniki i chwyty, a niekoniecznie zainteresowany umacnia-
niem autentycznych stosunkéw demokratycznych czy relacji podmiotowych.

Nie ma watpliwosci, ze problematyka tak pojmowanego dyskursu sytuuje
sie¢ w centrum wspolczesnej humanistyki, dotyczy ona bowiem bezpo$rednio
efektywnosci 1 autentycznosci naszej komunikacji — co przeciez interesuje bezpo-
$rednio takze GD. Warto zatem przyjrzec sig, jak dzialaja mechanizmy dyskursu.

3.2. Aparat analityczny — ujecie Patricka Charaudeau

W zaleznosci od interdyscyplinarnych powigzan, dyskurs moze byé ujmowany
badz to raczej w swym wymiarze spolecznym, badZ to raczej w wymiarze men-
talnym. Glottodydaktyke interesuja oczywiscie obie te perspektywy lacznie, stad
przywolamy tu ujecie P. Charaudeau, postrzegajacego podmiot komunikacji jako
istote psycho-spoteczna z samej swej natury.

Ujecie to zaklada (podobnie jak to jest w innych nurtach AD), Zze znaczenie
jest silnie zwigzane z kontekstem, a zachowania jezykowe nalezy bada¢ w interak-

cjach. Uwzglednia si¢ tez oczywiscie takie zjawiska i jednostki analizy jak: akt mowy,
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kohezja i koherencja tekstowa, argumentacja, gatunek etc. Natomiast swoisto$¢
prezentowanego tu podejs$cia wyraza si¢ w tym, ze akcentuje ono szczegodlniej:

®  wymiar instytugonalny — wykracza si¢ poza konkretna sytuacje czy setting, a
skupia si¢ na tym, co sprzyja jednolitej interpretacji danej praktyki, jej
utrwalaniu sie i ewentualnej ewolucji;

o interdyskurs — wykracza si¢ poza materialne podobienstwa odnosnych
tekstow/wypowiedzi, a skupia si¢ na cechach charakterystycznych da-
nego typu dyskursu;

e polifonia — wykracza si¢ poza jednolicie i stabilnie pojmowane tozsamosci
(np. identyfikowane z rola czy statusem);

o dialgizm, nawiazujacy do teorii Bachtina, wskazuje na heterogenicznosé dyskur-
sow, ktore integruja w sobie inne wypowiedzi (np.: aluzja, cytat, nawiazanie).

Pozwala to przetamac tradycyjne rozréznienie tresé/ forma, traktowane jako
dwa osobne (czy wrecz przeciwstawne sobie) porzadki, a jednoczesnie lepiej
wniknaé w istote 1 uwarunkowania komunikacji, a takze jej intersubiektywnie
dziatajace mechanizmy. Pokazujac, jak tworzy si¢ — i stabilizuje — znaczenie,
Charaudeau wykorzystuje w duzej mierze oryginalny, a przy tym finezyjny aparat
analizy, oparty na spéjnym zestawie termindéw (Maingueneau i Charaudeau,
2002), wypracowanych wlasnie w tym celu (i stad niekiedy doé¢ klopotliwych w
tlumaczeniu). Zaleta tej koncepcji jest takze 1 to, ze nie implikuje ona Scistego
determinizmu wypowiedzi 1 interakcji, a raczej ukazuje granice, poza ktére nie
moga one wykraczaé, a takze normy i modele, do jakich (mniej lub bardziej im-
plicytnie) si¢ one odnosza.

Pojeciem ramowym jest tu kontrakt komunikacyny (fr. contrat de communica-
tion), pojecie zaadaptowane z psychologii spolecznej, a wykorzystywane (ewentu-
alnie pod inng nazwa) takze przez specjalistow z pokrewnych specjalno$ci. Cha-
raudeau czyni zen swe pojecie podstawowe i definiuje je jako zespot uwarunko-
wan, ktoére umozliwiaja dane wspoéltdziatanie komunikacyjne. Uwarunkowania, o
jakich tu mowa sytuuja si¢ na dwu wspotzaleznych poziomach i obejmuja;:

o determinanty sytuacyino-komunikacyine, przechowywane w ,,pamieci zbioro-
wej”, a pozwalajace niejako przewidzie¢ i/lub ,,uzupelni¢” rzeczywista
wypowiedz. Determinanty te dotycza nastepujacych kategorii:

—  togsamosi— wzajemne rozpoznanie si¢ partneréw jako podmiotow
komunikacji, przy czym waznym pojeciem jest tu ,,pozycjonowa-
nie si¢” czy tez okredlenie swej pozycji (fr. positionnement) przez
dany podmiot, poprzez nawigzania do wartosci 1 stanowiska, jakie
wyznaje on czy tez przyjmuje w danej kwestii;

—  celowosi — dotyczy ona ukierunkowania dziatan komunikacyjnych;

—  tresei danej wypowiedzi czy rozmowy (fr. propes) — czyli to, co jej
autor chce wyrazié;

—  okolicznosi, czyli te cechy kontekstu sytuacyjnego, ktére wplywajq
na przebieg i znaczenie danego dyskursu.
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o cechy dyskursywne i semiolingwistyczne (symbole, figury stylistyczne, kompo-
zycja sekwenciji etc.).

Znajac determinanty pierwszego typu mozemy zwykle przewidzie¢ gtow-
ny sens danego przekazu zanim jeszcze wczytamy si¢ czy tez wstuchamy si¢ w
dany tekst (wypowiedz), np. czgsto rozpoznajemy dany plakat jako reklame,
zanim jeszcze uchwycimy szczegoly 1 sam produkt, ktérego ona dotyczy. Przy-
ktad ten wskazuje na kluczows role, jaka w procesie budowania znaczenia od-
grywa rozpoznanie gatunkn. Pojecie gatunek (Scislej gatunek dyskursywny, zwany tez
sytuacyinym) dotyczy takze warunkéw, w jakich funkcjonuje dany dyskurs, w od-
réznieniu od gatunkn tekstowego — ktére to pojecie dotyczy bardziej cech formal-
nych, zwlaszcza kompozycyjnych tekstu.

W sumie ostateczne znaczenie danego tekstu bedzie efektem gry znaczen
implicytnych i eksplicytnych, wynikajacych z jednej strony z samego kontraktu, a z
drugiej z tzw. indywiduacji, obejmujacej m. in. strategie dyskursywne. Ich dobér 1 uru-
chomienie dokonuje si¢ w ramach mozliwoéci, jakie stwarza juz samo rozpoznanie
danego kontraktu komunikacyjnego. Charaudeau (1992, 1993) wyrdznia, w zalezno-
$ci od ich ogolnego ukierunkowania, trzy grupy odnosnych strategii, a mianowicie:

o Strategie legitymizagi (fr. legitimation) danego podmiotu, poprzez wykazanie
swego prawa do wypowiadania danych tresci w danej kwestii, czy to
przez wskazanie swej pozycji instytucjonalnej (o ile nie jest ona oczywi-
sta per se), czy to poprzez definiowanie swej pozycji w danej interakgji;

o Strategie uwiarygodniania (fr. crédibilité) swych wypowiedzi, poprzez wyka-
zywanie, ze sa one prawdziwe, np. poprzez nawigzywanie do innych
wypowiedzi, uznawanych za znaczace;

o Strategie nakianiania (fr. captation) partnera do przejecia naszego sposobu my-
$lenia, badz to poprzez polemike ze stanowiskami odmiennymi, badz to po-
przez odpowiednie udramatyzowanie informacji (czgsta technika medialna).

Sednem takich, mniej lub bardziej §wiadomych zabiegéw bedzie semiotyczne
ksztaltowanie rzeczywistosci, a SciSlej naszego jej postrzegania. Stosujac ww.
strategie mozemy bowiem sprawiaé¢ wrazenie, ze dostarczamy odbiorcy okreslo-
nej wiedzy, podczas gdy de facto nasze dziatania niekoniecznie budujg rzeczywiste
poznanie danej rzeczywistosci.

Badania tego typu okazuja si¢ szczegélnie owocne w zakresie dyskursu
mediow, polityki czy reklamy. I tak, w przekazie medialnym, niejako z natury
rzeczy, czesto chodzi nie tyle o odzwierciedlanie rzeczywistosci, co o jej pewien
obraz, a sama komunikacja bywa tu z zasady zaaranzowana, pozorowana, cho¢
(inaczej niz w teatrze) odbiorcy zwykle nie sgq $wiadomi stopnia i zakresu tej
fikcji. Z drugiej strony badanie rynku odbiorcéw (np. pomiar ogladalnosci)
umozliwia mediom $cislejsze dostosowanie siec do gustow w kierunku ich sply-
cania, poprzez wykorzystywanie kodéw silnie skonwencjonalizowanych, wrecz
ograniczonych (w znaczeniu B. Bernsteina).

Podsumowujac, analiza dyskursu medialnego uswiadamia nam dobitnie nie
tylko koniecznoé¢ wlaczania wiedzy o mediach do programu edukacji. W tym kon-
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tekscie istotne wydaje si¢ odejscie od jednego, uniwersalnego, a w gruncie rzeczy
naiwno-intuicyjnego modelu komunikacji, zakladajacego stabilne tozsamosci partne-
réw, jeden kanal, jeden kod, a takze jednoznaczny, zamkniety komunikat.

4. Trudno$ci z typologia dyskursow

Ze wzgledu na wielkie zréznicowane typéw i kontekstéw komunikacji, bardzo
przydane w porzadkowaniu tej problematyki sa, co oczywiste, wszelkie typolo-
gie. Propozycji jest tu bardzo wiele, a ponizej przywolamy tylko te, ktére wydaja
si¢ sprzyja¢ lepszemu uchwyceniu regularnosci dyskursywnych w komunikacji
obcojezycznej. Opierajg si¢ one na wzglednie jasnych kryteriach, takich jak:

e Dgziedziny (i ewentualnie poddziedziny) aktywnosci spolecznej, np. dys-
kurs administracyjny, religijny, edukacyjny (w tym akademicki), nauko-
wy, reklamowy/komercyjny etc. — kryterium to dotyczy gldéwnie poru-
szanych tresci 1 ich organizaciji (glowne pojecia, ich hierarchia, proble-
matyka, warto§ciowanie). Kryterium to wydaje si¢ bardzo konkretne 1
przystepne, jednak nalezy pamigtad, ze nie wszystkie teksty/wypowiedzi
powstale w danej dziedzinie przynaleza automatycznie do okreslonego
typu dyskursu. Dotyczy to jedynie tych, ktére wpisuja si¢ w odnosne ry-
tualy czy tez praktyki, a tym samym stabilizuja je w sensie semiotycz-
nym (wymiar instytucjonalny).

o Ideologie/ doktryny: np. dyskurs ekologiczny, feministyczny, lewicowy, li-
beralny, postmodernistyczny etc. — co uwypukla wyznawang i/lub do-
minujacqg w danym obszarze wizje czy koncepcje. Zaznaczy si¢ to w
terminach kluczowych, presupozycjach 1 warto§ciowaniu.

o Ryestry (funkge/ strategie), np. dyskurs polemiczny, formalny, ,luzacki”,
naukowy, dydaktyczny — to kryterium ma wiele wspdlnego ze stylem (i
szerzej retoryka), jednak jest ono bardziej nakierowane na okreslony
efekt perlokucyjny (wywieranie wplywu, wyrazanie wlasnej tozsamosci),
a mniej na aspekty estetyczne.

Jakkolwiek powyzsze kategorie odsylajg do stosunkowo fatwo rozpozna-
walnych praktyk werbalnych, nalezy je traktowaé raczej jako ogdlne prototypy,
bowiem zréznicowana rzeczywisto§¢ spoleczna wyksztalca calg game typow
posrednich 1 podtypow. Poza tym, mimo ze wyrdznione wyzej kategorie przyna-
leza do réznych plaszczyzn, niekiedy w praktyce trudno jest je $cidle rozgrani-
czy¢; np. okreslenia dyskurs medialny 1 dyskurs dziennikarski moga odsylaé zaréwno
do dziedziny (media), jak 1 funkcji (f. informacyjna, opiniotworcza).

Jak wiemy, dyskursy realizujg si¢ w okreslonych, wyksztatlconych tradycja
formatach, jakimi sa gatunk: (i ich warianty), bazujace na okredlonej konfiguracji
ww. kryteriow. Konfiguracje te moga by¢ mniej lub bardziej obligatoryjne: pew-
ne gatunki sa niemal przypisane do okreslonych dyskurséw (np. homilia czy list
pasterski w dyskursie religiinym), inne naleza do typowego repertuaru (np. od-
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prawa czy narada w dyskursie administracyjnym), a jeszcze inne w ogodle nie
moga wystapi¢ w danym dyskursie, bowiem ich uzycie grozitoby parodia (np.
referat naukowy w rejestrze $cisle ludycznym).

Précz gatunkéw wazne wydaje si¢ tez wyrdznienie #ypow organizagi teksto-
wej, takich jak: narracyjny, opisowy, eksplikacyjny argumentacyjny czy dialogowy
(J.-M. Adam nazywa je typami dyskursywnymi). Zwykle dana forma gatunkowa
obejmuje sekwencje réznego typu (np. wywiad dziennikarski bedzie wykorzy-
stywal specyficzny typ dialogu z elementami pozostalych typow).

Jakkolwiek powyzsze rozréznienia wydaja sie mie¢ charakter ponadjezyko-
wy (podobnie jak samo zjawisko dyskursu), to jednak odnosne praktyki dyskur-
sywne (a takze formy gatunkowe i sam dobér typéw organizacji tekstu) moga
znacznie si¢ 16zni¢ w poszczegolnych spotecznodciach. W tym sensie mozna po-
wiedzied, ze réznice kulturowe miedzy poszczegdlnymi wspdlnotami realizuja sie
w ogromnym stopniu wlasnie w praktykach dyskursywnych, a tylko w nieznaczne;j
mierze w samym systemie danego jezyka (Charaudeau, 1992). Znamiennych przy-
kladéw odmiennosci dostarcza tu chocby obserwacja komunikacji w spoteczen-
stwach wielokulturowych, poslugujacych si¢ tym samym jezykiem.

Odnotujmy tu z satysfakcja, ze ww. kategorie i rozréznienia zadomowity
sie juz na dobre w praktyce dydaktycznej, 1 to zaréwno w jezyku ojczystym (J1),
jak 1 w J2. I cho¢ praktyczne opanowanie gatunkéw w zgodzie z normami dys-
kursywnymi danej kultury napotyka nieraz znaczne trudnosci, warto ten wysilek
podejmowad, bowiem wydaje si¢ on kluczowy w bezposrednim wprowadzaniu
w odmienno$¢ dyskursywna, a wigc i kulturowa. Wiele natomiast pozostaje do
zrobienia, ale i do zyskania — tak w zakresie ksztalcenia ogdlnego, jak i rozwoju
kompetencji obcojezycznej, jesli chodzi o samo zjawisko dyskursywnosci, w jego
intersubiektywnym, zinstytucjonalizowanym wymiarze. Zadanie to nie bedzie
jednak latwe: dyskursywno$¢, podobnie jak 1 kulturowosé, jest zjawiskiem, ktore
cho¢ powszechne i wreez wszechogarniajace, nielatwo jest dostrzec, a tym bar-
dziej analizowa¢ i §wiadomie uwzglednia¢ w swych dzialaniach komunikacyj-
nych, czy to w J1, czy to w J2.

5. Pojecie dyskursu w glottodydaktyce

Na tym etapie wypada juz bezposrednio ustosunkowa¢ si¢ do postawionego w
tytule pytania. Nawiazujac do uwag wstepnych, nalezy na poczatek podkreslic,
ze w ciagu ostatnich 30-40 lat glottodydaktyka, stopniowo usamodzielniajac si¢
jako dziedzina, rozwineta caly szereg koncepcji i rozwiazan, ktore niejako wy-
chodza naprzeciw ,,podejsciu dyskursywnemu”. Wynika to z do$¢ wczesnego
otwarcia si¢ naszej dziedziny na komunikacje 1 ujawnianie regularnodci ,,uzycia
jezyka”, bez zasklepiania si¢ w gramatyce formalnej. Wymienimy tu:
o paucganie Sytuacyjne, wzbogacone o §wiadomos¢ tzw. parametréw komu-
nikacyjnych, a takze o pojecia aktow mowy (prosba, powitanie) i funkcji
komunikacyjnych (negocjacja, narracja), gatunkow i typoéw tekstu;
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° podkreslanie podmiotowego statusu nezniow, tak w uczeniu sie, jak 1 komu-
nikacji obcojezycznej, w tym prawa do zachowania swych specyficznych
cech 1 osobistych wybotrdw;

e angazowanie uczacych siec w wymiarge emogonalno-spotecznym w interakcje
ustne w sytuacjach potocznych (odgrywanie rél, inscenizacje, przyjmo-
wanie innych tozsamosci etc.);

e inicjowanie autentycznych Rontaktdw pozalekcyjnych (wymiany szkolne,
komunikagcja internetowa).

Otéz petniejszy wglad w kwestie zwigzane ze zjawiskiem dyskursywnosci
wydaje si¢ sklania¢ do sformulowania gléwnej trudnosci szkolnego nauczania J2
jak nastepuje: Jak kompensowal nicobecne, naturalne osadzenie spofeczne? Zagadnienie to
nalezy wspolczesnie z pewnoscia do centralnych, bowiem wiaze si¢ ono z takimi
waznymi kwestiami dydaktycznymi jak: poczucie autentycznosci w komunikacji w
]2, ,,ustawienie” motoryki artykulacyjnej (wymowa, intonacja, gestyka), wreszcie
spojne, a przy tym ekonomiczne budowanie zasobéw w ramach indywidualnej
kompetencji komunikacyjnej, wykorzystywanie ]2 do celéw pozajezykowych
(zdobywanie wiedzy, komunikowanie si¢) itp. Sadzimy, ze jesli kwestie te pozo-
stawi si¢ na uboczu, trudno bedzie przekonaé sceptykéw, ktorzy twierdza, ze Alasa
szkolna nie jest najlepsgym miejscem dla nanki |2, zwlaszcza méwienia.

Uznajac niewatpliwa, w naszym przekonaniu, atrakcyjnos¢ pojecia dyskursu
na gruncie GD, unikamy tak ucigzliwego rozdrabniania si¢ na poszczegélne przy-
padki uzycia. Jednoczes$nie polepszamy nasze szanse w poszukiwaniu trafnych
uogdlnien, wspomagajacych transfer wiedzy i sprawnosci w danych zakresach. Nie
ma bowiem mowy o rezygnowaniu z uznawania réznorodnosci zjawisk komuni-
kacyjnych, chodzi natomiast o mozliwie przystgpny wglad w ich ztozonos¢.

Nalezy jednoczesnie doceni¢ spore trudno$ci w szerszym wykorzystaniu
analizy dyskursu. Beacco (1995) wymienia tu nastepujace, wspolzalezne przyczyny:

e nieostro$¢ samego pojecia dyskursu, niezbyt przystepny aparat pojecio-
wy odnosnych analiz;

e brak prac popularyzatorskich, ktore prezentowalyby w sposob przystepny
problematyke dyskursu i walory poznawcze odnosnych koncepcji;

e rozproszenie prac opisowych, dotyczacych poszczegélnych typoéw inte-
rakcji, a takze gatunkow ustnych;

e wreszcie zbyt niska kultura humanistyczna uczacych si¢ (a po czesci za-
pewne takze i nauczajacych) w zakresie komunikacji spolecznej, co nie-
sie ryzyko konfliktu z ich odno$nymi, potocznymi wyobrazeniami.

Naszym zdaniem, trudnosci te wskazuja ogdlniej na potrzebe wypracowania
mozliwie spojnej i przejrzystej terminologii, taczacej nowe pojecia z tymi bar-
dziej tradycyjnymi. A to niewatpliwie warunkuje takze unowoczes$nienie naszego
spojrzenia na zjawiska komunikacyjne. Czy jednak szkola, a konkretniej szkolne
nauczanie |2, sprzyja temu, co mozna by nazwac podejsciem dyskursywnym?
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Warto w tym miejscu, jak sadzimy, nawiazac¢ do toczacej si¢ juz od kilku
dziesigcioleci debaty (popartej licznymi badaniami deskryptywno-analitycznymi)
na temat instytucjonalnego wymiaru edukagcji szkolnej, jak i specyfiki dyskursu
edukacyjnego i interakcji klasowych. W kontekscie tego artykulu nawiazanie to
postuzy jednoczesnie jako przyklad zazebien terminologicznych, o jakich byla
mowa w punkcie 4.

Przykiad: sektor edukaciji

Jak pokazuja liczne badania, dyskurs edukacyjny a takze dyskurs klasowy naleza
do silnie zrytualizowanych, a to ze wzgledu na swe specyficzne funkcje — co
szczegblnie uwidacznia si¢, gdy zastosujemy analize tego dyskursu. I tak, wdlug
Charaudeau (1993), dyskurs klasowy bazuje na specyficznej, instytucjonalnie zdefi-
niowanej sytuacji, ktéra okresla tozsamosci obu pattneréw (nauczyciela i
uczniéw), cele interakcji klasowych (rozwijanie wiedzy, ocenianie postgpow, wla-
czanie uczniéw w dziatania szkolne), specyficznie szkolne formy interakcji (odpy-
tywanie), a takze cala game gatunkéw typowo szkolnych (pisemnych i ustnych):
¢wiczenie jezykowe, tekstowe zadanie matematyczne, wypracowanie, prezentacja
ustna etc. Relacje naucgyciel/ uezniowie zwykle bywaja wyraznie niesymetryczne, a
interakcje w klasie i caly proces ksztalcenia sa regulowane zestawem norm: sys-
tem klasowo-lekeyjny, okresowe kontrole postepéw, programy nauczania, nadzor
administracyjno-pedagogiczny.

Autorzy tych badan zwykle negatywnie oceniaja taki stan rzeczy — pod-
kreslajac niekiedy, ze taka edukacja stuzy przede wszystkim utrwalaniu istnieja-
cego porzadku spolecznego, bowiem ksztaltuje ona niejako z natury rzeczy
postawy bierne i zachowawcze. Nie dziwig tez nawolania do zapewnienia wick-
szej otwartosci systemu, co sprzyjatoby dydaktyce promujacej wicksza aktyw-
nos¢ 1 autonomig uczacych sie.

Nawigzujac do polemiki toczonej w tym zakresie, powiemy, ze perspek-
tywa dyskursywna pozwala nie tylko obnazy¢ nadto skostniala instytucje szkol-
ng. Skiania ona jednocze$nie naszym zdaniem do pelniejszego wgladu w kwestie
podmiotowosci ucznia i autentycznosci jego interakcji komunikacyjnych w J2 —
co niekoniecznie prowadzi do wylacznie pesymistycznych wnioskow (Wilczyn-
ska, 2002). Analiza dyskursu szkolnego i jego uwarunkowan nie musi zasklepiaé
sic we wskazywaniu na sztuczno$¢ czy tez pozornos¢ komunikacji szkolnej.
Perspektywa dyskursywna moze postuzy¢ takze, by lepiej uswiadomié¢ sobie
zadania edukacyjne szkoly i wyznaczniki powodzenia w tym zakresie.

Zanim jednak tego typu $wiadomo$¢ bardziej upowszechni sie, a nieza-
leznie od ww. trudnoéci, warto coraz bardziej §wiadomie eksponowaé stosun-
kowo tatwo zauwazalne aspekty zjawiska dyskursywnosci, jak chocby:

e  powigzania aktéw komunikacyjnych czy nawet pewnych gatunkéw z
odno$nym rytualem spolecznym;
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e rutyny jezykowe jako charakterystyczne dla danego typu dyskursu, np.
akademickiego czy szkolnego;
e implicytne wyznaczniki i odniesienia, ktére moga wplywaé na rozumie-
nie danego przekazu.
Précz wymiernych korzysci w zakresie opanowania J2, obserwacje takie pozwola
zapewnie spojrze¢ w sposob bardziej wywazony na regularnosci w naszych dzia-
faniach komunikacyjnych, a tym samym na wyznaczniki ich efektywnosci.

6. Podejscie dyskursywne: przyktad zastosowania i perspektywy
badawcze

W naszym przekonaniu, podejScie poznawcze wypracowane przez analitykow
dyskursu moze by¢, przynajmniej w pewnym stopniu, wykorzystane z pozytkiem
w dydaktyce obcojezycznej, 1 to na wszystkich poziomach. Dotyczy to w sposob
szczegblny przygotowania do komunikacji specjalistycznej, w tym biznesowej, w
ktorej praktykuje sie swoiste formy interakgji 1 gatunki dyskursywne.

Postuzymy si¢ tu przykladem aktualnie realizowanego projektu’ dydak-
tyczno-badawczego, a dotyczacego wlasnie doskonalenia kompetencji dyskur-
sywnej (Gorecka i in., w druku). Wybrane podejscie okreslono jako gintegrowane,
bowiem rozwiniecie §wiadomosci dyskursywnej studentéw ma stuzy¢ tu pogle-
bionemu rozumieniu francuskojezycznego przekazu medialnego. W projekcie
tym zalozono, ze niezbedna jest nie tylko intensywna ekspozycja na wybrany typ
audycji radiowych (wykorzystanie techniki podkastu), lecz takze eksplicytne
wprowadzenie teoretyczne w aparat pojeciowy inspirowany wlasnie analiza dys-
kursu medialnego (Charaudeau, 2010), co powinno ukazaé uczacym si¢ rzeczy-
wiste, zwykle ukryte dla nich presupozycje 1 tresci ideologiczno-argumentacyjne.
Cel taki wydaje si¢ tym bardziej zasadny, ze studentéw neofilologii cechuje nie-
rzadko swoisty brak dystansu wobec przekazu obcojezycznego, co zaznacza sie
powierzchownym, niejako naiwnym podej$ciem do przekazu medialnego. Prze-
kaz ten obieraja oni bowiem jako $cisle informacyjny, nie dostrzegajac zwykle
ani jego zakorzenienia w interdyskursie, ani jego dialogiczne glebi. Podobnie nikte
jest ich postrzeganie specyfiki gatunkowej danego formatu medialnego (w pro-
jekcie jest to interaktywna dyskusja na antenie z udzialem stuchaczy dzwonia-
cych do audyqji) i jego instytucjonalnego, zrytualizowanego wymiaru.

Realizacja wytyczonych w projekcie celéw z pewnoscia nie bedzie prosta,
zwlaszcza pod wzgledem metodologicznym, niemniej wstepna ocena semestru
pilotazowego pozwala oczekiwad, ze przyjete, zintegrowane podejscie do celow
ksztatcenia — koncentrujace si¢ na dyskursie medialnym — jest trafne. Z oczywi-
stych wzgledow, takie podejScie uwrazliwiajace na dzialania dyskursywne moze

3 Trzyletni, zespolowy projekt po kierunkiem dr J. Géreckiej realizowany w Instytucie
Filologii Romanskiej UAM (2010-2012).
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okaza¢ si¢ szczegdlnie cenne w przygotowaniu zawodowym przyszlych nauczy-
cieli ]2, co obejmuje takze ich rozumienie zjawisk komunikacyjnych.

W dobie globalnej komunikacji, intensyfikacji i dywersyfikacji kontaktéw,
a takze bezprecedensowego rozwoju mediéw i wyrafinowanych strategii wywie-
rania wplywu (reklama handlowa, ale takze np. polityczna, PR, kampanie pro-
mocyjne etc.) wiedza o dyskursie i mechanizmach jego oddzialywania wydaje si¢
niezbednym elementem edukacji ogdlnej. Szczegdlnie warte uwzglednienia wy-
daja si¢ dwa ogolne cele takiej ,,edukacji do dyskursu’:

e  bardziej $wiadome i podmiotowe funkcjonowanie w komunikacji spotecznej;

e pewne przynajmniej zabezpieczenie si¢ przed nadto perswazyjnym, a
nierzadko zwyczajnie manipulatorskim oddzialywaniem mediéw i in-
nych podmiotéw komunikacji publiczne;.

Prace przygotowawcze do projektu nasunely tez pewne refleksje co do
zakresu stosowania pojecia dyskursu i jego zasadniczo instytucjonalnej natury.
Jak wiadomo, analitycy dyskursu interesowali si¢ gtéwnie komunikacja publiczng
i pélpubliczna. Czy jednak musi to oznaczaé, ze wypracowany przez nich, ory-
ginalny aparat metodologiczny nie moze mie¢ zastosowania do rozmoéw prywat-
nych, potocznych — pozostawiajac je niejako analizie konwersacyjnej?

Jak si¢ wydaje, takze nasze wypowiedzi codzienne moga by¢ traktowane
jako praktyki dyskursywne, nawiazujace cze¢Sciowo do dyskurséw obecnych w
danym $rodowisku (w tym medialnym), a cz¢§ciowo pozostajace pod wplywem
wlasnych teorii subiektywnych, objasniajacych dla danej osoby istotne dla niej
aspekty rzeczywistosci. W tej perspektywie warte przebadania wydaja si¢ wypo-
wiedzi improwizowane; inng interesujaca kwestia jest tzw. mowa refleksyjna, gdy
mobwiacy stara si¢ dociec wlasciwego ujecia czy stanowiska. Zastanawiajaca jest
tez wreszcie relacja miedzy modelowaniem wypowiedzi pod wplywem (in-
ter)dyskursu a granicami innowacyjnosci intelektualnej i kreatywnosci jezykowe;.

7. Wnioski

Jak juz zaznaczono wyzej, pojecie dyskursu i odno$ne badania, okreslane jako
analiza dyskursu, a takze wykorzystywany w nich aparat pojeciowy i metodolo-
gia, do przystgpnych nie nalezg. Ale tez nie mozna si¢ tudzié, ze ztozone zjawi-
sko dyskursywnosci ujmiemy w proste modele czy jednolite formuly. Podobnie,
nie sposob oczekiwaé, ze analiza dyskursu, w ktérymkolwiek ze swych ujed,
zainspiruje glottodydaktyke do latwego rozwijania kompetencji komunikacyjne;j
czy chocby ,,tylko” kompetenciji dyskursywnej. Glottodydaktyka ma juz raczej za
sobg gorzkie lekcje prostych i jednolitych ujeé, sprowadzajacych naiwnie zlozo-
no$¢ i réznorodnosé do kilku prostych zasad.

Niemniej, nawet juz tak pobiezny oglad potencjalu poznawczego analizy
dyskursu wskazuje, jak si¢ wydaje, na konieczno$¢ dalszej odnowy aparatu poje-
ciowego glottodydaktyki 1 terminologii wykorzystywanej w opisie zjawisk komu-
nikacji jezykowej. Rozumienie i komunikowanie znaczen wykracza bowiem poza
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operacje na jezyku, a rzeczywiste zréznicowanie komunikacyjne nie da si¢ spro-
wadzi¢ do pojec takich jak odwiana jezyka czy idiolekt. W tym kontekscie dyskurs
jawi si¢ jako pojecie przydatne, przede wszystkim dlatego, ze ukazuje ono zrédia
regularnosci, na ktérych zasadza si¢ efektywnos¢ i ekonomia naszych dziatan
komunikacyjnych. Jednoczesnie, lepiej rozumiemy ograniczenia, jakim poddani
sq uczacy si¢ danego J2 poza odnosng wspolnots jezykowa i komunikacyjna.
Poznajac zjawisko dyskursywnosci, uczacy sig, w tym szczegélniej przyszli
nauczyciele ]2, zyskuja miedzy innymi:
e Swiadomo$¢, ze dane wypowiedzi moga by¢ transparentne (,jedno-
znaczne”) tylko w danej wspoélnocie dyskursywnej;
e asumpt do trafniejszej obserwacji komunikacji, poprzez wigzanie jej z
kontekstem sytuacyjnym i zjawiskiem dialogizmu;
e lepszy wglad w ograniczenia i/lub trudnosci w rozwijaniu wlasnej kom-
petenciji w J2;
e a potencjalnie — takze szanse na usprawnienie wlasnych dzialan komu-
nikacyjnych, zaréwno w J1, jak i w J2.
Studenci neofilologii, w tym zwlaszcza kandydaci na nauczycieli J2 mogg uzyskaé
znaczniej lepszy wglad w regularnosci komunikacji 1 ‘uzycia jezyka’, jesli wyostrza
swoj zmysl obserwacji SPK, wlasnie poprzez zauwazanie zjawisk dyskursywnych.
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DYSKURS EDUKACYJNY

W KLASIE JEZYKOWE]

Z PERSPEKTYWY TEORII
SPOLECZNO-KULTUROWE]

Educational discourse in the foreign language classroom
from the perspective of Sociocultural Theory

The present paper focuses on classroom discourse from the perspective
of Sociocultural Theory. This theory, represented mainly by Vygotsky
(1978), Leont’ev (1978) and Wertsch (1985), has been applied to second
language acquisition by researchers such as Lantolf (1994). Firstly, the pa-
per presents the view of language and language learning and the main
constructs in sociocultural SLA, such as mediation through social interac-
tion, mediation by means of private speech, internalization, the zone of
proximal development, and Activity Theory. The methodology of soci-
ocultural research is also taken into consideration. Secondly, the paper
describes a number of studies into classroom discourse which are dis-
cussed in reference to the constructs mentioned above. Thirdly and final-
ly, the paper provides some evaluation of the theory in question.

1. Wstep

Celem niniejszego artykulu jest scharakteryzowanie dyskursu edukacyjnego w
klasie jezykowej z perspektywy teorii spoleczno-kulturowej. Teoria ta przedsta-
wiona przede wszystkim przez badaczy takich jak Vygotsky (1978), Leont’ev
(1978) i Wertsch (1985), zostala w latach 90. odniesiona do teorii nauki jezyka
drugiego (Lantolf, 1994). Teoria-spolteczno kulturowa, niejako wbrew swojej
nazwie nie wyjasnia procesu przyswajania kultury jezyka docelowego, tylko in-
ternalizacje jezyka docelowego poprzez doswiadczenia spoleczno-kulturowe.
Przyjety tu paradygmat jest kognitywny, a sama teoria jest, wedlug Lantolfa
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(2000), teoria umystu. Jednakze teoria ta nawiazuje do teotii spotecznych wyja-
$niajacych przyswajanie jezyka drugiego (J2) przede wszystkim poprzez twier-
dzenie, ze zrédlem poznania jest interakcja spoleczna, a procesy spoleczne,
kulturowe i polityczne odgrywaja kluczows role w rozwoju kognitywnym. Teoria
ta jest niezwykle istotna w opisie dyskursu klasowego, gdyz stawia ona w samym
centrum uwagi interakcje ucznia z nauczycielem lub innymi uczniami zwracajac
szczegolng uwage na kontekst, w jakim ta interakcja zachodzi. Niniejszy artykut
przedstawia gléwne zalozenia teorii spoteczno-kulturowej dotyczace definicji
jezyka, jego przyswajania 1 metodologii badan, pojecia lezace u podstaw tej teo-
rii, takie jak mediacja w interakcji spotecznej, mediacja w mowie prywatnej, in-
ternalizacja, strefa najblizszego rozwoju czy teoria dzialania, a przede wszystkim
badania nad dyskursem klasowym, ktérych wyniki zostaly zinterpretowane w
odniesieniu do wymienionych tu pojec.

2. Jezyk w teorii spofeczno-kulturowe;j

Vygotsky (1978) uwazal, Ze jezyk jest narzedziem semiotycznym czyli srodkiem,
dzigki ktéremu czlowiek osiaga cele w zyciu spolecznym. Takie podejscie do
jezyka jest podobne do podejscia jakie prezentuje Halliday (1973). Dla obu ba-
daczy jezyk jest narzedziem kulturowym, rozwini¢tym dla celéw interakcji spo-
tecznej. Roznica polega na tym, ze o ile Vygotsky jako psycholog interesowal si¢
zwigzkiem pomiedzy jezykiem a myS$leniem, to Halliday jako jezykoznawca kon-
centrowal si¢ na sposobie uzycia jezyka w komunikacji. Dla obu badaczy jezyk
jest narzedziem semiotycznym, poniewaz jego struktura semantyczna koduje
doswiadczenia czlonkéw danej kultury oraz umozliwia im zaréwno interakeje
spoteczng jak i interpretacje doswiadczen. To pokazuje, ze w podejsciu spolecz-
no-kulturowym do jezyka wazniejsze sa jego cechy semantyczne, a nie formalne,
co podkredlili takze Lantolf i Thorne (2006) przedstawiajac jezyk jako dziatanie
komunikacyjne. Badacze ci stwierdzili, ze teoria spoleczno-kulturowa jest zgod-
na z teoriami koncentrujacymi si¢ na komunikacji, poznaniu i znaczeniu, a nie z
teoriami zajmujacymi si¢ formalnymi cechami jezyka i jego struktura, przyznajac
przy tym, ze znaczenie 1 forma jezykowa sq od siebie wzajemnie zalezne. Ponad-
to, Lantolf 1 Thorne (2006) odrzucili podzial de Saussure’a na langue i parole po-
stulujac, ze jezyk powinien by¢ badany w odniesieniu do wydarzen spotecznych.
Badacze ci twierdza, Ze ta sama czynno$¢ moze stanowic rézne wydarzenia spo-
teczne i da¢ poczatek réznym znaczeniom tej samej formy jezykowej. Inaczej
moéwigc, dana forma nie posiada jednego stalego znaczenia, tylko liczne, osobi-
ste znaczenia tworzone poprzez interakcje zachodzaca w ramach réznych wyda-
rzen spolecznych. Lantolf 1 Thorne (2000) uznali tez, Zze stosowna podstaws
teorii spoleczno-kulturowej jest teoria metafory pojeciowej zaproponowanej
przez jezykoznawcow kognitywnych (Lakoff i Johnson, 1980) oraz pojecie gra-
matyki wylaniajacej si¢ z komunikacji (Hopper, 1998).
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Wedlug teorii spoleczno-kulturowej, wrodzone zdolnosci genetycznie nie
wplywajg na rozwoj jezykowy, tylko pozwalaja na wykonywanie procesow men-
talnych nizszego rzedu takich jak na przyktad naturalna zdolno$§¢ zapamietywania.
Procesy mentalne wyzszego rzedu, takie jak pamieé, uwaga czy myslenie racjonal-
ne, rozwijaja si¢ poprzez interakcje pomiedzy dziedziczonymi czynnikami spo-
tecznymi i biologicznymi. Zdolnosci dziedziczone genetycznie sa przeksztatcane
w procesy mentalne wyzszego rzedu poprzez dzialanie spoleczne nacechowane
warto§ciami kulturowymi charakterystycznymi dla danego spoteczefistwa. W teorii
tej, umyst i §wiat nie sq jednostkami odrebnymi tylko polaczonymi w nierozerwal-
nym zwiazku. Uczen nie jest autonomiczny, a proces uczenia si¢ nie zachodzi
jedynie w jego umysle, ale takze w otaczajacym go $wiecie. Jesli chodzi o sam pro-
ces przyswajania jezyka, to badacze tacy jak Bruner (1983) twierdza, ze wrodzony
mechanizm przyswajania jezyka nie moze funkcjonowaé bez systemu wspierajace-
go ten proces czyli bez wsparcia spotecznego udzielanego przez innych uzytkow-
nikéw jezyka. Jednakze, badacze tacy jak Artigal (1992) proponuja, ze wrodzony
mechanizm przyswajania jezyka jest umiejscowiony w interakcji pomiedzy roz-
moéweami, a nie w ich umystach. Proces przyswajania jezyka ma miejsce w same;j
interakcji 1 nie jest jej rezultatem. Nie jest tez procesem zaleznym od jednostki
tylko procesem, ktérym jednostka dzieli si¢ z innymi.

3. Gté6wne zatozenia teorii spoteczno-kulturowe;j
3.1. Mediacja

Model mediacji dotyczacy dziatania i uczenia sig, ktéry zaproponowal Vygotsky
(1978), sklada si¢ z trzech elementéw tj. podmiotu, celu i artefaktu. Lantolf i
Thorne (2006) definiujq mediage jako proces, w ktorym cztowiek uzywa kulturo-
wo skonstruowanych artefaktow, poje¢ i czynnosci po to, aby regulowaé czyli
kontrolowa¢ 1 zmienia¢ $wiat materialny oraz dziatanie spoleczne i mentalne
zaréwno swoje jak 1 innych oséb. W odniesieniu do przyswajania jezyka drugie-
go, podmiotem jest uczen, celem jego dziatania jest na przyklad czytanie w J2 ze
zrozumieniem, a artefaktem moze by¢ stownik. Jesli uczen osiagnal okreslony
poziom, to moze podjaé dzialanie stosowne do swojego celu, czyli czyta¢ samo-
dzielnie, a jesli takiego poziomu nie osiagnal, to moze uzy¢ do pomocy artefak-
tu, czyli czyta¢ z pomocg stownika. W tym wypadku w dziataniu tym posredni-
czy narzedzie. Artefakty moga by¢ konkretne, np. stownik, lub symboliczne, np.
jezyk. Moga tez by¢ wewnetrzne wtedy, gdy ich uzycie jest wezesniej zaplano-
wane lub zewnetrzne wtedy, gdy sa uzyte bez wczesniejszego namystu. Funkcje
artefaktu zaleza od konkretnych sytuacji. Najwazniejszym artefaktem, ktoéry
posredniczy w mysleniu jest jezyk. Przyswojenie jezyka ojczystego pozwala
cztowiekowi na uzycie go jako autonomicznego narzedzia wykorzystywanego do
organizacji i kontroli mysli. Jezyk jest §rodkiem uzywanym w interakcjach spo-
tecznych i w kierowaniu procesami mentalnymi, przy czym to interakcja spo-
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teczna stanowi podstawe dla proceséw mentalnych (Vygotsky, 1978). Dla ucza-
cych si¢ jezyka drugiego, jezyk ten jest zaréwno celem ich dziatania jak 1 narze-
dziem posredniczacym w jego przyswajaniu. Przyswajanie jezyka drugiego to
uczenie si¢ jak go uzywac po to, aby posredniczyl w nauce (Swain, 2000).

Lantolf (2000) twierdzi, ze mediacja w nauce jezyka drugiego ma miejsce
albo w interakcji z innymi albo w mowie prywatnej ucznia. Wystepuje ona ze-
wnetrznie wtedy, gdy uczen otrzymuje pomoc w wykonaniu zadania lub we-
wnetrznie wtedy, gdy uzywa on wlasnych zasobéw jezykowych. W obu przy-
padkach mediacja jest postrzegana jako spoleczna z natury, poniewaz wystepuje
tu interakcja z innymi lub z samym soba. Mediacja zewnetrzna stanowi §rodek
do osiagniecia mediacji wewnetrznej. Innymi stowy, mowa spoleczna jest inter-
nalizowana jako mowa wewnetrzna tak, ze moze ona by¢ uzyta przez jednostke
do regulacji wlasnego zachowania.

W przyswajaniu drugiego jezyka istotnym problemem jest to, na ile
uczniowie sq w stanie uzywac jezyka drugiego jako mowy wewnetrznej w celu
regulowania swojego myslenia. Lantolf 1 Thorne (2006) zaproponowali trzy
mozliwosci. Po pierwsze uczniowie moga odnie§¢ sukces w przyswojeniu dru-
glego jezyka, ale nadal uzywac jezyka pierwszego w mowie wewnetrznej (Usha-
kova, 1994). W tym przypadku jezyk drugi jest uzywany jako narzedzie w dzia-
faniu spolecznym, ale nie mentalnym. Po drugie zaawansowani uczniowie to
uczniowie, ktérzy potrafia uzywac jezyka drugiego zaréwno dla celéw spolecz-
nych jak i dla regulowania wlasnego myslenia. Po trzecie, uczniowie moga tez
stworzy¢ $wiat skladajacy si¢ z modeli kulturowych pochodzacych z jezyka
pierwszego i drugiego (IKramsch, 1993).

3.1.1. Mediacja w interakcji spofecznej

Ellis (2008) wyréznia dwa podejscia wyjasniajace mediacyjng role interakeji spo-
lecznej. Pierwsze podejscie jest reprezentowane przez badaczy takich jak Wood,
Bruner i Ross (19706), ktérzy wprowadzili metaforyczne pojecie rusgtowania ro-
zumianego jako dialogiczny proces, w ktérym jeden rozmoéwcea pomaga drugie-
mu w wyrazeniu funkcji, ktérej ten nie jest w stanie wyrazi¢ sam. Podejécie to
zaklada, Zze pewne ogdlne cechy interakcji, ktore sktadaja si¢ na procedure rusz-
towania, sprzyjaja procesowl uczenia si¢. Ellis (2008) zwraca uwage na to, ze
rusztowanie jest pojeciem podobnym do negocjacji znaczenia, ale szerszym,
poniewaz nie obejmuje ono tylko wymogéw kognitywnych zadania, ale tez stany
emocjonalne ucznia. Z kolei Van Lier (1992) twierdzi, ze rusztowanie jest cze-
$cig innej bardziej ogdlnej cechy dyskursu dialogicznego tj. praypadkowosi, ktora
odnost si¢ do sposobu laczenia jednej wypowiedzi z drugg w celu stworzenia
spojnego dyskursu. Ta przypadkowos¢ moze odgrywac duzg role w przejsciu od
spotecznego do kognitywnego przetwarzania informacji. Obecnie termin rusz-
towanie jest zastgpowany terminami dialog kolaboratywny (Swain, 2000) lub rozzmo-
wa instruktagowa (Tharp 1 Gallimore, 1988). Dialog kolaboratywny to dialog, w
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ktérym rozméwey biora udzial w rozwigzaniu problemu i budowaniu wiedzy.
Budowanie wiedzy ma miejsce na skutek méwienia, czyli uzywania jezyka dru-
giego w celu rozwigzania problemu, 1 reagowania na to, co powiedziane, czyli
Swiadomego zwracania uwagi na formy jezykowe uzyte w wypowiedzianych
zdaniach. Rozmowa instruktazowa to interakcja pedagogiczna, ktéra jest prowa-
dzona przez nauczyciela w okreslonym celu, na przyklad po to, aby pomdc
uczniowi wyprodukowaé strukture, ktéra jeszcze nie jest zinternalizowana, a
jednoczesdnie interakcja ta ma charakter rozmowy, czyli jest nieprzewidywalna, a
rozméwcey biora w niej rowny udzial.

Drugie podejscie do mediacyjnej roli interakeji spolecznej zaklada, ze to
nie jeden ogdlny zestaw cech, ale efektywne dostosowanie interakcji do poziomu
ucznia sprzyja nauce jezyka drugiego. Mediacje powinny cechowaé przypadko-
wos¢ 1 wzajemnosc. Interakeja, ktéra sprzyja rozwojowi jednego ucznia nie musi
sprzyja¢ rozwojowl innego ucznia, poniewaz bedzie przebiega¢ albo na za ni-
skim albo na za wysokim dla niego poziomie. Pohner i Lantolf (2005) wykazali
w swoim badaniu, ze rodzimi uzytkownicy jezyka zmieniajg strategie mediacji w
rozmowie z tym samym uczniem, stosujg rozne strategie dla réznych uczniow, a
rodzaj mediacji pokazuje rézne fazy rozwoju jezykowego ucznia.

3.1.2. Mediacja w mowie prywatnej

Mowa prywatna jest uzywana przez dzieci w trakcie zabawy i rozwigzywania pro-
blemoéw, nawet w towarzystwie innych dzieci. Przyjmuje ona forme pytan do sa-
mego siebie, instrukeji dotyczacych tego, co nalezy zrobic i ocen wlasnych poczy-
nan (Saville-Troike, 1988). Mowa prywatna jest tworzona na podstawie mowy
spolfecznej 1 ma taki sam cel, czyli zdobycie kontroli nad funkcjami mentalnymi
potrzebnymi do wykonania danego zadania (Vocate, 1994). Jest ona stosowana
zardwno przez dzieci jak 1 doroslych. Zgodnie z zasada ciaglego dostepu, dorosli
nadal posiadajg dostep do strategii charakterystycznych dla wezesniejszych etapéw
rozwoju 1 sq w stanie je reaktywowa¢ w trudnych sytuacjach po to, aby osiagnac
samoregulacje. Ohta (2001) wyrdznita trzy typy mowy prywatnej, twierdzac, ze
moga one sprzyjaé rozwojowi jezyka drugiego. Odpowiedzi posrednie, w ktérych
uczen prawidiowo odpowiada na pytanie skierowane do innego ucznia lub klasy
badz tez uzupelnia wypowiedZ innego ucznia czy poprawia blad, stuzg testowaniu
hipotez dotyczacych jezyka drugiego. Powtérzenie slow, fraz czy zdan w catosci
lub ich czgéci po innych lub po sobie pomaga uczniowi w osiggnieciu kontroli i w
zapami¢taniu nowych elementéw jezykowych, ktére sq przedmiotem praktyki
jezykowej. Manipulacja strukturg zdan, stowami 1 dzwickami stuzy analizie jezyka
poprzez tworzenie i dzielenie stéw 1 fraz oraz poprzez zabawe dzwigkiem. Jed-
nakze o efektywno$ci mowy prywatnej Swiadczy to, czy uczniowie uzyja tych sa-
mych elementéw jezykowych w mowie spoleczne;.
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3.2. Internalizacja

W teorii spoleczno-kulturowej wyréznia si¢ trzy formy regulacji, czyli dobro-
wolnej kontroli 1 wplywu na otaczajacy Swiat: regulaga priedmiotowa, regulaga oso-
bowa 1 samoregnlaga. Internalizaga to proces, w ramach ktérego jednostka przecho-
dzi od regulacji przedmiotowej 1 osobowej do samoregulacji. Na przyklad, uzy-
wanie stownika elektronicznego przez ucznia w celu sprawdzenia kazdego stowa
w tekscie to regulacja przedmiotowa, zapoznanie uczniéw ze strategia selektyw-
nego uzywania sfownika to regulacja osobowa, a uzywanie stownika w zalezno-
$ci od tego czy celem jest nauka stownictwa czy rozumienie tekstu to samoregu-
lacja ucznia. Ohta (2001) okresla internalizacj¢ jako przeplyw jezyka z otoczenia
do moézgu. Z kolei Lantolf (2000) rozumie internalizacje jako proces, w ktoérym
czlonkowie danej spolecznosci przywlaszczaja symboliczne artefakty uzywane w
komunikacji i przeksztalcaja je w psychologiczne artefakty, ktére posrednicza w
dziataniu mentalnym. W odniesieniu do przyswajania jezyka drugiego, internali-
zacja oznacza zwigkszona kontrole ucznia nad strukturami i funkcjami jezyka
drugiego oraz zdolno$¢ do stosowania jezyka drugiego w celu regulacji mysli.

Uczacy si¢ jezyka drugiego, tak jak dzieci, przechodza od regulacji przed-
miotowej, w trakcie ktorej ich dziatanie jest determinowane przez przedmioty
znajdujace si¢ w otoczeniu, poprzez regulacje osobowa, w trakcie ktérej uczg si¢
sprawowac kontrole nad danym przedmiotem z pomocg eksperta, az do samo-
regulacji, w ktérej to funkcjonujg samodzielnie. Vygotsky (1978), wyjasniajac
rozwdj funkcji mentalnych dziecka, twierdzi, ze kazda funkcja pojawia si¢ dwa
razy. Inaczej moéwiac, kazda funkcja pojawia si¢ na dwoch plaszczyznach .
spofecznej czyli inter-mentalnej oraz psychologicznej czyli intra-mentalnej za
pomocy internalizacji. Przejécie od regulacji osobowej do samoregulacji jest
mozliwe przede wszystkim dzigki interakcji i dialogowi. W teorii spoleczno-
kulturowej, proces uczenia si¢ to dzialanie z pomoca innych, a rozwéj to samo-
regulacja mysli bedgca skutkiem internalizacji dzialania z pomocs. Vygotsky
(1978) uwazal, ze odpowiednio zorganizowana nauka prowadzi do rozwoju. W
odniesieniu do nauczania jezykéw obcych oznacza to, Ze uczniowie najpierw
uzywaja form i funkgji jezykowych w interakeji z innymi, a potem internalizuja je
tak, ze potrafia je uzywaé samodzielnie.

3.3. Strefa najblizszego rozwoju

Vygotsky (1978) wyrdznil trzy poziomy rozwoju: pogion rzecgymistego rozwojn, czyli
poziom rozwoju funkcji mentalnych dziecka, poziom potengalnego rogwejn, widoczny
w rozwiazywaniu probleméw z pomocg dorostego czy eksperta, oraz poziom lezacy
poza zasiegiem dgiecka, czyli poziom na ktérym dziecko nie jest w stanie wykonaé
zadania nawet z pomocs dorostego. Strefa najblizszeso rogwesn jest drugim z tych
pozioméw, czyli poziomem potencjalnego rozwoju. Termin ten wyjasnia wazne
kwestie zwiazane z naukq jezyka drugiego (Ellis, 2008). Po pierwsze, pojecie to
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wyjasnia, dlaczego uczniowie nie potrafia uzy¢ niektorych struktur jezykowych
pomimo mediacji zewnetrznej. Dzieje sie tak, poniewaz uczniowie nie s3 w stanie
skonstruowac stref najblizszego rozwoju, ktére umozliwilyby produkcje tych
struktur. Po drugie, termin ten wyjasnia, dlaczego uczniowie sa w stanie wyprodu-
kowaé pewne struktury z pomoca, a nie samodzielnie. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
potrafia oni skonstruowaé strefy najblizszego rozwoju dla uzycia struktur, ktére
nie zostaly jeszcze zinternalizowane. Po trzecie, pojecie to wyjasnia, jak przebiega
internalizacja struktur jezykowych, tj. uczniowie z pomoca mediacji zewnetrznej
przywlaszczaja struktury, dla ktorych stworzyli konieczne strefy. Obecnie strefa
najblizszego rozwoju nie jest postrzegana jako stala cecha ucznia, tylko jako zalez-
na od danego zadania, odwzajemniana, otwarta 1 wylaniajaca si¢ (Wells, 1999). Nie
jest tez traktowana jako miejsce, tylko jako dzialanie (Newman i Holzman, 1997).

3.4. Teoria dziatania

Teoria dziatania Leont'eva (1978) dotyczy kontekstu spolecznego w ktérym
zachodzi proces uczenia si¢ jednostki. Dzialanie sklada sie z czterech czedci:
podmiotu, celn, czynnosci 1 operagii. Donato 1 McCormick (1994) wyjasniaja take defi-
nicje dziatania na przykladzie klasy jezykowej, w ktorej to uczen, czyli podmiot,
jest zaangazowany w okreslone dzialanie, czyli nauke jezyka obcego. Cel ucznia
motywuje jego dzialanie nadajac mu okreslony kierunek. Celem tym moze by¢
pelna integracja z uzytkownikami jezyka docelowego badzZ tez otrzymanie pro-
mocji do nastepnej klasy. Po to, aby osiagna¢ dany cel, uczed podejmuje rézne
czynnosci. Rézne czynnosci lub strategie moga by¢ podejmowane do osiagnigcia
tego samego celu, np. zgadywania znaczenia z kontekstu, czytania gazet w jezyku
docelowym, uzywania stownika dwuje¢zycznego przy czytaniu. Poziom operacyj-
ny dziatania to sposob, w jaki dana czynnos$¢ jest wykonywana w danych warun-
kach. Operacyjne aspekty danej czynnosci moga stac si¢ rutynowe 1 automatycz-
ne wtedy, gdy uczen nie zwraca $wiadomie uwagi na postawiony sobie cel. Przy-
ktadowo, jesli celem ucznia bylo lepsze zgadywanie znaczenia z kontekstu, a nie
uzywanie ciagle stfownika dwujezycznego, to zgadywanie z kontekstu stanie si¢
automatyczne wtedy, gdy uczen osiagnie wpraw¢ w stosowaniu tej strategii.
Rutynowe operacje moga stac si¢ znowu §wiadomymi operacjami ukierunkowa-
nymi na osiagniecie danego celu, jesli zmienia si¢ warunki w jakich sa wykony-
wane. Strategia zgadywania z kontekstu zoperacjonalizowana na poziomie nie-
$wiadomym, zostanie reaktywowana na poziomie §wiadomym wtedy, gdy uczen
bedzie czytal trudny tekst. Podsumowujac, dziatanie czltowieka zachodzi w dy-
namicznym systemie spotecznych 1 indywidualnych wpltywow.

4. Metodologia badan

W badaniach prowadzonych w ramach teorii spoleczno-kulturowej stosowana
jest metoda genetyczna, ktéra rézni si¢ od innych metod stosowanych w glotto-
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dydaktyce pod dwoma wzgledami. Po pierwsze, metoda ta koncentruje si¢ na
kontekscie sytuacyjnym i dyskursywnym, w ktérym pojawiaja si¢ wypowiedzi
ucznia, a nie na samym jezyku ucznia. Po drugie, bada ona proces, w ktérym
wylaniaja si¢ nowe funkcje jezykowe, a nie produkt nauki. Metoda ta jest stoso-
wana w nastepujacych czterech obszarach: filogenezie, ktéra dotyczy ewolucji
gatunku ludzkiego; historii spoleczno-kulturowej, ktéra dotyczy rozwoju dane;j
kultury w czasie, ontogenezie, ktéra dotyczy rozwoju jednostki na przestrzeni
swojego zycia oraz mikrogenezie, ktéra dotyczy rozwoju jaki ma miejsce w trak-
cie danej interakcji w okreslonym kontekscie spoteczno-kulturowym. O ile Vy-
gotsky zajmowal si¢ glownie ontogeneza, wspdlczesne badania prowadzone w
ramach teorii spoleczno-kulturowej obejmuja wszystkie cztery obszary.

W dziedzinie glottodydaktyki najwazniejszymi obszarami badawczymi sa
ontogeneza 1 mikrogeneza. Stosowana jest tu metoda eksperymentalno-rogwojowa
(Vygotsky, 1978), w ktorej uczniowie sa poddani podwodjnej stymulacji wykonu-
jac zadania powyzej wlasnych umiejetnosci najpierw samodzielnie, a potem z
pomocg otoczenia. Inna stosowang metodq jest metoda mikrogenetyczna, ktorej
celem jest odkrycie faz, przez ktore przechodzi uczen, zeby osiagna¢ samoregu-
lacje, tj. umiejetnos$¢ uzycia danej formy jezykowej niezaleznie od pomocy roz-
moéwey. Metode mikrogenetyczng charakteryzuja cztery cechy: jednostki sa ob-
serwowane w okresie przemiany, obserwacje sa prowadzone przed, w trakcie 1
po okresie zmiany, obserwacje w trakcie okresu przemiany sa prowadzone regu-
larnie, obserwowane zachowania sa analizowane przy uzyciu metod jako$cio-
wych 1 ilo§ciowych. Zidentyfikowanie rozwoju mikrogenetycznego polega na
znalezieniu dowodéw wskazujacych na to, ze zaszta zmiana od zachowania re-
gulowanego przez innych do zachowania regulowanego przez ucznia. Zadaniem
badacza jest przeanalizowanie interakcji pod katem przykladéw, ktore pokazuja
jak uzycie danej formy jezykowej z pomoca rozméwcey prowadzi do jej samo-
dzielnego w tej samej lub pézniejszej interakcji. Wazne jest to, ze badacz powi-
nien z jednej strony wziaé¢ pod uwage rozmiar, jako$¢ i potrzebe interwencji
cksperta, a z drugiej reakcje ucznia na tg interwencje (Ellis i Barkhuizen, 2005).

5. Teoria spoteczno-kulturowa a dyskurs w klasie szkolnej

Badania prowadzone w ramach teorii spoteczno-kulturowej zajmuja sie dyskursem w
klasie szkolnej w odniesieniu do mediacji spotecznej, mediacji w mowie prywatnej
oraz teorii Leonte’va. Dyskurs w mediacji spotecznej jest badany ze wzgledu na inte-
rakcje miedzy uczniem a nauczycielem oraz miedzy uczniem a jego réwiesnikami.

5.1. Interakcja miedzy uczniem a nauczycielem

Badania dotyczace interakeji miedzy uczniem a nauczycielem, czyli inaczej moé-

wigc miedzy nowicjuszem a ekspertem, to badania, w ktérych interakcja jest
precyzyjnie dostosowana do poziomu ucznia. Pierwsze takie badanie przepro-
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wadzili Aljaafreh 1 Lantolf (1994), ktérzy zastosowali informacjg zwrotna precy-
zyjnie dostosowana do strefy najblizszego rozwoju ucznia. Badacze ci stworzyli
12-stopniowg skale poprawiania bledéw rozciagajaca si¢ od technik implicytnych
do eksplicytnych, ktérej uzyli do poprawiania bledéw gramatycznych w esejach
doroslych uczniéw. W badaniu tym implicytne poprawianie bledéw bylo trakto-
wane jako ruch w kierunku niezaleznego uzycia jezyka i samoregulacji, czyli do-
wod na zachodzacy proces uczenia sie. Taka zredukowana potrzeba regulacji
przez innych zostala uznana za dowdd na rozwdj mikrogenetyczny w strefie naj-
blizszego rozwoju ucznia. Nalezy dodaé, ze kolejne badanie potwierdzito, zZe
przypadkowo wybrana informacja zwrotna prowadzi do gorszych rezultatéw niz
ta dostosowana do strefy najblizszego rozwoju danego ucznia (Nassaji 1 Swain,
2000). Nastgpnym badaniem, ktére dotyczy roli informacji zwrotnej jest badanie
Samudy (2001). Badanie to pokazalo, ze eksplicytna informacja zwrotna sprzyja
internalizacji form jezykowych. Badanie to sktadalo si¢ z czterech czesci. Najpierw
uczniowie wzigli udzial w éwiczeniu komunikacyjnym w parach, ktore polegato na
odgadni¢ciu tozsamosci danej osoby na podstawie zawartosci jej kieszeni, a ktore-
go celem bylo wyrazanie prawdopodobiefistwa przy uzyciu czasownikéw modal-
nych. Wykonujac to zadanie uczniowie uzyli innych form jezykowych niz czasow-
niki modalne, co pokazuje, ze nie osiagneli oni samoregulacji w uzywaniu tych
czasownikow. W trakcie prezentacji wynikéw, nauczyciel zastosowal implicytne
techniki poprawiania bledow, ale uczniowie nadal nie zastosowali czasownikow
modalnych w swoich wypowiedziach, co pokazalo, Zze implicytna informacja
zwrotna nie pozwolila na stworzenie strefy najblizszego rozwoju dla docelowych
form jezykowych. Kolejnym krokiem nauczyciela byla eksplicytna prezentacja
czasownikow modalnych, w ktorej uczniowie brali aktywny udzial. W trakcie ko-
lejnego ¢wiczenia komunikacyjnego, jakim bylo tworzenie plakatu w grupach,
uczniowie zastosowali czasowniki modalne, co zostalo zinterpretowane w taki
sposob, ze eksplicytna informacja zwrotna byla skuteczna, poniewaz uczniowie
zinternalizowali docelowe formy jezykowe i uzywali ich samodzielnie. Podsumo-
wujac, badania te pokazaly, ze efektywne rusztowanie to rusztowanie zgodne ze
stanem strefy najblizszego rozwoju danego ucznia.

5.2. Interakcja miedzy uczniami

Badania dotyczace interakeji miedzy uczniami sq skoncentrowane na rusztowa-
niu réwiesniczym. Pokazuja one, Ze rusztowanie moze by¢ stosowane nie tylko
w interakcji miedzy ekspertem a nowicjuszem, ale takze miedzy dwoma ucznia-
mi. Ponadto, ten sam uczen moze raz funkcjonowaé jako ekspert, a raz jako
nowicjusz w réznych momentach tej samej rozmowy, co oznacza, ze nawet
stabszy uczen moze poméc lepszemu. Badanie Ohty (2001) pokazalo rézne
formy pomocy stosowane przez uczniéw w ramach rusztowania réwiesniczego:
czekanie czyli zapewnienie rozméwcey czasu do namystu, podpowiadanie czyli
powtarzanie slowa czy sylaby wypowiedzianego przez rozméwce po to, aby
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pomdc mu w kontynuacji wypowiedzi, wspélne budowanie wypowiedzi, ktore
polega na dostarczeniu elementu jezykowego uzupelniajacego wypowiedz roz-
moéwey, a takze wyjasnienie w jezyku pierwszym. Dodatkowo, w przypadku
popelnienia bledu przez rozmoéwece, stosowane sg takie formy pomocy jak zaini-
cjowanie poprawy bledu, kiedy to uczen sygnalizuje, Ze rozmbwca popetnit blad
i zacheca go do poprawy, poprawianie bledu, kiedy to uczen nie tylko wskazuje,
ze rozmowca popetnil blad, ale takze go poprawia oraz zwracanie si¢ 0 pomoc
do nauczyciela, kiedy to uczen zauwaza blad i pyta o niego nauczyciela. Wyniki
tego badania na temat rusztowania réwiesniczego zostaly wyjasnione w odnie-
sieniu do czynnikéw kognitywnych. Poniewaz planowanie i produkcja mowy
wymagaja duzej uwagl 1 pojemnosci pamigci roboczej po to, aby rozwigzaé pro-
blemy fonologiczne, leksykalne i syntaktyczne, partner w rozmowie, ktory w
danym momencie stucha i nie jest tak obcigzony wymogami produkcji jezyko-
wej, moze udzieli¢ rozméwcey pomocy. Badanie to daje takze pewne podstawy
do krytyki hipotezy interakeji (Long, 1983), poniewaz pokazuje ono, ze zalama-
nie si¢ interakgji nie jest konieczne dla internalizacji nowych form jezykowych.
Inng technika udzielania pomocy w ramach rusztowania réowiesniczego
jest powtarzanie, ktore pozwala uczniom na odpoczynek i daje czas by zastano-
wic si¢ nad kolejnym slowem (DiCamilla i Antén, 1997). Jest ono tez rodzajem
zabawy jezykowej istotnej dla procesu przyswajania drugiego jezyka. Uczniowie
powtarzaja elementy jezykowe bedace w ich strefie najblizszego rozwoju (Lan-
tolf, 2000). Kolejne badanie, badanie Donato (1994), wykazalo, ze rusztowanie
réwiesnicze moze prowadzi¢ do rozwoju indywidualnego ucznia. W badaniu
tym uczniowie wspolnie zbudowali formy czasownika, ktérych wcezesniej nie
znali 1 uzywali ich péZniej indywidualnie, co wskazuje na ich internalizacje. Za-
tem badanie to pokazuje zaréwno rozwdj, jak i nauke oraz wydaje si¢ potwier-
dzaé gléwne zalozenie teorii spoleczno-kulturowej, Ze wyzsze procesy mentalne
maja swoje zrédlo w dialogu w kontekscie spotecznym. Niezwykle przydatnym
badaniem jest badanie, ktére koncentruje si¢ na wzorach interakcji w parach w
odniesieniu do rozwoju jezykowego (Storch, 2002). W badaniu tym, przyjeto
dwa kryteria: kryterium wzajemnosci, czyli poziomu zaangazowania w mowe
partnera, oraz kryterium réwnosci, czyli stopnia kontroli nad zadaniem. Na pod-
stawie tych kryteridow wyrézniono cztery rodzaje interakcji w parach. Pierwszy
typ interakcji opiera si¢ na wspolpracy, co oznacza, ze interakcje ta charaktery-
zuje zardwno wysoka wzajemno$¢, jak 1 wysoka réwnosé. Drugi typ interakcji
jest oparty na dwoch dominujacych partnerach, co oznacza, ze w interakcji tej
wystepuje niska wzajemno$¢ 1 wysoka rownosé. W trzecim typie interakcji jeden
partner jest dominujacy, a drugi pasywny, co oznacza, ze wystgpuje tu zarowno
niska wzajemno$¢ jak i niska réwno$é. Ostatni typ interakcji zachodzi miedzy
ekspertem a nowicjuszem, co oznacza, ze mamy tu do czynienia z wysoka wza-
jemnoscig 1 niska réwnoscig. Najwickszy rozwdj jezykowy zostal zaobserwowa-
ny w przypadku wspolpracy, $redni w przypadku eksperta i nowicjusza, a najniz-
szy w przypadku partneréw dominujacych lub w parach, w ktérych jedna z oséb
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pozostaje pasywna. Innymi stowy, badanie to pokazalo, ze konkurencja zamiast
wspolpracy w interakcji prowadzi do redukeji rusztowania i transferu wiedzy.
Podobnie, Kowal 1 Swain (1994) wykazaly, ze pary heterogeniczne, czyli pary, w
ktérych rozméwey reprezentuja rézny poziom, pracowaly mniej skutecznie,
poniewaz potrzeby jednego ucznia nie byly w strefie najblizszego rozwoju dru-
giego ucznia i odwrotnie.

Kolejne badania nad interakcja miedzy uczniami wykazaly, ze krytyczne
wydarzenia jezykowe, w ktorych uczniowie §wiadomie zastanawiajq si¢ nad uzy-
wanym jezykiem moga by¢ zrédltem nauki jezyka. La Pierre (1994) przyjat za cel
sprawdzenie czy uczniowie zachowali formy jezykowe, ktére wspdlnie wynego-
cjowali w trakcie krytycznych wydarzen jezykowych. W badaniu tym zadaniem
uczniéw bylo zrekonstruowanie tekstu sluchanego w grupach. Wyniki przepro-
wadzonego pozniej testu pasowaly do rozwiazan wynegocjowanych wczesniej
przez uczniéw tj. prawidlowe i nieprawidlowe rozwiagzania pasowaly do prawi-
dtowych i nieprawidlowych odpowiedzi w tescie. Swain i Lapkin (2001) przeanali-
zowaly wydarzenia jezykowe na podstawie narracji obrazkowej uczniéw. Stwier-
dzily one, Ze metamowa, ktéra pojawia si¢ w trakcie wydarzen jezykowych, po-
$redniczy w przyswajaniu drugiego jezyka, poniewaz wspiera ona internalizacje
form jezykowych. W modelach kognitywnych wiedza eksplicytna czyli wiedza o
jezyku wedlug réznych badaczy moze by¢ w rézny sposéb przeksztalcona w wie-
dz¢ implicytna. Metamowa w teortii spoteczno-kulturowej ma inna funkcja — nie
sprzyja ona bezpo$rednio przyswajaniu jezyka, tylko stuzy regulowaniu proceséw
myslowych, poprzez ktore uczniowie docieraja do nowej wiedzy.

Nalezy doda¢, Zze badania pokazuja tez, ze mediacja réwiesnicza moze
czasem doprowadzi¢ do internalizacji niepoprawnych form, co pokazuje, ze w
niektorych sytuacjach mediacja eksperta jest konieczna w celu negocjacji strefy
najblizszego rozwoju ucznia (Ellis, 2008). Jednoczesnie, trening majacy na celu
podniesienie skutecznosci rusztowania réwiesniczego wydaje si¢ przynosi¢ pozy-
tywne rezultaty (Mercer, 2000; Swain, 2000).

5.3. Dyskurs w mowie prywatnej

W procesie przyswajania drugiego jezyka w §rodowisku naturalnym mowa pry-
watna jest postrzegana z punktu widzenia interakcjonizmu jako negocjacja zna-
czenia (Hatch, 1978), a z punktu widzenia teorii spoleczno-kulturowej jako mi-
krogeneza w systemie jezyka drugiego ucznia. W kontekécie formalnym mowa
prywatna zostata przeanalizowana przez kilku badaczy. Frawley 1 Lantolf (1985)
w badaniu opartym na narracji obrazkowej odkryli, Ze uzycie mowy prywatnej
odrézniato ucznidow jezyka drugiego od jego rodzimych uzytkownikéw. Mowa
prywatna uczniéw wykazata regulacje przedmiotows wtedy, gdy odnosili si¢ oni
bezposrednio do obrazkéw, regulacje osobowa wtedy, gdy zwracali si¢ do egza-
minatora lub do siebie w formie dialogu oraz samoregulacj¢ w postaci komenta-
rzy, ktére pokazaly ze uczniowie zrozumieli i opanowali jaka$ trudnosé. Jak
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wspomniano wczedniej, uzycie mowy prywatnej moze sprzyja¢ nauce jezyka
drugiego. Jednakze, uzycie to rézni si¢ u réznych ucznidw tak, ze w trakcie jed-
nej lekeji jeden uczen moze weale jej nie uzy¢, a drugi uzyje jej az 54 razy (Ohta,
2001). Czynniki wplywajace na uzycie mowy prywatnej to poziom opanowania
jezyka drugiego, rodzaj zadania, motywacja, metody nauczania, formy pracy,
$rodowisko kulturowe oraz stosunek do zadania i do partnera. Ogdlnie méwiac,
im nizszy poziom zaawansowania, im trudniejsze zadanie, tym wigksze uzycie
mowy prywatnej. Im bardziej tradycyjne metody nauczania, tym mniejsze uzycie
mowy prywatnej. Jesli chodzi o formy pracy, to wiecej mowy prywatnej zaob-
serwowano w trakcie pracy na forum. Natomiast, jesli chodzi o motywacjg, to
uczniowie zainteresowani samym jezykiem badZ uczniowie majacy wyrazny cel
instrumentalny, inny niz zaliczenie przedmiotu, przyznali w kwestionariuszu, ze
uzywaja wiecej mowy prywatnej (Lantolf, 2000).

Warto tez wyjasni¢, jak postrzegane sa bledy w odniesieniu do mowy
prywatnej. Poniewaz mowa prywatna nie jest kierowana do stuchacza tylko do
rozmoéwcy, nie obowiqzuja w niej te same normy co w mowie spotecznej. Moz-
na to zauwazy¢ w przypadku uczniéw jezyka drugiego, ktérzy albo uzywaja jezy-
ka pierwszego w mowie prywatnej albo nie uzywaja poprawnych form jezyko-
wych, nawet jesli zostaly one juz zinternalizowane. Z tego punktu widzenia,
bledy jezykowe to formy prywatne uzywane przez ucznia, ktéry probuje utrzy-
ma¢ kontrole nad zadaniem 1 osiagnaé samoregulacje. Nalezy tez zaznaczyé, ze
pewnym problemem jest brak operacyjnej definicji mowy prywatnej i rozpozna-
nie mowy prywatnej w probce jezykowej.

5.4. Dyskurs a teoria dziatania

Ostatnia grupa badan przedstawiona w niniejszym artykule to badania dotyczace
teorii dzialania Leont’eva (1978), ktére koncentruja si¢ na dzialaniu ucznia pod-
czas wykonywania réznych zadan i interpretacji dyskursu, ktéry jest ich rezulta-
tem. Ogolnie méwiac, badacze zajmujacy si¢ teorig spoleczno-kulturows nie
zgadzaja si¢ z modelem komunikacji opartym na przetwarzaniu informacji, ktory
zaklada ze komunikacja to kodowanie 1 przesylanie gotowych wiadomosci od
jednego rozmoéwcey do drugiego. Wedlug nich charakter kazdej rozmowy jest
inny 1 inaczej dos§wiadczany przez rozmoéwcéw. Badacze ci podchodzg tez kry-
tycznie do modeli uczenia si¢ jezyka opartych na dawce jezykowej podanej, inte-
rakcji 1 negocjacji znaczenia. Platt i Brooks (1994) twierdza, ze ¢wiczenia komu-
nikacyjne, takie jak czytanie mapy czy rozwiazywanie zagadek, zalecane przez
interakcjonistéw, nie stwarzajg takiego samego srodowiska uczenia si¢, poniewaz
rézni uczniowie inaczej je interpretuja. Wedlug teorii dziatania, zadanie to plan
pracy stymulujacy interakeje, a dziatanie to interakcja zachodzaca w trakcie wy-
konywania zadania, przy czym cel zadania moze, ale nie musi by¢ taki sam jak
cel dzialania. W $wietle tej teorii, uczniowie posiadaja rézne cele podchodzac do
wykonania tego samego zadania. Co wigcej, wiedza i umiejetnosci uczniéw na
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poczatku zadania sq takze rézne, a w jego trakcie dodatkowo si¢ zmieniaja po-
niewaz stabszy uczen przywlaszcza i internalizuje wiedze 1 umiejgtnosci rozwi-
nigte na drodze wspolpracy. Badania empiryczne potwierdzaja, ze rézni ucznio-
wie maja rézne cele, cele uczniow moga by¢ inne niz cele zadania, r6zni ucznio-
wie wykonuja to samo zadanie w rézny sposob, wiedza uczniow na poczatku
zadania jest inna 1 zmienia si¢ w trakcie, uczniowie interpretuja zadania zgodnie
ze swoimi motywami 1 celami, maja subiektywny stosunek do zadania i zmieniaja
go w trakcie. Dla przykladu, w trakcie testu uczen moze podejs¢ do zadania,
ktérego celem jest rozwoj plynnosci jezykowej, jako do zadania, ktére ma wyka-
zaé jego poprawnosé jezykowa (Platt i Brooks, 1994). Innym przykiadem jest
odtwarzanie tekstu, pisanie planu czy tlumaczenie fragmentéw tekstu po jego
wystuchaniu dla wykazania jego zrozumienia (Roebuck, 2000). Warto tez
wspomnie¢ o badaniu, ktére odniosto teorie dziatania bezposérednio do procesu
przyswajania stownictwa (McCafferty i in., 2001). W badaniu tym wykazano, ze
stownictwo, o ktére uczniowie pytali nauczyciela po to, aby przeprowadzi¢ wy-
wiad bylo lepiej zapamietane niz stownictwo podane w formie listy i uzyte w
eseju, co mialo pokazaé, ze szansa na nauczenie si¢ nowego elementu jezykowe-
go laczy sie z jego rolg w dzialaniu ucznia, a w szczegolnosci z jego stosunkiem
do czynnosci wykonywanych w danym celu.

6. Zakonczenie

Teoria spoleczno-kulturowa stanowi inne podejscie do procesu przyswajania
jezyka niz podejécie kognitywne czy jezykoznawcze. Odrzuca ona metafore
lezaca u podstaw podejscia kognitywnego (Reddy, 1979), metafore modularnosci
umystu (Fodor, 1983) lezaca u podstaw podejscia reprezentowanego przez jezy-
koznawcéw generatywnych oraz metafore komputerowa (Krashen, 1983) na
rzecz metafory partycypacji. Nauka jezyka, postrzegana tu jak nauka czegokol-
wiek innego, ma wymiar spoleczny i mentalny. Pojecie mikrogenezy podwaza
podzial na kompetencije jezykowsg i uzycie jezyka. Pojecie mediacji jest pojeciem
laczacym w sobie elementy spoleczne 1 psychologiczne. Teoria dziatania kwe-
stionuje takze taki podzial w nauce jezyka. Pojecie strefy najblizszego rozwoju
faczy w sobie proces uczenia si¢ i nauczania w kontekscie formalnym z proce-
sem przyswajania jezyka w kontekscie naturalnym. Pojecie to wydaje si¢ by¢
réwnoznaczne z hipotezg dot. dawki jezykowej podanej zrozumiatej dla ucznia
(Krashen, 1981), jednakze istniejq tu wyrazne réznice. Hipoteza, ktora sformu-
towal Krashen, dotyczy przyswajania elementéw jezykowych przez uczniow
autonomicznych. Proces przyswajania jezyka to proces wewnetrzny sterowany
przez wrodzony mechanizm, ktéry jest uruchamiany przez kontakt z jezykiem
naturalnym. Wazne tu sa czynniki psycho-lingwistyczne, a dawka jezykowa
podana na poziomie wyzszym niz obecny poziom ucznia ma wplyw na jego
interjezyk. Z kolei strefa najblizszego rozwoju jest tworzona na drodze dialogu
za posrednictwem interakcji spotecznej lub mowy prywatnej. Wiedza jezykowa
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jest konstruowana wspoélnie, moze zawiera¢ meta-mowe lub nauczanie formalne,
a potem jest przywlaszczana przez ucznia, ktory jest aktywny w swoim rozwoju.
Ponadto, pojecia strefy i rusztowania wystepuja w kontrascie do hipotezy inte-
rakeji (Long, 1983), poniewaz, jak wspomniano wczesniej, badania w tym zakre-
sie pokazaly, Ze internalizacja nowych form jezykowych moze mieé¢ miejsce bez
zalamania interakcji. Teoria spoleczno-kulturowa jest czesto krytykowana za
zrdwnanie przyswojenia danej formy jezykowej z jej natychmiastowym uzyciem
przez ucznia w pojedynczej rozmowie. Jednakze, najnowsze badania prowadzo-
ne w tym zakresie opisane w niniejszym artykule pokazuja, ze badacze spolecz-
no-kulturowi starajg si¢ odrézni¢ nauke danej formy jezykowej od jej przyswo-
jenia, czyli wspdlna konstrukcje formy od samodzielnego uzycia w czasie p6z-
niejszym od jej wylonienia si¢ w dyskursie. A zatem badania te dostarczaja istot-
nych informacji na temat dyskursu jezykowego.
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INTERAKCJA W KLASIE
JEZYKOWE] - METODOLOGIA
BADAWCZA

Interaction in the foreign language classroom:
Research methodology

The present article is devoted to the discussion of the methodology of re-
search into interaction in the foreign language classroom. It discusses se-
lected methods which can be employed to allow a complete and reliable
monitoring of the varied interactions which can occur during foreign lan-
guage lessons. The paper concludes with an attempt at formulating some
general principles relating to researching classroom interaction.

1. Znaczenie pojecia interakcja

Interakcja, bedaca centralnym pojeciem wszystkich nauk o uczeniu si¢ i nauczaniu
skierowanych na proces, jest zaréwno $rodkiem, jak i celem procesu uczenia
si¢/nauczania (MeiB3ner, 2000: 161). Przy zalozeniu, ze jezyk jest forma dziatania
spolecznego, pojecie interakeji 1 komunikaciji nabierajg szczegdlnego znaczenia na
lekcji jezyka obcego (LJO). Jezyk jest tu nie tylko przedmiotem nauczania, ale
réwniez $rodkiem stuzacym interakcji pedagogicznej, jak 1 spolecznej. Nauka
jezyka jest nie tylko procesem kognitywnym, ale tez czynnos$cig o charakterze
spotecznym 1 interakcyjnym. Chociaz proces uczenia si¢ dokonuje si¢ w kazdym z
osobna i to sam uczacy si¢ musi podja¢ wysilek uczenia si¢ oraz zbudowac wlasna
kompetencje jezykows, to proces ten niewatpliwie dokonuje sie w interakcji ze
$rodowiskiem. To wtasnie ze swojego otoczenia uczacy si¢ otrzymuje dane jezy-
kowe (ang. inpuf) dostarczane mu w réznej formie, na podstawie ktorych konstru-
uje swojg wiedze jezykowa. Rowniez do stworzenia jak i zweryfikowania wlasnej
hipotezy jezykowej, uczacy si¢ potrzebuje interakgji spolecznej w formie informacji
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zwrotnej plynacej ze srodowiska. Proces uczenia si¢ bazuje wiec na interakeji i kon-
frontacji z osobami, sytuacjami oraz materialami dydaktycznymi.

Interakcja moze by¢ rozumiana wielorako, a najpro$ciej ujmujac mozna
zdefiniowac jg jako reakcje na reakcje (Bleyh, 2000: 33), czy jako wzajemne wply-
wanie na siebie pojedynczych podmiotéw lub grup oséb w swoich dziataniach
(Edmondson i House, 2000: 243). Vollmer (2000: 258) mowi za$ o wzajemnym
wplywaniu na siebie co najmniej dwdch elementéw, zmiennych, systemoéw, oséb
czy tez krokow dzialania, ktére odnosza si¢ do siebie i pochodza z réznych zr6-
del. Te wyzej wymienione wyjasnienia wskazujg na taki rodzaj interakeji, w ktorej
oddziatywuja na siebie dwie wielkosci. Vogel (2000: 251) wychodzac z zalozenia,
iz interakcja moze zachodzi¢ jednostronnie wewnatrz podmiotu uczacego sie,
rozumie pod tym pojeciem: ,,mechanizmy sprz¢zenia zwrotnego, mechanizmy
informacji zwrotnej oraz procesy zachodzace w systemach indywidualnych i so-
cjalnych, ale réwniez w maszynach, zastepujacych czlowieka albo zwigkszajacych
jego umiejetnosci” (ttum. J. T.) Jego zdaniem tylko taka definicja (w odrdznieniu
od wigkszosci z nich skupiajacych si¢ na plaszczyznie komunikacyjnej, interakcyj-
nej, spolecznej, czy tez afektywnej) pozwala na uwzglednienie w pojeciu interakeji
kognitywnych procesow zachodzacych w uczacym si¢. To odmienne zrozumienie
interakcji mozna wyjas$ni¢ innym jej pojmowaniem w psychologii i socjologii (tu
traktuje si¢ interakeje jako dziatanie skierowane na dana osobe lub grupe oséb) niz
w badaniach nad przyswajaniem jezyka, gdzie centralnym elementem sq takie dzia-
tania symboliczne jak: komunikacja, negocjacja znaczen prowadzace do nabywania
sprawnosci jezykowych, a celem jest proces przyswajania j¢zyka obcego.

W literaturze przedmiotu wyrazane jest przekonanie, iz interakcja jest jed-
nym z wazniejszych czynnikéw odnoszacych si¢ do LJO. Zdaniem Scherfera
(2000: 209) 1 Vollmera (2000) interakcja nie powinna by¢ rozumiana jako jeden z
czynnikéw majacych okreslone funkcje w procesie uczenia si¢/nauczania, bowiem
nauczanie i uczenie si¢ jezyka jest interakgiq. Nalezy wicc wyj$¢ z zalozenia, 1z kazdy
krok lekeyjny, kazde zachowanie nauczyciela, badZ ucznia, trzeba uzna¢ za dziala-
nie interakcyjne. Na jednej lekcji mamy w zwiazku z tym do czynienia z wieloma
réznymi rodzajami interakeji, ktore sa czgsto ze soba zwigzane lub si¢ zazgbiaja.
Pojecie interakgi zawiera wigc w sobie: cgynnosc wymiany jezykowej, dziatania wiqzane 3
naucganien i ucenien Sig jegyka obeego (wyjasnianie, prosba o wyjasnienie, omawianie
problemu, negocjowanie znaczenia jednostek leksykalnych, czy tez negocjacja
form, wypracowywanie rozwigzan, rozwiazywanie zadan) oraz nmne cgynniki towargy-
szace uegeniu si¢ i nanczaniy. Moga by¢ nimi wszystkie dziatania zwigzane z lekcja,
takie jak: prosba o pozyczenie oléwka, prosba o otworzenie, czy tez zamknigcie
okna, zakl6cenie zaje¢ przez hatasy dochodzace z zewnatrz, ale réwniez bodzce
plynace ze strony polityki, administracji szkolnej itp. (Chist, 2000: 60-61). Takze
proces przekazywania wiedzy powinien by¢ rozpatrywany jako zdarzenie interak-
cyjne przybierajace rézne formy jezykowe, na co niemaly wplyw moga miec sto-
sunki panujace miedzy nauczajacym i uczacymi si¢ (Labocha, 1996: 13).

44



Interakcja w klasie jezykowej — metodologia badawcza

Interakcja moze mie¢ charakter werbalny, badz tez niewerbalny i zdaniem
Klippel (2000: 119) nie musi mie¢ ona charakteru intencyjnego! oraz nie musi
si¢ dokonywac¢ jedynie miedzy osobami, lecz moze zachodzi¢ miedzy jednostka
a rzeczami/mediami, jak np. miedzy tekstem a jego odbiorcg lub producentem.
Z tego wynika, iz na LJO mamy do czynienia z szeregiem réznorodnych szcze-
gotowych interakeji dajacych przyporzadkowac si¢ okreslonym grupom. Klippel
(2000: 119) wymienia trzy grupy interakcji zachodzacych w klasie jezykowe;:
interakgje interpersonalng, interakge zachodzacq miedy osobami a ,r3eczami”, oraz inte-
rakgje intrapersonalng, odnoszaca si¢ do proceséw zachodzacych wewnatrz pod-
miotu uczacego si¢. U Vollmera (2000: 258-259), znajdziemy réwniez trzy grupy
interakeji, réznigce si¢ jednakze od tych zaproponowanych przez Klippel (2000).
Saq to: interakgia miedzy ucacym si¢ a Srodowiskien (w szerokim znaczeniu), interakga
migdgy nezacym si¢ a Srodowiskiem nczenia sig, oraz interakga intrapersonalna dokonuja-
ca si¢ w podmiocie uczacym si¢ miedzy dwoma lub wigksza liczba zmiennych
lub miedzy pewnymi sktadowymi zmiennych.

Z przedstawionych powyzej klasyfikacji wynika, iz interakcja jest poje-
ciem obszernym, bardzo ztozonym, co oznacza, iz jej uchwycenie réwniez nie
jest latwa sprawa. Tym bardziej, iz jeden rodzaj interakcji moze zachodzi¢ na
kilku plaszczyznach. Interakcja interpersonalna (czyli spoteczna, ale réwniez ta
ze $rodowiskiem) dokonuje sie na plaszczyznie spolecznej, afektywnej i kogni-
tywnej, za$ dla pozostalych rodzajéw interakeji charakterystyczne sq plaszczyzna
kognitywna i afektywna. Sama interakcja moze mie¢ wymiar: spoleczno-
psychologiczny, dydaktyczny, czy tez komunikacyjny.

2. Cele badan nad interakcja

Mozna zada¢ sobie pytanie, w jakim celu przeprowadzane sa badania dotyczace
interakcji na LJO. Badacze zajmujacy si¢ ta tematyka wychodza z zalozenia, 1z
jako$¢ interakcji na lekcji ma przelozenie na jako$¢ proceséw uczenia sig, nie
negujac jednoczesnie znaczenia i wplywu czynnikéw indywidualnych (Edmond-
son i House, 2000: 243) Tak wiec badania nad interakcja maja na celu poznanie
wplywu konkretnych czynnikéw na zachowania interakcyjne ucznidow, a tym
samym znalezienie tych przyczyniajacych si¢ do poprawy dzialania interakcyjne-
go uczniow w klasie jezykowej oraz przygotowujacych ich do komunikacji poza
nia. Interakcja moze by¢ jednakze, obok na przykltad sprawdzania osiagnie¢ w
tradycyjny sposob (tj. poprzez testy, zadania), pojmowana jako jedna z form
ewaluacji nauczania, bowiem analiza zachowan interakcyjnych na lekcji moze

1'W wypowiedziach wielu glottodydaktykdw, ktorzy pragna rozgraniczy¢ pojecia interak-
cja i komunikacja znajdziemy cz¢sto wyjasnienia, iz komunikacja ma charakter intencjo-
nalny, za$ interakcja cze¢sto dokonuje si¢ nieplanowo i nie przy$wieca jej jakis konkretny
cel. Komunikacja jest tylko specyficzna forma interakcji dokonujaca si¢ na plaszczyznie

werbalnej badz niewerbalnej lub intencyjnym typem interakeji (Vollmer, 2000: 259).
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da¢ nam odpowiedZz na pytanie o jakos¢ i efektywno§¢ procesu naucza-
nia/uczenia si¢2 (Gogolin, 2000: 97) W gronie dydaktykéw znajdziemy wielu
(Edmondson i House, 2000; Krumm, 2000; Solmecke, 2000), ktérzy sa zdania,
iz analiza interakcji powinna by¢ réwniez stosowana w ksztatceniu i doksztalca-
niu nauczycieli. Celem takich badan nie powinno by¢ jednakze wylgacznie stwier-
dzenie zalezno$ci przyczynowo-skutkowej, ale przede wszystkim refleksja (w
tym przyszlych) nauczycieli nad wlasnymi zachowaniami, jak 1 wyplywajaca z
niej zmiana zachowan uczestnikéw procesu lekcyjnego. Nauczyciele powinni
by¢ przygotowani do analizy interakcji, a jednoczes$nie wyksztalci¢ umiejetnosé
samoobserwacji w odniesieniu do swojego dzialania jak i udzielanej informacji
zwrotnej (Krumm, 2000: 135, 137). Jednoczesénie przy stosowaniu w badaniach
interakcji metody introspekcji lub retrospekeji mozna osiagnaé kolejne cele, a
mianowicie skloni¢ ucznia do refleksji nad wlasnym procesem uczenia si¢ (por.
Aguado, 2004; Heine, 2005), a jednoczesnie us§wiadomi¢ mu luki w jego kompe-
tencjach jezykowych (patrz Eckert, 2002, 2003) Ponadto dzicki stosowanej w
badaniach retrospekcyjnych konfrontacji ucznia z jego wlasna produkcja jezy-
kowa polaczonej z us§wiadomieniem mu jego niepoprawnych zachowan interak-
cyjnych, mozna przyczyni¢ si¢ do przyrostu jego wiedzy (House, 1996, za Hou-
se, 2000: 114) i swiadomosci jezykowe;.

3. Zarys historii badan nad interakcja

Do czasu pojawienia si¢ pojecia interakcji i odkrycia jej wielkiego znaczenia w
procesie uczenia si¢/nauczania jezyka obcego, badania empityczne koncentro-
waly si¢ na badaniu a/bo nauczyciela a/bo ucznia. Odnosity si¢ wi¢e one albo do
jezyka nauczyciela (ich celem bylo uchwycenie dopasowywania wypowiedzi
nauczyciela do mozliwosci jezykowych ucznia, zbadanie zadawanych przez nie-
go pytan jak 1 rodzajow stosowanej korekty jezykowe;j), badz tez jezyka uczacych
sie, nie taczac tych dwoch plaszezyzn, nie badajac zwiazku miedzy nimi. Zato-
zeniem tych prac badawczych bylo zazwyczaj ustalenie pewnych prototypow,
czyli na przykltad okreslenie cech typowych dla dobrych nezniow i dobrych nancgycieli
Jezyka. Wprowadzenie pojecia interakcji spowodowalo, iz przedmiotem zaintere-
sowania badawczego staly si¢ te dwa podmioty i wzajemne relacje zachodzace
migdzy nimi (Vollmer, 2000: 260-261). Cho¢ zagadnienie to dos¢ pdzno znala-
zto swoje miejsce w dydaktyce jezykéw obceych, to na gruncie nauk pedagogicz-
nych interakcja byla duzo wczesniej przedmiotem zainteresowania badawczego.
Koncentrowano si¢ tu na zachowaniach jezykowych nauczycieli w celu znalezie-
nia optymalnego zachowania werbalnego pedagogéw (Christ, 2000).

2 Poniewaz uzycie jezyka odbywa si¢ w interakcji, to zdaniem Henrici (1993: 216) proces
uczenia si¢ moze by¢ tylko wtedy odpowiednio zbadany, gdy podstaws i wyjsciem do
badan empirycznych beda rzeczywiste interakcje majace miejsce na lekeji.
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Pojecie interakeji obok takich termindw jak: kompetencia interakeyjna, komu-
nikaga 1 kompetenga komunikacyna przezywalo swoj rozkwit w polowie lat 70.
Przeprowadzane w latach 80. i 90. badania empiryczne skupialy sic w gléwnej
mierze na opisaniu charakterystyki interakeji na lekcjach (patrz Allwright, 1988;
Chaudron, 1988; Ellis, 1994, za Té6nshoff, 2000: 236) Ponadto centralne miejsce
zajmowaly réwniez procesy wyjasniania, rozumienia oraz negocjacji znaczen?.
Jednakze badania koncentrujace si¢ na zachowaniu nauczycieli lub na obserwacji
interakcji nauczyciel — uczen, zdawaly si¢ nie zauwazal, iz proces naucza-
nia/uczenia si¢ dokonuje si¢ w klasie jezykowej, w grupie posiadajacej swoja
dynamike, a dziatania nauczyciela, bedace na przyklad odpowiedzig na reakcje
jednego z ucznidw, moga i najczeséciej uwzgledniaja pozostalych uczacych sie w
klasie jezykowej (Krumm, 2000: 134). Tak wigc interakcja nie byla tu przedmio-
tem badan lecz stanowila marginalng role. Jezeli juz stawala ona w centrum
zainteresowania badawczego, wtedy najczesciej chodzilo o zbadanie struktur
interakeji (patrz Flanders, 1970, za Edmondson i House, 2000: 244-245), o
strukture dyskursu klasowego, konwencje i rutyny spoleczne, korekte, popra-
wianie bledéw itp. (patrz Henrici, 1990). Poza kregiem ich zainteresowania byto
jednak uchwycenie pozytywnego lub negatywnego wplywu interakciji na proces
przyswajania jezyka (Henrici, 1995, 2000).

Podwaliny pod badania nad interakcja daly m.in. takie nurty jak: socjolin-
gwistyka 1 pragmatyka (podkreSlajace uzycie jezyka oraz interakcje werbalne),
etnometodologia* skupiajaca swoja uwage na interakeji i konwersacji (przedmio-
tem jej zainteresowania byla zmiana oséb méwiacych w rozmowie, interakcja
spoteczna dokonujaca si¢ w wypowiedzi), psychologia poznawcza (a zwlaszcza
badania nad procesami mentalnymi wplywajacymi na rozumienie tekstu), psy-
chologia spoteczna i psychologia dyskursywna’. Nie bez znaczenia byla tez pe-
dagogiczna analiza interakcji, ktérej wadami bylo miedzy innymi nie uwzgled-
nianie kontekstu interakcji oraz zbytnie koncentrowanie si¢ na perspektywie
nauczyciela (Henrici, 1990: 396).

4. Metodologia badan nad interakcja na lekcji jezyka obcego

Przystepujac do omawiania metod i narzedzi badawczych, pozwalajacych na trafne
1 rzetelne uchwycenie wybranych proceséw interakeyjnych zachodzacych na LJO,
odwolajmy si¢ do wypowiedzi Meinera (2000: 168) dotyczacej wlasnie metodo-

logii badan nad interakcja. Otdz uwaza on, iz w odniesieniu do badania interakcji

3 Przeglad takich badan niemiecko- jak i anglojezycznych przedstawia Henrici (1990: 31).
* Etnometodologia stanowi rodzaj badan socjologicznych, a przedmiotem jej zaintere-
sowania sg kontakty socjalne (czyli reakcja uczniéw na nauczyciela i odwrotnie), dziata-
nie jednostek w grupie.

> Nauka ta zostala zainspirowana przez psychologéw spolecznych w Wielkiej Brytanii, ktorzy
chcieli uwypukli¢ interakcyjny aspekt rozumienia, wyjasniania itp. (van Dijk, 2001: 37).

47



Joanna Targonska

istnieje tyle metod badawczych 1 tyle nastawien metodologicznych, ile jest celéw
badawczych. Réwniez Henrici (2000: 107) jest zdania, iz badania te powinny miec¢
charakter integrujacy, wielo-perspektywiczny, multi-metodologiczny, zaréwno w
odniesieniu do metodologii, metody zbierania materiatlu badawczego jak i metody
jego analizy. Tak wigc najwazniejszym wymogiem badan nad interakcja jest stoso-
wanie réznych metod 1 narzedzi badawczych, co wynika ze zlozonosci fenomenu,
jakim jest interakcja. Nawet w jednym prostym dzialaniu interakcyjnym, ktorym
moze by¢ komunikacja werbalna, mamy do czynienia z wieloma plaszczyznami
oraz czynnikami majacymi ogromny wplyw na to, jak ona przebiega.

Kazda interakcja ma wymiar indywidualny, a w kazdym przetwarzaniu jezy-
ka lacza si¢ procesy afektywne jak i kognitywne. Interakcja komunikacyjna oparta
na jezyku, dokonujaca si¢ w kontekscie sytuacyjnym i socjokulturowym, ma nie
tylko wymiar spoleczny, czy tez kognitywny (funkcja referencyjna jezyka wyrazaja-
ca si¢ w przekazie informacji), lecz réwniez niesie ze sobg pewne tresci na plasz-
czyznie afektywnej (List, 2000; Zydatil3, 2000). Tak wigc w kazdej z interakcji daje
si¢ zauwazy¢ powiazanie proceséw kognitywnych z emocjami. Nie mozna wigc
moéwic¢ o czysto spolecznej, czy tez czysto kognitywnej interakcji. Kazdy rodzaj
interakcji wystepuje na kilku plaszczyznach: spolecznej, jezykowej, kognitywnej i
afektywnej. Tak wiec w badaniu zdarzenia interakcyjnego trzeba uwzgledni¢ ty-
powe dla kazdej z interakcji plaszczyzny, a tym samym wybraé takie metody, dzig-
ki ktérym mozliwe bedzie uchwycenie tych czynnikéw niejako decydujacych o
charakterze danego rodzaju interakcji. Dlatego tez wazne jest zastosowanie takich
metod i narzedzi badawczych, ktore beda si¢ wzajemnie uzupelniad.

4.1. Praszczyzny badawcze

Niestety tylko czg$¢ czynnikéw majacych wplyw na interakcje da si¢ w ogole
zaobserwowad, za§ pozostale, niejednokrotnie wazne lub nawet decydujace,
mozna poznaé jedynie przy wielkim nakladzie pracy i zaangazowaniu ze strony
badacza. Dlatego badania nad procesami interakcyjnymi zachodzacymi na lekcji
jezyka obcego czerpia z wielu réznych metod badawczych. Po pierwsze z analizy
interakeji® (ktérej przySwiecaly cele czysto dydaktyczne), z analizy dyskursu’
(majacej charakter badan etnograficznych) oraz z badan eksperymentalnych i
eksploratywnych zajmujacych si¢ analiza danych jezykowych (ktore stawialy
sobie za cel zbadanie zwiazku interakcji z kognicja) (Borner, 2000: 46). Waznym

¢ Analiza interakcji w ujeciu psychologicznym koncentrowata si¢ na wzajemnym po-
strzeganiu siebie uczestnikéw interakcji.

7 Badania o charakterze analizy dyskursu koncentrowaly si¢ przede wszystkim na analizie
zachowanl werbalnych (korekta, zmiana rdl) nauczyciela, jak i ucznia. Henrici (1995: 37)
zwraca jednakze uwage na fakt, iz pojecie analizy dyskursu jest rozumiane dwojako. Z
jednej strony jest ona utozsamiana z analiza konwersacji. Z drugiej za$ strony analiza

konwersacji jest uznawana za jedna z cz¢sci analizy dyskursu.
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pod wzgledem metodologicznym bylo wiaczenie do badan nad interakcja meto-
dy etnograficznej, dzigki ktorej w badaniach stosowana jest introspekcja i retro-
spekcja. W literaturze glottodydaktycznej mozna nawet znalez¢ specjalng meto-
de¢ stuzaca badaniu interakeji, ktéra Henrici (1995: 149) okresla jako analiza dys-
kursu uwgledniajaca specyfike pryyswajania jegyka (niem. fremdsprachenerwerbsspezifische
Diskursanalyse). Jest to taka metoda, w ktorej analiza dyskursu jest uzupetniona
badaniami introspekcyjnymi i retrospekcyjnymi, umozliwiajacymi rozpoznanie
problemoéw nie dajacych si¢ zauwazy¢ podczas analizy danych prymarnych.

Badania interakeji na lekcji skupiaja si¢ najczesciej na uchwyceniu jej na
dwoch plaszezyznach. Z jednej strony koncentrujg si¢ one na plasgegygnie spolecy-
no-psychologiczney (np. maja na celu uchwycenie partnerskiego zachowania w relacji
nauczyciel — uczen, lub opis interakcyjnych form socjalnych). Przedmiotem
badan jest wigc tutaj proces realizacji zachowan spotecznych, czyli wplywanie na
siebie zaréwno w kierunku nauczyciel — uczen, ale tez uczen — nauczyciel. Takie
podejscie badawcze wskazuje na fakt, iz LJO moze by¢ rozumiana jako nastepu-
jace po sobie procesy interakcyjne, a przeciez nauka jezyka obcego jest proce-
sem nie tylko interakcyjnym, lecz réwniez emocjonalnym (Vogel, 2000: 249). Z
drugiej strony badania te moga mie¢ charakter analizy dyskursu, w ktérych anali-
zowane sg wypowiedzi na LJO oraz werbalne, jak 1 niewerbalne, reakcje partne-
réw komunikacyjnych na nie. Ich celem jest najczesciej znalezienie zwiazku
migdzy interakcyjna negocjacja na lekeji, a rozwojem sprawnosci jezykowych
uczgeych sie (Vogel, 2000: 249) Badania te wychodza z zalozenia, ze nauka jezy-
ka obcego jest procesem interakcyjnym, ale réwniez kognitywnym. Przedmio-
tem zainteresowania badawczego beda wiec tu dane prymarne i ich opis (np.
reakcje jezykowe, intencje jezykowe, funkcje aktéw mowy itp.).

Zadne z tych podej$é¢ badawczych nie jest bez wad. W pojmowaniu pro-
cesow interakcyjnych w ujeciu spofeczno-psychologicznym krytykowany jest brak
uwzglednienia specyfiki uczenia si¢ jezykéw obcych. Z kolei w badaniu interakcji
W ujeciu analizy dyskursn krytyce jest poddane zawezone spojrzenie na komuni-
kacje na lekcji 1 wieksza koncentracja na komunikacji niz na procesach przyswa-
jania jezyka. Wada tych podejs¢ jest zdaniem Vogla (2000: 250) zatozenie, ze
muszg wplywac na siebie wzajemnie dwa podmioty, dwie wielkosci 1 ze mamy tu
niejako do czynienia ze schematem bodgiec — reakga. Poza kregiem zainteresowa-
nia tych podej$¢ badawczych sa réwnie wazne jednostronne, niekooperacyjne
polaczenia komunikacyjne, a wiec procesy zachodzace wewnatrz podmiotu
uczgeego si¢ (interakcja intrapersonalna), jak np. poréwnywanie danych jezyko-
wych z zasobami leksykonu mentalnego, lub z wlasna wiedza o $wiecie, czy tez
wiedza jezykows (Vogel, 2000). Niestety gdy badania nad interakcja koncentruja
si¢ na aspekcie kognitywnym, to analiza dyskursu okazuje si¢ by¢ dla ich uchwy-
cenia niewystarczajaca. Procesy kognitywne wlaczane w proces interakcji (np.
rozpoznanie regul dotyczacych jezyka docelowego, sprawdzenie poprawnosci
stawianej przez siebie hipotezy) sa inicjowane przez podmiot uczacy si¢ i doko-
nuja si¢ bez dialogu komunikacyjnego (Vogel, 2000: 250). Moze wlasnie dlatego
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van Dijk (2001: 27) wskazuje na potrzebe kognitywnej analizy dyskursu, ktéra
podkreslataby konstruktywna natur¢ proceséw mentalnych, w ktorej wazne jest
uwzglednienie kontekstu, w jakim dyskurs ma miejsce, bowiem sytuacja spo-
teczna moze wplywaé na strukture komunikatu, a caly kontekst lekcyjny niewat-
pliwie wplywa na zachowania interakcyjne zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli.
Tak wiec w przypadku analizy dyskursu werbalnego, w ktérym produkowane
dzwigki nie wystepuja przeciez w izolacji, wazne jest uchwycenie, a nastgpnie
przedstawienie wszystkich przejawow aktywnosci niewerbalnej méwiacego ta-
kich jak: gestykulacja, mimika, mowa ciala itd., bowiem te zachowania stanowia-
ce ,,pozawerbalny akompaniament”, czyli nierozerwalny element aktywnosci
werbalnej uzytkownika jezyka, moga odegra¢ potem znaczaca role w interpreta-
cjt dyskursu (van Dijk, 2001: 15).

W badaniach nad interakga w odrégnienin do analigy dyskursu kategorie badaw-
cze nie sa ustalane przed przystapieniem do badania, lecz krystalizuja si¢ one w
trakcie jego prowadzania, za$ hipotezy nie sa sprawdzane pod wzgledem po-
prawnosci, lecz s niejako generowane® (Henrici, 2000: 107; House, 2000: 113).
Tylko w ten spos6éb do badan jest wlaczana perspektywa badanych i zostaje im
niejako udzielany glos, co powoduje, iz staja si¢ oni nie tylko ,,przedmiotami
badan”, lecz stanowia wazny 1 znaczacy podmiot badawczy w swojej subiektyw-
nosci. Poniewaz interakcja nie jest jedynie procesem spolecznym, czy tez afek-
tywnym, lecz réwniez kognitywnym, dla osiagniecia wickszej rzetelnosci badania
nalezy uzupetni¢ je badaniami typu antropologiczno-etnograficznego, do kt6-
rych naleza introspekcja i retrospekcja. Tylko za pomoca tych metod mozna
uchwyci¢ to, co nie jest obserwowalne z zewnatrz, a wiec dotrze¢ do uswiado-
mionych lub nie w pelni uswiadomionych proceséw kognitywnych (House,
2000: 113). Te wewnatrzosobowe procesy rozumienia i produkeji, inicjowane
przez podmiot uczacy si¢ w celu przyswajania jezyka, moga by¢ interpretowane
jako procesy kognitywne dotyczace tworzenia i testowania hipotez. Tak wigc
analiza spoleczna proceséw interakcyjnych jest jedna z mozliwosci (ale z pew-
noscia nie w pelni wystarczajaca) dotarcia do kognitywnych, nie dajacych si¢
zaobserwowac z zewnatrz, operacji dokonujacych si¢ w podmiocie uczacym sig.
Z tego wynika, iz interpretacyjna analiza dyskursu nie jest w pelni rzetelna me-
toda badawcza (Vogel, 2000: 251).

W poszukiwaniu metodologii badan interakeji nalezy wyjs¢ z zatozenia, iz
doktadna analiza procesow interakcyjnych dokonujacych si¢ na LJO mozliwa
bedzie tylko w momencie uwzglednienia w badaniach calo$ciowej sytuacji lek-
cyjnej oraz odwolania si¢ do trzech czynnikow: do procesw obserwowalnych, do pro-
duktiw, ktore na niej powstaja, oraz do obserwowalnego rezultatu nie obserwowalnych
procesdw (procesy mentalne) (Grotjahn, 1995: 457). Dobierajac metody i narze-
dzia badawcze nalezy pamicta¢ o koniecznosci przedstawienia trzech perspek-

8 Henrici (2000: 107) podkresdla jednakze, iz nie mozna wykluczy¢ w tych badaniach
sprawdzania prawdziwosci jakiej$ hipotezy.
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tyw interakcji: perspektymwe podmiotiw bedacych uczestnikami interakgi (poprzez takie
narzedzia badawcze jak: kwestionariusze, wywiad, wpisy w dzienniczku uczace-
go sig, protokoly glosnego myslenia itd.) perspektywe (najlepiej neutralnego) obser-
watora, ale takze perspektywe catosci dziatart lekcyinych. Tylko takie ujecie tych trzech
ww. plaszczyzn 1 perspektyw da pelny obraz interakcji oraz pozwoli na jej holi-
styczne uchwycenie i efektywne zbadanie (Klippel, 2000: 122).

4.2. Kroki badawcze — metody i narze¢dzia badawcze

Ze wzgledu na wspomniang powyzej koniecznos¢ uchwycenia réznych czynnikéw
interakcji oraz przedstawienia interakeji z wielu perspektyw, nalezy w takich bada-
niach zaplanowa¢ kilka etapéw badawczych, ktére zostang przedstawione ponizej.

4.2.1. Uchwycenie proces6w obserwowalnych

W pierwszym rzedzie badanie interakeji powinno koncentrowac si¢ na obserwagi
lekgi (wraz z nastepujaca po niej analizg dyskursu), ktora bedzie stanowita empi-
ryczne dane prymarne, bedace podstawa badania interakcji. Wskazane jest na-
granie obserwacji, gdyz tak uzyskane dane stanowia kompletny i zamkniety ma-
terial badawczy, umozliwiajacy powrét do okreslonych danych w celu upewnie-
nia si¢ co do stusznosci wlasnej hipotezy 1 interpretacji. Nagrywanie zachowan
interakcyjnych z kilku kamer oraz zaangazowanie kilku obserwatoréw z pewno-
$cig przyczyni si¢ do obiektywnosci tychze dzialan badawczych (patrz Henrici,
1995: 51). Po drugie mozna w ten sposob uchwyci¢ rowniez kontekst, w ktorym
zachodzi interakcja, a wiec przedstawi¢ cale otoczenie zachowania interakcyjne-
go ucznia. Danymi prymarnymi moga by¢ oprécz dokumentacji obserwagi (utrwa-
lonej w zapisie cyfrowym lub w postaci transkryptu) réwniez wszelkie produksy,
ktére powstaly na lekciji, takie jak na przyktad dokumentacja w postaci ostatecz-
nie wykonanego zadania, napisanego tekstu, przetlumaczonych zdan itp. Te
wymienione dane prymarne odnosza si¢ jednakze jedynie do dwéch plaszezyzn:
do proceséw i produktéw obserwowalnych oraz do dwéch perspektyw badaw-
czych, a mianowicie perspektywy calosci lekeji oraz perspektywy obserwatora.
Brakuje w nich jednakze uchwycenia i przedstawienia nieobserwowalnych pro-
cesOw interakcyjnych oraz perspektywy osob badanych.

4.2.2. Uchwycenie proceséw nieobserwowalnych (introspekcja, retrospekcja)

Kolejnym krokiem w badaniu interakeji jest ugupelnienie danych prymarnych danymi
sekundarnymi, ktoére odgrywaja nie tylko role kontrolna, lecz réwniez wyjasniajaca
wplyw réznych czynnikéw na dany typ interakcji. Pozwalajg one zaréwno na
uchwycenie aspektow kognitywnych i afektywnych interakcji, jak réwniez moga
zwroci¢ uwage badacza na pewne elementy, ktorych nie rozpoznal on nalezycie
w czasie analizy danych prymarnych lub ktére umknely jego uwadze (Henrici,
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1995: 32) Jak juz nadmieniono powyzej, w badaniach nad interakcja wazne jest
ponadto uchwycenie procesu (a nie jedynie produktu) oraz ,,uczestnikéw inte-
rakeji”. Tak wigc nieodzowne jest przedstawienie perspektywy osoby dzialajacej,
czyli wykonujacej konkretne dzialanie jezykowe oraz dotarcie do tych proceséw
wplywajacych w znacznym stopniu na zachowania interakcyjne badanych, kto-
rych nie daje si¢ zaobserwowac, a wicc uzupelnienie obserwacji poprzez intro-
spekge i retrospekee. Jak mozna scharakteryzowaé te metody badawcze? Nie jest to
latwe, bowiem z jednej strony wsréd glottodydaktykow nie ma jednomyslnosci
w rozumieniu pojecia introspekcja’, a tym samym w odniesieniu do rozgranicze-
nia obu tych pojeé. O ile zdaniem jednych te dwa terminy stoja niejako w opo-
zycji do siebie (rézni je zasadniczo czas wykonywania badanych czynnosci oraz
»uzewnetrznienie” wlasnych proceséw kognitywnych przez badanych), to Agu-
ado (2004: 26) uwaza, iz pojecie introspekeji jest pojeciem nadrzednym dla
wszystkich procedur badawczych, w ktérych badany dokonuje samoobserwaci,
zastanawia si¢ nad swoim stanem wewnetrznym, nad procesami zachodzacymi
w nim samym oraz informuje o tym. Tak wicc retrospekcja zawiera si¢ jej zda-
niem w pojeciu gléwnym jakim jest introspekcjal?. Heine (2005: 169) jest row-
niez zdania, ze retrospekcja jest szczegolnym przypadkiem introspekeji.
Przykladem metody introspekcyjnej, pozwalajacej na uchwycenie kogni-
tywnego aspektu interakeji ucznia z konkretnym zadaniem jezykowym (odno-
szacym si¢ np. do produkcji lub recepcji tekstu), jest metoda glosnego mysle-
nia'l. Narzedzie badawcze stanowiq tu profokoty glosnego myslenia, bedace doku-
mentacja werbalizacji aktéw mentalnych dokonujacych si¢ w czasie wykonywa-
nia pewnych czynnoéci jezykowych. Umozliwiaja one dotarcie miedzy innymi do
kognitywnych proceséw planowania, przetwarzania informacji w jezyku obcym,
ich rekonstrukcje, a tym samym uchwycenie kognitywnych czynnikéw wplywa-
jacych na interakcje ucznia z zadaniem jezykowym. Zaleta introspekeji jest po-

2 W najszerszym ujeciu pod pojeciem introspekgia rozumiane sa wszelkiego rodzaju wypo-
wiedzi badanego niezaleznie od czasu ich wypowiadania i rodzaju przekazywanych tresci.
W innym ujeciu okresla si¢ tym mianem wszystkie rodzaje werbalizacji dokonywane symul-
tanicznie wzgledem wykonywanej czynnosci, w odréznieniu do refrospekgi, ktora wskazuje
na przesunigcie wykonywanej czynnosci i przesunigta w czasie analiz¢ wlasnych zachowan.
Najwezsze rozumienie tego pojecia odnosi si¢ do symultanicznej wzgledem wykonywania
czynnosci werbalizacji wlasnych proceséw mentalnych odnoszacych si¢ jedynie do plasz-
czyzny metakognitywnej (Heine, 2005: 166-167).W niniejszym referacie przyjmuje si¢
drugie rozumienie tego pojecia, ktore stoi niejako w opozycji do retrospekeji. Tak wige pod
pojeciem zntrospesa beda rozumiane wszystkie wypowiedzi badanych odnoszace si¢ do
konkretnej czynnosci dokonywane w momencie jej wykonywania.

10 Aguado (2004: 24) opowiadajaca si¢ za szerokim rozumieniem pojecia introspekeii
zalicza do tej metody badawczej: wywiady, ankiety, dzienniczki uczacego sig, stosowana
symultanicznie do konkretnego zadania metode glo$nego myslenia, jak i uchwycenie
refleksji badanego na dany temat dokonywanej po pewnym czasie.

11 Wigcej na temat zalet i wad metody glosnego myslenia znajdziemy u Aguado (2004).
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stawienie podmiotu uczacego si¢ w centrum zainteresowania badawczego, a tym
samym wyjscie z zalozenia, iz zardwno przyswajanie jezyka, jak i budowanie
wiedzy jest procesem o charakterze indywidualnym, w ktérym uczacy sig, jako
ten przetwarzajacy informacje, sam konstruuje swoja wiedze¢ 1 umiejetnosci, a
wplyw na ten proces majg czynniki nie tylko kognitywne, ale réwniez afektywne
i spoteczne. Badania typu etnograficznego pozwalajg wicc na dotarcie do czyn-
nikéw kognitywnych wplywajacych na interakcje ucznia z zadaniem jezykowym,
a jednocze$nie moga pomoéc uchwycic¢ czynniki afektywne.

Czy dla zbadania proceséw interakcyjnych dokonujacych sie w klasie jezy-
kowej wystarczy zastosowanie badan introspekcyjnych? Niestety nie, bowiem te
maja swoje wady, ktére mozna zrekompensowac poprzez wlaczenie badan retro-
spekceyjnych, w ktorych badani bezposrednio po wykonaniu konkretnej czynnosci
jezykowej, badZz dopiero po pewnym czasie, moga odnies¢ sie do wlasnych proce-
s6w jezykowych, kognitywnych proceséw przetwarzania informacji, procesu pro-
dukcji, badZz do powstalego produktu. W odréznieniu od introspekeji, ktéra w
czasie zdobywania danych empirycznych nie steruje badanym, w badaniach rezro-
spekeynyeh'2 wypowiedzi badanych moga by¢ sterowane poprzez konkretne bodzce
(np. protokoly glosnego myslenia, nagrania video, transkrypcje), co pozwala na
zajecie si¢ aspektami nurtujacymi badacza (Heine, 2005: 170). W przypadku retro-
spekcyjnego badania interakcji wskazane jest stosowanie wywiadu retrospekcyjnego, W
trakcie ktorego dokonuje si¢ konfrontacji badanego z jego produktem (tekst, wy-
konane ¢wiczenie, lub protokoly gltosnego myslenia) lub z nagraniami video do-
kumentujacymi proces interakcji. Jego celem jest sprowokowanie werbalizacji
planéw i proceséw kognitywnych towarzyszacych badanej interakeji, doprowa-
dzenie do spontanicznych wspomnient badanych odno$nie badanego rodzaju inte-
rakcji, a tym samym sklonienie ich do kolejnych komentarzy, czy tez wyjasnien
(Neumann, 1995: 104). Narzedziem, a jednoczesnie materialem badawczym, mo-
ga by¢ tu réwniez retrospekceyjne protokoly glosnego myslenia. Aguado (2004: 34)
proponuje, aby wykorzystujac nagrania video do elicytacji komentarzy ze strony
badanych, poczatkowo pozwoli¢ im na samodzielne zadecydowanie o tym, do
jakich fragmentéw cheg si¢ oni odnie§¢ badZ ustosunkowaé, a dopiero potem
uzupelni¢ ich wyjasnienia swoimi pytaniami (w momencie gdyby badany sam nie
odniost si¢ do nurtujacych badacza zagadnien).

Zaleta stosowania metody retrospekcyjnej (w poréwnaniu do introspek-
cji) jest mozliwos¢ uchwycenia takich proceséw interakcyjnych, ktére w czasie
badania dokonywaly si¢ zbyt szybko, azeby badany byl w stanie je zwerbalizo-
wac 1 poinformowaé o nich. W oparciu o wlasne do§wiadczenie badawcze Hou-
se (m.in. 1983, 1996, za House, 2000: 113-114) stwierdza, iz retrospekcyjne od-
niesienie si¢ badanych do proceséw interakcyjnych okazuje si¢ czesto koniecz-

12 Heine (2005: 170) podkredla podobienistwo migdzy sondazem a badaniem retrospekeyjnym,
wskazujac, iz r6znica miedzy nimi polega na tym, ze w sondazu wypowiada si¢ najczesciej na
tematy ogolne, nie odnoszac si¢ tylko i wylacznie do jednej konkretnej czynnosci jezykowej.
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nym elementem korygujacym subiektywne spostrzezenia, interpretacje oraz
proby wyjasnienia przez badacza. Elementy retrospekcji moga czasami rzuci¢
nowe $wiatlo na badane zjawiska. Reasumujgc mozna stwierdzié, iz retrospekcja
pozwala na wyjasnienie oraz uzasadnienie danego zachowania interakcyjnego
badanego. Ponadto zdaniem Aguado (2004: 32) metoda retrospekcyjnego glosne-
go myslenia pozwala dotrze¢ do wiedzy jezykowej, ale tez do strategii stosowa-
nych przez badanych w trakcie wykonywania danego zadania. House (2000: 114)
widzi jeszcze jedng wazng zalete wlqezenia retrospekgi do badan. Otéz na podsta-
wie wlasnych doswiadczen doszta ona do wniosku, iz dokonujac konfrontacji
uczacego sie z jego dziataniami interakcyjnymi, w polgaczeniu z ocena akcepto-
walnosci jego zachowan dyskursywnych, mozna doprowadzi¢ do przyrostu wie-
dzy badanego. Rowniez Aguado (2004: 35) podkresla, ze z jednej strony badania
retrospekeyjne pozwalaja zrekonstruowaé $wiadomo$¢ ucznia, a z drugiej za$
przyczyniaja si¢ do jej budowania.

Niestety i ta metoda badawcza nie jest bez wad, bowiem nie zawsze in-
formacje udzielane w badaniach retrospekcyjnych sa wiarygodne, poniewaz
badani musza sigga¢ do pamigci dlugotrwalej, a na podstawie wywolanych stam-
tad informacji moga przedstawiaé¢ juz wlasne hipotezy zamiast relacjonowac
prawdziwy przebieg badanego procesu interakcyjnego. Ale 1 tu wady te mozna
zredukowad¢. Henrici (1995: 149) proponuje podwyzszenie rzetelnosci tych ba-
dan poprzez laczenie bezposredniego badania retrospekcyjnego, nastepujacego
tuz po zbieraniu danych prymarnych, z takim przesunietym nieco w czasie, ktore
ma miejsce juz po wstepnej analizie podstawowych danych empirycznych.

4.2.3. Uzupetnienie badan (analiza dokumentéw, poznanie teorii subiek-
tywnych itd.)

Tam, gdzie przedmiotem zainteresowania badawczego jest czlowiek, glottody-
daktyka odkryta dla siebie 1 zaadaptowala na swoje potrzeby metode teorii subiek-
tywnych, ktéra zdaniem Grotjahna (1995: 457) odgrywa znaczaca role w wyja-
$nianiu wszystkich zjawisk majacych miejsce na lekcji. Teorie subiektywne, cha-
rakterystyczne nie tylko dla nauczycieli, ale réwniez 1 uczacych sig, mogg zda-
niem MeiBnera (2000) mie¢ duzy wplyw na interakcje intrapersonalng na przy-
klad z materialem dydaktycznym, czy tez z nowym stownictwem, danymi jezy-
kowymi itp. Mozna je co prawda poznac stosujac wywiad gogniskowany, ale nieste-
ty nie wszystkie ,,teorie” badanych sa przez nich u$wiadomione, dlatego tez
zadaniem Grotjahna (1999: 136) wazne jest ich ,,wydobycie” z badanego. Dla
poznania tych przekonan badanych wskazane jest poczatkowe stosowanie czg-
$ciowo wystandaryzowanych wywiadow.

Wyzej wymienione metody moga, a cz¢sto powinny, by¢ uzupelnione -
todq analigy dokumentdw, a analizowanym produktem powstajacym na LJO, beda-
cym jednocze$nie zwienczeniem dokonujacych si¢ na niej proceséw interakeyij-
nych, moze byé napisany przez ucznia/uczniéw tekst, wykonane zadanie, spo-
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rzadzona notatka itp. Innym dokumentem pozwalajacym na uchwycenie proce-
su interakcji (aspekt kognitywny) ucznia z materialem jezykowym moga byé
wszelkiego rodzaju brudnopisy, notatki wraz z przekresleniami lub wstawienia-
mi, ktére uczed moze w badaniu retrospekcyjnym skomentowad. Jezeli zas chce
si¢ uchwyci¢ plaszczyzne emocjonalng interakcji, w takim przypadku kolejnym
analizowanym dokumentem, a jednoczes$nie narzedziem badawczym, moze by¢
zdaniem Grotjahna (1999: 136) dzienniczek nezacego si¢ lub wywiady narracyjne.

Wicgksze skupienie si¢ na kognitywnym aspekcie badania interakgi wymaga sig-
gniecia do badan nad strategiami uczenia si¢, poniewaz wiasnie one odnosza si¢
do kognitywnej strony przyswajania jak i uzycia jezyka. Poniewaz czynnosci
interakcyjne sa $cisle zwiazane z konkretnymi dziatajacymi podmiotami, wazne
jest w tych badaniach skupienie si¢ jednoczesnie na czynnikach indywidualnych
tych o charakterze neurofizjologicznym (inteligencja, zdolnos¢ jezykowa, pa-
migé, lateralizacja itp.), biologicznym (ple¢, wiek itd.), kognitywnym (styl po-
znawczy, empatia, ekstrawersja/introwersja, zaleznos¢ od pola itd.), afektywnym
(nastawienie, motywacja, zainteresowanie, che¢ osiggniecia sukcesu, gotowos¢
do podejmowania ryzyka, zahamowania, strach itd.) jak 1 na czynnikach §rodo-
wiskowych, socjokulturowych itp. (Henrici, 1995: 47, 49).

Z tych wyzej wymienionych wzgledow konieczne jest stosowanie #rzangu-
lagi w badaniu nad interakcja w klasie jezykowej (Grotjahn, 1995; House, 2000;
Aguado, 2004; Heine, 2005) Laczenie metod, narzedzi badawczych, czy nawet
triangulacja badaczy (patrz Grotjahn, 1995: 460) pozwoli nie tylko na skompen-
sowanie slabych stron kazdej z metod i narzedzi badawczych, ale umozliwi roéw-
niez doglebniejszy wglad w przedmiot badania. Zdaniem Aguado (2004: 25)
pozwala ona na ,,przelamanie hierarchii” oraz prowadzi do poszerzenia perspek-
tywy badawczej. Tylko dzigki lgczeniu metod badawczych mozna uchwycic
perspektywe badacza, perspektywe calej lekcji z jej fazami, perspektywe grupy
uczgeych si¢ jak 1 perspektywe pojedynczych podmiotéw uczacych sig.

5. Podsumowanie — zasady badan nad interakcja

Jak juz wyzej pokazano, metodologia badan nad interakcja opiera si¢ na triangu-
lacji, a wigc faczeniu ze sobg réznych metod i narzedzi badawczych. Wazne jest
wiec w nich odwolanie si¢ do metody obserwacji, metod etnograficznych (intro-
spekcja, retrospekcja) oraz wykorzystanie powstalych na lekcji dokumentéw.
Chociaz interakcja jest przedmiotem zainteresowania badawczego wielu nauk
stosujacych réznorodne metody badawcze, mozna pokusi¢ si¢ tu o sformuto-
wanie podstawowych zasad przeprowadzania badan nad interakcja w klasie jezy-
kowej. Tak wigc przy badaniach zdarzen interakcyjnych nalezy pamieta¢ o wy-

mienionych ponizej zasadach:
1. Poniewaz interakcja jest w gléwnej mierze dzialaniem spolecznym,
wazne jest przeprowadzenie takich badari nad interakgiq w rzecgywiste sytu-
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agi lekeyinel, a wiec w sytuacjach poniekad naturalnych dla dyskursu edu-
kacyjnego (Klippel, 2000: 122).

Zebrane dane stuza niejako generowaniu nowej hipotezy, a nie jej
sprawdzeniu, a poza tym lepiej nadaja si¢ do uchwycenia indywidualne-
go charakteru interakcji (Henrici, 1995: 50). Wazne jest takze, aby ze-
brane dane nie byly w %aden sposéb poprawiane, lecz poddawane analizie w
swojej autentycznej postaci (Van Dijk, 2001: 40).

W badaniu interakeji w klasie jezykowej wskazane jest holistyezne podejscie
do badania (Klippel, 2000: 124). Oznacza to, ze nie mozna badac jej w
izolacji od czynnikéw zaréwno zewnetrznych jaki 1 wewnetrznych. Ko-
nieczne jest wigc odwolanie si¢ do proceséw obserwowalnych, nieob-
serwowalnych, jak i do powstajacych na lekcji produktéw oraz przed-
stawienie wszystkich perspektyw danej interakcji: perspektywe badacza,
badanych i calo$ci lekciji.

Z pojeciem interakcji $ciSle zwiazany jest kontekst (komunikacja dokonu-
je si¢ zawsze w jakim$ kontekscie), bowiem wskazowki nauczyciela do-
tyczace dzialan lekcyjnych, jak i wypowiedzi uczniowskie pojawiajg sie
w konkretnym kontekscie i maja one charakter sytuacyjny (van Dijk,
2001: 40), dlatego badania nad interakcja zawsze musza go uwzgledniac
(patrz Krumm, 1984: 85; Gogolin, 2000: 98)

Gdy interakcja staje si¢ przedmiotem Zzainteresowania badawczego,
wskazane jest ograniczenie badania do okreslonego typu interakcji.
Wazne jest jednakze uchwycenie wszystkich jej aspektow: spotecznego,
jezykowego, afektywnego i kognitywnego oraz czynnikéw majacych
znaczacy wplyw na przebieg i charakter danego rodzaju interakcji.
Konieczne jest przeanalizowanie, jakimi danymi sekundarnymi nalezy
uzupetni¢ dane prymarne (aby ocena zaobserwowanych zjawisk byta bar-
dziej rzetelna), oraz jaki dobér narzedzi badawczych pozwoli nie tylko na
doglebniejsza analize procesow interakcyjnych, ale réwniez na przedsta-
wienie danych jako procesu (Henrici, 1995: 21-22). Przed przystapieniem
do analizy danych prymarnych wskazana jest faza, w ktérej badacz zapo-
zna si¢ z transkrybowanymi danymi, co pozwoli mu na wynotowanie
elementéw, ktérym nalezaloby poswieci¢ nieco wiecej uwagi. W tej fazie
mozna juz formulowaé pewne zalozenia, przypuszczenia, ktére powinny
by¢ sprawdzone w toku dalszych badan (Henrici, 1995: 39).

Poniewaz jednym z czynnikéw wplywajacych na interakcje w klasie je-
zykowej jest konkretna faza lekcji, to interpretacja zachowan interakcyj-
nych z pewnoscia musi by¢ zwiazana z interpretagiq okreslone fagy lekcyjne
(Edmondson i House, 2000: 262).

Nie mozna réwniez zapominal, iz dyskurs, czy tez interakga majq budowe
sekwencyjng, co oznacza, ze pewne zachowania werbalne lub niewerbalne
powinny by¢ opisywane 1 interpretowane w odniesieniu do poprzedza-
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jacych je elementéw komunikacji, bowiem te moga mie¢ wplyw na

przebieg dyskursu klasowego.

9. Poniewaz uczestnicy dyskursu stosujg pewne strategie kognitywne, jak i
interakcyjne, wazne jest ich uchwycenie w tychze badaniach, a wiec od-
wolanie si¢ do umystéw uczestnikéw interakcji i uchwycenie ich prze-
zy¢ (van Dijk, 2001: 42).

Chociaz badanie interakeji nie jest fatwym przedsiewzigciem, to z pew-
nodcig podjecie takich badan moze przyczyni¢ sie do rozpoznania czynnikéw
wplywajacych pozytywnie, jak i negatywnie na zachowania interakcyjne uczest-
nikéw procesu edukacyjnego. Poznajac te czynniki nauczyciel moze tak pokie-
rowaé dyskursem edukacyjnym, aby ulatwi¢ uczniom nie tylko przyswajanie
jezyka, ale réwniez wyposazy¢ ich w umiejetno§¢ wchodzenia w interakcje na
réznych plaszezyznach.
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CZY MILCZENIE ZAWSZE
JEST ZL.OTEM?

PERCEPC]JA CISZY

I MILCZENIA NA ZAJECIACH
Z PRAKTYCZNE]J ZNAJOMOSCI
JEZYKA ANGIELSKIEGO

Is silence always golden? Perception of silence
in the EFL classroom

Formal foreign language teaching involves verbal and non-verbal interac-
tions among the participants of language classes. The nature of these in-
teractions may play a decisive role in the success or failure in language
learning. The research described in this paper attempted to gain insight
into students’ perceptions of silence occurring during classroom language
learning, to identify its causes and effects, and to appraise its potential
value for learners.

1. Wprowadzenie

Truizmem jest stwierdzenie, ze cisza oraz milczenie sa konstruktami bardzo
zlozonymi, o ktérych mozna dyskutowac w obrebie réznych dyscyplin nauko-
wych, miedzy innymi takich jak socjologia, jezykoznawstwo, sztuka, psychologia,
pedagogika. Jak pisze Bilmes (1994: 79), jest tyle rodzajow ciszy, ile jest rodza-
jow dzwigku. W tym miejscu zamierzam skoncentrowacd si¢ na milczeniu/ciszy
w kontekscie zajec z praktycznej znajomosci jezyka obcego, na przykladzie zajeé
z jezyka angielskiego, ze szczegblnym uwzglednieniem znaczen, jakie nadawane
sa réznym przejawom milczenia/ciszy przez uczestnikdw tych zajeé. Postuguje
si¢ tutaj dwoma wyrazami: cisza 1 milczenie, w pewnych kontekstach uzywam
ich zamiennie, korzystajac z podejscia Jaworskiego (1997), ktory we wprowa-
dzeniu do Silence. Interdisciplinary perspectives otwiera szerokq perspektywe pojmo-
wania tego konceptu, poczawszy od ciszy bedacej brakiem jakiegokolwiek
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dzwicku do ciszy bedacej brakiem mowy, czyli milczenia. Jednak w dalszej czesci
artykutu, tam gdzie konieczne jest rozréznienie miedzy ciszg 1 milczeniem, do-
konuje wyboru jednoznacznego terminu.

2. Interakcja na zajeciach jezykowych

Klasa szkolna, w ktorej przebiega uczenie si¢ jezyka obcego, uwazana jest za
dynamiczne, zlozone $rodowisko, gdzie szczegdlng role odgrywa interakcja
migdzy nauczycielem 1 uczacymi si¢ oraz pomiedzy uczacymi sig, wplywajac
istotnie na proces nauczania i uczenia si¢ (Ellis, 1999; Walsh, 2006). Ellis uwaza,
ze uczenie si¢ jezyka ma miejsce, kiedy biologicznie zdeterminowane funkcje
mentalne ewoluuja w kierunku bardziej ztozonych funkcji wlasnie poprzez inte-
rakcje spoleczne, przebiegajace za pomoca mowy. Nauczyciel 1 uczen wchodza
w interakcje interpersonalne, oparte miedzy innymi na zmianie tur w komuni-
kowaniu si¢, spontanicznodci i nieprzewidywalnosci. Interakcje te sq wyraznie
ukierunkowane na osiggniecie celu, jakim jest nauka jezyka. Podobnie znaczenie
interakcji opartej na mowie postrzega Walsh (2002, 2006). Uczenie si¢ jezyka
obcego w klasie szkolnej zalezy w duzym stopniu od §wiadomosci nauczyciela
co do zwiazku miedzy mowa nauczyciela, interakcja 1 sposobnoscia uczenia sie.
Interakcja w klasie szkolnej podlega uwarunkowaniom takim, jak i inne
typy komunikacji interpersonalnej. Uwaza sie, ze komunikacja miedzy osobami
zdeterminowana jest przez szereg czynnikéw, takich jak sytuacja zewnetrzna
(obiektywne cechy $rodowiska, w ktorych przebiega interakcja), procesy po-
znawcze (percepcja siebie i partnera, co decyduje o doborze tematéw, srodkow
jezykowych), uwarunkowania spoleczne i kulturowe (uwzglednienie kontekstu
spolecznego), motywacja, aparat anatomiczno-fizjologiczny, zmienne osobowo-
$ciowe, cechy interakcji (specyfika kontaktu, poziom znajomosci), stan emocjo-
nalny (Necki, 1996: 136-138). Ponadto, nauczanie w $rodowisku zinstytucjonali-
zowanym, przynajmniej w tradycji zachodniej, nacechowane jest prymarnoscia
mowy, dominacjg komunikacji werbalnej (wokalnej), aczkolwiek rézne jej formy
mogg mie¢ wigksze lub mniejsze znaczenie (Ollin, 2008). W nauczaniu tradycyj-
nym wicksza czg$¢ czasu zajmuje monolog nauczyciela, natomiast uczniowie
odzywaja sie w momentach przez niego wyznaczonych. Znacznie rzadziej inicja-
torem komunikacji sa uczniowie, chociaz wigksza swoboda w tym wzgledzie
panuje podczas mniej konwencjonalnych form pracy, takich jak praca w parach
czy praca grupowa. Réwniez wiek uczniow oraz poziom kompetencii jezykowe;
moze wplywac na ksztaltowanie si¢ komunikacji interpersonalnej w klasie. Jed-
nak nie wszystkie fazy zaje¢ jezykowych, jak pokazuje obserwacja, nacechowane
sa komunikacja werbalna/wokalna. Momenty ciszy moga pojawiaé si¢ w trakcie
zadan, ktérych wykonanie nie wymaga méwienia, cze$¢ oséb moze milczed, gdy
inni moéwia, milczenie moze by¢ reakcjgq na zachowanie nauczyciela lub innych
uczniéw. Czasem nauczyciel steruje fazami ciszy i méwienia, innym razem pa-
nowanie nad tymi elementami interakcji klasowej wymyka si¢ spod jego kontroli.
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Roéwniez wymagania nauczycieli w tym wzgledzie sa zréznicowane, z jednej
strony oczekujq ciszy, ktéra pozwolitaby na niezaktécony przebieg interakcji w
klasie, z drugiej strony uczniowie, ktorzy nie partycypuja werbalnie w zajeciach
postrzegani sa jako pasywni, nie wlaczajacy si¢ aktywnie w proces uczenia sie,
tym samym czgsto jako gorsi. Takie postrzeganie ,,cichych” uczniéw moze by¢
obecne zwlaszcza na zajeciach jezykowych, ktore zmierzaja do rozwoju kompe-
tencji komunikacyjnych, a takze w $wietle obecnych trendéw edukacyjnych,
ktére oczekuja od osoby uczacej si¢ jak najwickszego zaangazowania, réwniez
werbalnego (Jaworski i Sachdev, 2004). Potwierdzajgq to badania prowadzone
przez Jaworskiego 1 Sachdeva (2004) na podstawie komentarzy pisanych przez
nauczycieli oceniajacych aplikantéw do uniwersytetu. Wszelkie odniesienia do
milczenia ucznia byly formulowane negatywnie. Co ciekawe, jesli komentarz
dotyczyt umiejetnosci akademickich, byl zdecydowanie negatywny, natomiast w
przypadku odniesiet do osobowosci ucznia, byl bardziej pozytywny. Takie wy-
niki badania odzwierciedlaja oczekiwania nauczycieli, aczkolwiek, jak zauwazajq
autorzy, nie ma badan, ktére potwierdzalyby pozytywna korelacje miedzy mowa
czy rozmownoscig ucznia a jego osiagnieciami w nauce.

Milczenie lub nawet tylko zwlekanie z odpowiedzia na pytanie stanowi
pewne zagrozenie dla integralnosci rozmowy, zwlaszcza jesli jest prowadzona
przez osoby nie pozostajace w bliskiej zazytosci (Heydon, 2011). Cisza, wynika-
jaca z braku werbalnej partycypacji uczniéw w zajeciach, nie jest pozadana, cze-
sto tez wywoluje zaklopotanie nauczyciela. Uwaza sig, ze czas milczenia diuzszy
niz jedna-dwie sekundy stanowi o zakléceniu komunikacji i jest informacja o
pewnych formach oporu (Necki, 1996). W ten sposob, miedzy innymi, uczestnik
komunikacji ma mozliwo$¢ przekazywania swojej reakeji na wypowiedz nadaw-
cy. Wzrost zainteresowania milczeniem, zwlaszcza w latach 80. 1 90. ubieglego
stulecia, sprawil, ze dostrzezono jego miejsce 1 role w komunikacji interperso-
nalnej jako niezwykle bogatego §rodka wyrazu.

Zdolnoé¢ rozumienia proceséw zachodzacych podczas interakeji migdzy
uczestnikami sytuacji uczeniowej jest kluczowa, by nauczyciel moégl zapewnic
odpowiednie warunki do uczenia si¢ (Walsh, 2002). Problematyka relacji mowy,
interakcji spolecznych i uczenia si¢ jest obszernie omawiana w literaturze
przedmiotu, natomiast brakuje dyskusji na temat zwiazku miedzy interakcja,
uczeniem si¢ jezyka obcego oraz cisza 1 milczeniem, dlatego potrzebne sg bada-
nia, ktére poglebia nasze rozumienie relacji milczenia/ciszy z uczeniem si¢ jezy-
ka obcego i interakcjami w klasie szkolnej. W dalszej czesci artykulu najpierw
zostang omoéwione pojecia ciszy/milczenia oraz funkcje, jakie spelniaja w ko-
munikagji, ze szczegélnym uwzglednieniem ich znaczenia w interakeji klasowe;.
Nastepnie zostanie omdéwione badanie przeprowadzone ze studentami filologii
angielskiej, ktorego gtéwnym celem bylo stwierdzenie, w jaki sposob cisza i
milczenie postrzegane sa przez uczestnikow zaje¢ jezyka obcego.
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3. Cisza — milczenie

Cisza jest pojeciem niezwykle zréznicowanym, pojemnym i trudno przedstawic
jedna wspolng wszystkim odcieniom znaczeniowym definicje. Jak wylicza Jawor-
ski (1997: 3-4), pojecie ciszy moze obejmowaé sygnal stuchowy, pauze, unikanie
stéw taboo, moze stanowi¢ narzedzie manipulacji, postawe stuchacza, moze
wyrazac¢ idee artystyczne, moze mie¢ charakter jezykowy, wizualny, kinetyczny, i
wiele innych, jest tym samym bogatym $rodkiem wyrazu. Pojecie ciszy obejmuje
wiec cale spektrum znaczen, od ciszy rozumianej w kategoriach akustycznych
(ako brak dzwigkéow, ten stan Bilmes (1994: 79) nazywa cisza absolutna) do
wzglednej nieobecnosci dzwicku, np. w sytuacji nieobecnosci mowy, kiedy to
mamy do czynienia z ciszg konwersacyjng (Bilmes, 1994: 79). Cisza konwersa-
cyjna, jako element komunikacji wybierany przez nadawce, by si¢ wyrazié, jest
milczeniem, natomiast brak dzwigku, stan zewnetrzny w stosunku do interakci,
pozostaje ciszg (Ephratt, 2008: 1911). Milczenie ma charakter komunikatywny,
jest celowo podejmowane w sytuacji postrzeganej przez obydwie strony jako
komunikatywna oraz cechuje je wolicjonalnos¢, teleologicznos¢, substytutyw-
nos¢ 1 kontekstualnosé (Sobkowiak, 1997: 44). Kurzon (1998: 25) uznaje mil-
czenie za akt mowny, wynikajacy z decyzji osoby do pozostania milczaca, jed-
nakze przyznaje takze, ze milczenie w pewnych sytuacjach moze nie mie¢ cha-
rakteru wolicjonalnego. Milczenie nabiera znaczenia tylko w konkretnym wer-
balnym lub niewerbalnym kontekscie (Sobkowiak, 1997: 44), moze mie¢ zardw-
no pozytywne, jak 1 negatywne konsekwencje dla sytuacji spolecznej, moze a-
czy¢ lub dzieli¢ (Sobkowiak, 1997: 46).

Nakane (2007) rozpatruje milczenie na réznych poziomach, od najbar-
dziej szerokiego, tzn. milczenia bedacego powstrzymywaniem si¢ od méwienia
w akcie komunikacyjnym, np. milczenie w czasie ceremonii, milczenie w klasie
az do znacznie krétszych sytuacii, takich jak pauzy, ktére nastepuja po zakon-
czeniu tury, gdy nikt nie zabiera glosu oraz pauzy powstajace w trakcie wypo-
wiedzi. Milczenie w czasie ceremonii lub obrzedow jest przykladem na to, ze
nawet cale zdarzenie komunikacyjne moze przebiega¢ bez stéw. Seville-Troike
(1985) wymienia szereg takich kontekstow instytucjonalnych, ktére charaktery-
zuje cisza, m.in. biblioteki, nabozenstwa, pogrzeby, procedury prawne, przed-
stawienia operowe, sala kinowa. Nakane (2007: 11-12) w swojej dyskusji stwier-
dza, ze milczenie moze mie¢ tyle funkcji co mowa; sa to funkcja kognitywna
(pauzy, wahania), funkcja dyskursywna (wyznaczanie granic wypowiedzi), funk-
cja spoleczna (negocjowanie 1 utrzymywanie dystansu spolecznego, wywolywa-
nie wrazenia, negocjowanie i utrzymywanie kontroli, strategia grzecznos$ciowa) i
funkcja afektywna. Jak juz wspomnieliSmy, milczenie ma nie tylko charakter
intencjonalny. Milczenie nieintencjonalne wynika cz¢sto z uwarunkowan psy-
chologiczno-spotecznych. Osoba moze nie odpowiadaé, czy nie wlaczaé sie do
rozmowy, poniewaz jest nieSmiata, czuje si¢ zaklopotana, ma problemy z mo-
wieniem natury fizjologicznej.
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Milczenie klasyfikowane jest jako kategoria paralingwistyczna w kontek-
$cie komunikacji niewerbalnej (Ephratt, 2011) 1 niewokalnej, stanowi niezwykle
istotny czynnik w komunikacji miedzyludzkiej (Jensen, 1973) oraz podlega
znacznemu wplywowi §rodowiska, w ktérym komunikacja przebiega (Malandro
i Barker, 1983). Od czasu wigkszego zainteresowania milczeniem podejmowano
tez proby rozrézniania miedzy jego poszczegdlnymi typami. Jedna z wczesniej-
szych préb (Bruneau, 1973) ujawnia trzy formy milczenia: psychologiczna, inte-
raktywna oraz spoleczno-kulturowa. Milczenie psychologiczne jest krotkotrwa-
fe, stanowi raczej moment zawahania lub celowego spowolnienia, aby stuchacz
mogl nadazy¢ za wypowiedzia, zawiera powtorzenia, czasem niekompletne zda-
nia. Milczenie interaktywne trwa zazwyczaj diuzej i zwigzane jest z relacjami
migdzy nadawcg i odbiorcg oraz przejmowaniem tury w komunikacji. Milczenie
socjokulturowe wynika ze spotecznego i kulturowego podloza komunikacji.
Kazde z tych znaczen milczenia moze potencjalnie pojawic si¢ réwniez w klasie
szkolnej podczas zajeé z praktycznej nauki jezyka obcego.

Kurzon (2007) rozréznia cztery typy milczenia. Pierwszy, okreslony jako
milczenie konwersacyjne, bedacy czesto przedmiotem analizy dyskursu, odnosi si¢
do takich zachowan jak brak odpowiedzi na pytanie lub nieuczestniczenie w dys-
kusji. O tym typie milczenia méwi si¢ gléwnie w kontekscie rozmowy miedzy
dwoma partnerami. Kurzon rozréznia miedzy milczeniem, co do ktérego decyzje
podejmuje uczestnik interakcji i takim, ktére narzuca sytuacja lub na przyktad
konwenanse, cho¢ oczywiscie nie zawsze mozna tak czytelnie rozrézni¢ migdzy
tymi typami. Milczenie nieintencjonalne moze by¢ wywolane zahamowaniami
natury psychologicznej: boje si¢, wstydze itp. Dos¢ blisko zwigzane z milczeniem
konwersacyjnym jest milczenie tematyczne, ktére powstaje w momencie, gdy
moéwigcy w rozmowie milczy na ktérys z poruszanych tematéw. Milczenie tema-
tyczne ma raczej charakter intencjonalny, a decyzja o milczeniu na dany temat
pochodzi z woli osoby partycypujacej w rozmowie. Istotng cechq tego milczenia
jest rowniez brak relacji czasowej, mozna bowiem milcze¢ na dany temat nie prze-
rywajac méwienia. Odrebng kategorie stanowi milczenie zwigzane z cichym czyta-
niem tekstu. Wéwczas moze ono wynika¢ z woli czytajacego lub by¢ narzucone na
przyklad przez nauczyciela polecajacego uczniom w ciszy przeczytac jakis tekst.
Ciche czytanie moze mieé¢ charakter indywidualnego zajecia bez towarzystwa in-
nych, lub odbywac si¢ w grupie oséb, np. w klasie, kosciele, bibliotece. W tej kate-
gorii milczenie moze by¢ intencjonalne albo niezamierzone. I w konicu milczenie
sytuacyjne, majace z reguly charakter zinstytucjonalizowany, np. w sadach, szpita-
lach, wigzieniach, w czasie publicznych ceremonii. Wedtug Kurzona, cechy, ktore
sq pomocne w okreslaniu charakteru milczenia to relacja miedzy partnerami inte-
rakcji, liczba zaangazowanych o0s6b, obecno$¢ tekstu, intencjonalno$é, normy
spoteczne, obecnos¢ osoby milczace;.

Johannesen (1974) zwraca uwage na konteksty, w jakich milczenie moze wy-
stapi¢. Wymienia tutaj procesy myslowe 1 kulturowe, codzienng komunikacje inter-
personalng, zycie polityczne 1 obywatelskie, oraz konteksty zwigzane z patologiami,
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takie jak poradnictwo, psychoterapia. Ponadto wymienia dwadziescia réznych zna-
czen milczenia. Warto je w tym miejscu przytoczy¢ dla zilustrowania bogactwa zna-
czeniowego zawartego w akcie milczenia. Tak wiec milczenie moze oznaczad, ze:

(1) Osoba nie posiada wystarczajacych informacji, aby rozmawia¢ na dany temat.
(2) Osoba nie ma poczucia konieczno$ci méwienia. (3) Osoba starannie rozwaza,
co dokladnie powiedzie¢. (4) Milczenie moze po prostu odzwierciedla¢ normalny
rytm myslenia osoby. (5) Osoba unika dyskusji na kontrowetsyjny lub drazliwy
temat ze strachu. (7) Milczenie wyraza zgode. (8) Osoba jest watpiaca lub niezde-
cydowana. (9) Osoba jest znudzona. (10) Osoba jest niepewna co do znaczenia
wypowiedzi innej osoby. (11) Osoba odczuwa respekt, lub stucha z wytezona
uwaga, lub jest ogarnieta jakims uczuciem. (12) Osoba zadziera nosa lub jest nie-
grzeczna. (13) Milczenie jest srodkiem ukarania innej osoby, unicestwienia innych
symbolicznie poprzez wylaczenie ich z komunikacji werbalnej. (14) Milczenie
osoby zaznacza charakterystyczne zaburzenie osobowosciowe. (15) Osoba czuje,
ze nie potrafi si¢ wystowi¢, mimo checi komunikowania; by¢ moze temat bar-
dziej nadaje si¢ do wyczucia intuicyjnego anizeli do dyskusji werbalnej. (16) Mil-
czenie odzwierciedla troske, by nie urazi¢ innej osoby. (17) Osoba $ni na jawie
lub zajeta jest innymi sprawami. (18) Osoba uzywa milczenia, by wzmocni¢ swoja
izolacje, niezalezno$¢ i poczucie wyjatkowosci. (19) Milczenie oznacza ponury
gniew. (20) Milczenie osoby odzwierciedla empati¢, podzielanie nastroju lub spo-
strzezenia (Johannesen, 1974: 29)!.

4. Wczesniejsze badania milczenia w klasie jezykowe;j

Od momentu uznania ciszy i milczenia za istotne 1 bogate znaczeniowo elemen-
ty komunikaciji znacznie wzroslo zainteresowanie tymi pojeciami i ilo$¢ badan
prowadzonych w réznych kierunkach, miedzy innymi przedmiotem zaintereso-
wal jest milczenie w odmiennych kontekstach kulturowych, zaréwno makro jak
1 mikro, zwiazane ze specyfika kulturowa danej narodowosci lub sytuacji (np.
proces sadowy, milczenie zakonne), milczenie w nawiazaniu do réznic gendero-
wych, milczenie uczniéw 1 nauczycieli. W odniesieniu do tego ostatniego zakre-
su, nalezy zwréci¢ uwage na badania Jaworskiego i Sachdeva (1998, 2004), ktére
dotyczyly przekonan i postaw nauczycieli i studentéw na temat milczenia w
klasie, ktére do tej pory nie bylo znaczacym przedmiotem badan. Czes$¢ weze-
$niejszych badan dotyczyla milczenia w kontekscie wielojezycznosci 1 wieloet-
nicznodci, jak rowniez sprawowania kontroli nad klasa za pomoca milczenia
(krotki przeglad tych badan w Jaworski 1 Sachdev, 1998). Badania Jaworskiego i
Sachdeva koncentrujg si¢ przede wszystkim na warto$ciowaniu ciszy i milczenia
w procesie edukacyjnym, z uwzglednieniem kontekstu spoleczno-kulturowego
szkol, w ktérych zostalo przeprowadzone badanie oraz réznicy plci. Zdecydo-
wanie niewiele badan dotyczy ciszy 1 milczenia nauczycieli i uczniéw jezykéw

! Tlumaczenie tekstu wlasne.
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obcych. Ollin (2008) przeprowadzita badanie na temat ciszy w klasie szkolne;
wérdd 25 wykwalifikowanych nauczycieli r6znych przedmiotow, miedzy innymi
réwniez jezyka angielskiego jako drugiego. Badanie zostalo przeprowadzone w
tradycji jakoSciowej, z wykorzystaniem tréjfazowych wywiadow, zaczynajac od
bardziej ustrukturyzowanej formy do otwartego dialogu. W wywiadach autorka
probowala rozrézni¢ miedzy percepcja ciszy w zyciu codziennym nauczycieli
oraz podczas prowadzonych lekcji w szkotach $rednich i podstawowych. Pod-
czas badania pytano o typy ciszy, asocjacje zwiazane z ciszg, Swiadome stosowa-
nie ciszy na lekeji, dzwigki kojarzone pozytywnie i negatywnie z ciszq. Na pod-
stawie zebranego obszernego materialu autorka ustalita przede wszystkim pod-
stawowe rozréznienie czynione przez nauczycieli miedzy cisza w ich zyciu poza
szkolg 1 w szkole. Cisza poza szkolg byla traktowana jako cisza przeznaczona
dla danej osoby, jej prywatna cisza, natomiast w szkole cisza, wedlug responden-
tow, sluzy uczniom i wspomaga proces uczenia si¢. Nauczyciele stwarzaja mo-
menty ciszy, aby pozwoli¢ uczniom zrelaksowac sie, uspokoi¢ grupe, zdyscypli-
nowad, ukierunkowac myslenie, da¢ czas na zastanowienie si¢. Cisza stwatrza
przestrzent wolng od mysli innych. Rézne sa rowniez konfiguracje ciszy, milcze-
nie moze zachowywaé nauczyciel lub uczniowie lub obie strony. W kazdym
przypadku cisza bedzie miala inne znaczenie i inng funkcje. Nauczyciele zwracali
réwniez uwage na réznorodno$é typoéw ciszy, np. cisza wizualna, przestrzenna.
Nauczycielka jezyka angielskiego jako obcego wykazywala szczegdlne wyczule-
nie na kwesti¢ ciszy, jako element konieczny, by stworzy¢ uczniom mozliwosé
moéwienia. Wedlug nauczycieli milczenie uczniéw nie zawsze oznacza brak par-
tycypacji, ponadto niektore z zajeé lekeyjnych wymagaja ciszy.

Tatar (2005) przeprowadzila z kolei badanie dotyczace ciszy z perspekty-
wy czterech studentow nie anglojezycznych przebywajacych na uniwersytecie w
Stanach Zjednoczonych. Badanie réwniez miato charakter jakoSciowy; wykorzy-
stujac retrospektywne wypowiedzi w trakcie szeregu wywiadow, obserwacje
zajeé, analize dokumentéw autorka podjeta probe odpowiedzi na pytania o do-
$wiadczenia milczenia studentéw. Zebrane dane pozwolily autorce ustali¢ naste-
pyjace funkcje ciszy: strategia zachowania twarzy, rodzaj uczestnictwa w zaje-
ciach, reakcja na udzial innych, przejaw respektu dla innych, wyraz poczucia
nieumiejetnos$ci wypowiedzenia si¢ (Tatar, 2005: 288). Autorka konkluduje, ze
milczenie studentow nie zawsze mialo charakter negatywny, czasami bylo $wia-
domie wybrang strategia w sytuacji konfrontacji ze studentami anglojezycznymi.

Interesujace wyniki przynosi badanie Harumi (2011) przeprowadzone
wiréd 197 studentéw w Japonii dotyczace ciszy na zajeciach z jezyka angielskie-
go. Za pomocy kwestionariusza zebrano dane na ten temat od studentéw oraz
od prowadzacych zajecia, zaréwno Japonczykow, jak i rodzimych uzytkownikow
jezyka angielskiego. Celem ankiety bylo zidentyfikowanie, w jaki sposéb po-
strzegajq cisz¢ studenci, ponadto poréwnanie pogladéw studentow i nauczycieli
oraz stwierdzenie, w jaki sposob nauczyciele moga zmniejsza¢ powstajace napie-
cia. Ogolne kategorie wyodrebnione na podstawie analizy danych sa podobne
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dla nauczycieli i dla studentéw, jednakze studenci podaja bardziej szczegdlowo
przyklady dla kazdej z tych kategorii. Ogoélnie rzecz biorac cisza wynika z pro-
blemow jezykowych, braku dostatecznej ilosci czasu do zastanowienia, proble-
moéw natury psychologicznej oraz probleméw z przejmowaniem tury.

Klasa szkolna jest specyficznym $rodowiskiem, w ktoérym dystrybucja
mowy i milczenia naznaczona jest specyfikg kontekstu (Seville-Troike, 1985).
Jest to miejsce, w ktérym pewne formy stosowania ciszy i milczenia sa akcepto-
wane 1 pozgdane, a inne nie, miejsce, w ktérym cisza moze odgrywac role facyli-
tatywna, jak i role negatywna (Jaworski i Sachdev, 1998). Stad wydaje sig, ze
potrzebne jest badanie milczenia i ciszy w réznych kontekstach edukacyjnych, a
wyniki tych badan moga by¢ pomocne nauczycielom w interpretowaniu sytuacji
komunikacyjnych w klasie, a tym samym ulatwi¢ nauczycielom kierowanie pro-
cesem uczenia si¢ 1 nauczania. Klasa jezykowa jest szczegdlnie ciekawym $rodo-
wiskiem w tym wzgledzie, poniewaz tutaj komunikacja miedzy nauczycielem i
uczniami oraz miedzy uczniami (przebiegajaca zarowno w jezyku rodzimym, jak
1 nauczanym) sluzy nauczeniu si¢ komunikowania w jezyku obcym, a wigc ro-
zumienie, co mozemy ,,powiedzie¢” oraz co mozemy ,,zyska¢” lub ,,straci¢”
poprzez milczenie jest wazne i dla nauczycieli i dla uczniéw. Opisane ponize;j
badanie mialo na celu pozyskanie wstepnego ogladu ciszy i milczenia w jedno-
rodnym jezykowo $rodowisku polskich studentéw uczacych sie¢ jezyka angiel-
skiego jako jezyka obcego.

5. Badanie: cel, metoda, uczestnicy

Celem badania przedstawionego w niniejszym artykule bylo rozpoznanie, w jaki
sposob studenci postrzegajq cisze 1 milczenie, ktére maja miejsce na zajeciach z
praktycznej nauki jezyka angielskiego. Cisza, na potrzeby tego badania, jest ro-
zumiana jako milczenie wszystkich oséb obecnych na zajeciach, jest to wigc
milczenie kolektywne. Natomiast jesli pytania i odpowiedzi dotycza tylko jedne-
go respondenta, woéwczas mowa jest o milczeniu. By uzyska¢ wglad w nature
milczenia na zajeciach z praktycznej nauki jezyka obcego, postawiono nastepuja-
ce pytania badawcze:

1. W jakich sytuacjach na zajeciach panuje cisza?

2. W jakich sytuacjach studenci zachowuja milczenie?

3. Jakijest wplyw ciszy i milczenia na studentéw i zajecia?
W badaniu wzieto udziat 94 studentéw filologii angielskiej, od 1 do 3 roku, za-
réwno studiow dziennych, jak i zaocznych, licencjackich jednego z uniwersytetow.

Celem badania byto uzyskanie informacji na temat percepcji ciszy przez

studentow, w zwiazku z czym dane zostaly zebrane bezposrednio od nich za
pomocy kwestionariuszy ankiet zawierajgcych 8 pytan otwartych oraz trzy zada-
nia stymulujace do refleksji nad przedmiotem badania. Pytania od 1 do 6 nie
sugerowaly zadnych typéw ciszy i milczenia. Ich zadaniem byto raczej pozyska-
nie danych na ten temat od uczestnikéw badania i rozpoznanie, ktére z typodw
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ciszy/milczenia zostang okreslone przez studentéw. W pierwszym punkcie an-
kiety respondenci proszeni byli o wypisanie najwazniejszych skojarzen dotycza-
cych pojecia ciszy w kontekscie zaje¢ z jezyka angielskiego. Celem tego polece-
nia bylo uzyskanie jak najszerszego, nie ograniczonego zadnymi ramami, wa-
chlarza odpowiedzi. Pytanie drugie bezposrednio odnosito si¢ do sytuacji, w
ktérych na zajeciach zapada cisza, natomiast trzecie i czwarte pytanie dotyczyly
wplywu ciszy na uczestnikéw zajec i na same zajecia. Nastepne pytanie dotyczy-
fo bezposrednio respondentéw i odnosito si¢ do sytuacji, w ktérych oni sami nie
zabierajq glosu na zajeciach, w ten sposéb wspoéltworzac cisze. Dwa kolejne
pytania dotyczyly ciszy, ktdra jest potrzebna na zajeciach i jej wplywu na uczest-
nikéw zajeé 1 zajecia. Pozostale trzy pytania koncentrowaly si¢ na osobistych
doswiadczeniach i refleksji studentéw na temat ciszy. Wszystkie pytania i zada-
nia w ankiecie mialy charakter otwarty, umozliwiajac respondentom swobodna
wypowiedz. Odpowiedzi uzyskane na poszczegélne pytania ankiety byly poréw-
nywane 1 zostaly zanalizowane w odniesieniu do pytan badawczych.

6. Wyniki badania

W tej czesci artykulu omoéwione zostang trzy problemy zwiazane z cisza i mil-
czeniem na zajeciach, ktére zostaly wylonione w trakcie analizy danych. W
plerwszej sekcji zostang omowione wyniki analizy sytuacji generujacych cisz¢ na
zajeciach, czyli sytuacii, gdy nikt ze studentéw nie zabiera glosu przy jednocze-
snym milczeniu prowadzacego. Sekcja druga zawiera przedstawienie sytuacji, w
ktérych poszczegdlne osoby milcza, przy czym mozliwe jest, ze inne zabieraja
glos. Proba okreslenia wplywu ciszy (milczenia kolektywnego) na uczestnikow
zaje¢ oraz na uczenie si¢ jezyka obcego zostanie zaprezentowana na podstawie
otrzymanych wynikoéw w sekgji trzeciej.

6.1. Sytuacje generujace cisz¢ na zajgciach

Studenci wymienili ponad 100 réznych sytuacji, w ktérych wedlug nich pojawia
si¢ cisza, tym samym ukazujac wieloaspektowosé pojecia. Sytuacje wyszczegol-
nione przez respondentéw mozna sprowadzi¢ do kilku bardziej ogélnych kate-
goril. Najczedciej wymienianymi sytuacjami, w ktorych na zajeciach panuje cisza,
byly zadania wymagajace koncentracji ze strony oséb uczacych sig, takie jak
pisanie testu, indywidualne wykonywanie zadan, czytanie tekstu, pisanie. W tych
sytuacjach cisza stanowi naturalny i czesto konieczny kontekst, utatwiajacy pro-
cesy uczenia si¢, w ktorym mowa innych moglaby stanowié, przynajmniej dla
czeSci uczacych sig, istotng przeszkode. Do tego rodzaju ciszy wrocimy jeszcze
omawiajac pytanie o cisz¢ pozadana.

Druga, co do czestotliwosci pojawiania sig, sytuacja to brak wiedzy lub
nieznajomo$¢ odpowiedzi na pytanie, co uniemozliwia wypowiadanie sie, zabie-
ranie glosu na zajeciach.
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Pozostate sytuacje, w ktérych zapada cisza byly wymieniane rzadziej, ale zostaly
jednak do$¢ wyraznie artykulowane przez respondentéw. Tutaj, do najwazniej-
szych czynnikéw powodujacych cisze, zaliczono rézne odcienie strachu: strach
przed krytyka nauczyciela, strach przed publicznym wypowiadaniem sig, strach
przed wywolaniem do odpowiedzi, obawa przed porazka. Innymi uczuciami
pojawiajacymi sie¢ w wypowiedziach byly nie§mialo$¢, zaklopotanie, wstyd. Cze-
sto wskazywano na stres, jako czynnik wywolujacy cisze, bez precyzowania,
czego ten stres dotyczy lub z czego wynika. Wymieniono réwniez szereg sytu-
acji, ktére przyczyniaja si¢ do powstawania ciszy. Do takich sytuacji nalezg nie-
porozumienia migdzy nauczycielem a uczacymi si¢, brak reakcji studentéw na
zadane pytanie, niezr¢czne sytuacje, nuda, niezrozumienie intencji wyktadowcy,
nieprzygotowanie studentéw do zajeé, napicta atmosfera, zbyt trudny lub zbyt
latwy material, nieodpowiednia atmosfera, wywolana nieprzyjazna postawa
wyktadowcy, zajecia nie lubiane ze wzgledu na ich przedmiot lub postawe wy-
ktadowcy, pytania niezreczne lub zbyt osobiste.

Cisza na zajeciach moze takze wynika¢ z pewnych postaw studentow,
gdyz dos$¢ czesto przyczyn ciszy upatrywali w braku zaangazowania w zajecia,
braku zainteresowania tematyka, znudzeniu. Niektérzy z respondentéw uwazali,
ze brak zdania na dany temat powstrzymuje ich od zabierania glosu. Inni wy-
mieniali niech¢é do odpowiadania, nieche¢¢ do interakcji, i ogdlng niecheé¢ do
nauki. Przyczyna ciszy w klasie moze tez by¢ osobowos¢ i postawa wykladowcy.
W tym przypadku wymieniono takie cechy jak grozny, zdenerwowany, wymaga-
jacy, zniechecajacy do nauki. I w koncu, wsrdd sytuacji powodujacych cisze
znalazly si¢ powody natury fizycznej, jak pora dnia oraz senno$¢ i zmeczenie.
Cisz¢ moga tez generowal sytuacje pozytywne, takie jak ciekawy wyktad lub
zajecia, a takze normalny tok zajeé, gdy wykladowca wyjasnia zagadnienie. Zain-
teresowanie i zaangazowanie w zajecia sprawia, ze student uczestniczy w tych
zajeciach skupiony, w ciszy. Réwniez wykladowca budzacy respekt lub zaintere-
sowanie moze wplywac na to, ze zajecia przebiegaja w ciszy.

6.2. Sytuacje generujace milczenie

W odniesieniu do oceny wlasnego milczenia studenci zdecydowanie najcz¢sciej
wymieniali brak wystarczajacej wiedzy, by zabra¢ glos lub udzieli¢ odpowiedzi
na pytanie oraz, co si¢ z tym wiaze, brak przygotowania do zajeé. Ponadto o
niezabieraniu glosu decyduje brak zdania na omawiany temat, co pojawia si¢
szczegoblnie czesto w przypadku dyskusji czy debat. Stosunkowo nieliczna grupa
0sOb wskazala na brak §rodkéw jezykowych, by méc sformutowaé wypowiedz.
W przypadku milczenia kolektywnego, o ktérym byla mowa powyzej, cisz¢ naj-
czedciej kojarzono z warunkami do pracy, a dopiero w drugiej kolejnosci z bra-
kiem wiedzy, natomiast w przypadku ciszy indywidualnej, czyli milczenia po-
szczegdlnych jednostek, najczestsza przyczyna ciszy ma charakter intelektualny i
wynika z deficytu wiedzy.
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Nastepny czynnik ma charakter afektywny i obejmuje takie stany jak brak pew-
nosci, co do poprawnosci odpowiedzi, strach przed popelnieniem bledu, strach
przed krytyka wykladowcy 1 innych studentéw, stres. Czynnik afektywny w od-
niesieniu do milczenia indywidualnego pojawial si¢ znacznie czesciej niz w przy-
padku milczenia kolektywnego.

Wymienione wyzej czynniki intelektualne i1 afektywne przynaleza bezpo-
$rednio do oséb, ktére o nich pisza. W ankietach wymieniano takze czynniki o
charakterze zewnetrznym w stosunku do studenta. Po pierwsze, tematyka zajec
w duzym stopniu moze wplywac na udzial w zajeciach lub milczenie. Nie tylko
stopienl atrakcyjnodci tematu wplywa na partycypacje studentéw, ale réwniez
inne jego aspekty: nielubiany temat zaj¢é, kontrowersyjne tematy (np. o Bogu,
homoseksualizmie), tematy z réznych wzgledow nieodpowiadajace, tematy zbyt
tatwe, tematy zbyt osobiste/drazliwe. Ponadto sposéb formulowania pytai
pobudza do méwienia, lub przeciwnie, do milczenia. Kolejny czynnik ma cha-
rakter fizjologiczny i zostal wymieniony niespodziewanie czg¢sto — obejmujac
zmeczenie, niewyspanie, a nawet gléd. Cheé do méwienia moga blokowaé tez
inne osoby, studenci, ktérzy ciagle méwig lub przerywaja wypowiedz, takze
niemily wykladowca. Na werbalna partycypacje w zajeciach ma wplyw takze
wielko§¢ grupy, gdyz trudniej odzywaé si¢ w grupie duzej. Ponadto niektorzy
respondenci twierdza, ze nie maja ochoty na méwienie, nie odzywaja si¢, gdy nie
jest to konieczne lub, gdy nie sa proszone. Inne uwazaja, ze milczenie wynika z
ich osobowosci, nigdy nie wypowiadaja si¢, wola stuchad, uwazaja, ze nic cieka-
wego nie potrafiag powiedzie¢. Na wstrzymywanie si¢ od moéwienia na zajeciach
wplywa takze zta atmosfera, niedoslyszenie lub niezrozumienie pytania, fakt
wezesniejszego czestego zabierania glosu. Jak si¢ okazuje, takze zalegajaca cisza
paralizuje niektére osoby przed zabraniem glosu.

6.3. Wplyw ciszy i milczenia na studentéw i zajecia

Wplyw ciszy 1 milczenia na uczacych si¢ zalezy, miedzy innymi, od tego, czy jest to
cisza/milczenie pozytywne, czy negatywne. Odpowiednio bedzie si¢ wige ksztaltowata
percepcja ciszy/milczenia oraz ich znaczenie w procesie uczenia si¢ i nauczania.

W wielu przypadkach cisza jest zjawiskiem pozadanym. Przede wszystkim
jest potrzebna podczas wykonywania zadan wymagajacych koncentragji, takich jak
stuchanie, czytanie, rozwigzywanie zadaf, pisanie testu. Ponadto cisza stwarza
korzystne warunki do nauki w przypadku nowego i trudnego materialu. Cisza jest
takze potrzebna, gdy udzielenie odpowiedzi na postawione pytanie wymaga zasta-
nowienia. Jedli w takich sytuacjach na zajeciach panuje cisza, jej wplyw oceniany
jest pozytywnie. Respondenci wymienili szereg korzystnych efektow: cisza pomaga
w koncentracji, utatwia nauke, umozliwia niezakiécone uslyszenie wypowiedzi
innych, daje czas na zastanowienie przed udzieleniem odpowiedzi. Ponadto cisza
zdaniem studentéw relaksuje, uspokaja, pozwala odpoczaé, stwarza dobre, spo-
kojne warunki do nauki. Cisza utatwia samodzielna prace, gdyz nie jest si¢ rozpra-
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szanym przez innych. Dzigki temu mozna lepiej mysle¢ i w konsekwencii uzyskaé¢
lepsze rezultaty w nauce. Mozna sadzi¢, ze taki pozytywny wplyw wyzwala cisza w
jaki§ sposob zainicjowana przez nauczyciela poprzez dobdr zadan oraz podtrzy-
mana przez uczacych si¢ w celu realizacji tych zadan. Nie jest to wigc cisza kon-
wersacyjna, ale raczej tekstowa, lub ujmujac szerzej, zadaniowa.

Jednak w zdecydowanej wigkszos$ci respondenci w ocenie ciszy odniesli
si¢ do ciszy niepozadanej, oceniajac tym samym jej wplyw na uczestnikow zajeé
1 zajecia w sposéb negatywny. Oceny te przebiegaja w kategorii emocjonalnej,
intelektualnej oraz mie¢dzyludzkiej. Kategoria emocjonalna obejmuje takie stany
jak skrepowanie, napiecie, stres, zniechecenie, zdenerwowanie, zawstydzenie,
oniesmielenie, strach, zdenerwowanie, zniecierpliwienie, obnizenie samooceny,
znudzenie, demotywacja, niepewnosé. W kategorii intelektualnej znajda si¢ takie
konsekwencje jak rozkojarzenie, nieprzyswajanie wiedzy, zahamowanie rozwoju,
nierozwijanie umieje¢tnosci jezykowych. Skutkiem milczenia moga by¢ zaburzo-
ne relacje migdzy uczacym a uczacymi sig, brak kontaktu, rowniez brak kontaktu
wzrokowego na zajeciach z innymi ich uczestnikami, z jednej strony budowanie
oczekiwan wobec innych oséb, z drugiej narastajaca cisza moze demotywowaé
do wspolpracy. Poza tym milczenie studentéw w sytuacji oczekiwanej interakgji
utrudnia prowadzenie zajec i ogdlnie obniza ich poziom.

Pewne rodzaje ciszy sa szczegélnie zle postrzegane i wplywaja, w odczu-
ciu respondentéw, bardzo niekorzystnie na przebieg zaje¢. Do takich sytuacji
naleza: brak zrozumienia tematu i ,,chowanie” si¢ wOwczas w cisze, stawianie
przez wykladowce pytan, na ktére nikt nie zna odpowiedzi lub nie chce odpo-
wiedzie¢. Klopotliwa jest rowniez cisza wynikajaca z braku zainteresowania
tematem, cisza przediuzajaca si¢, gdy studenci nie znajq odpowiedzi, a prowa-
dzacy wyczekuje, by ja uslyszed, cisza wywolujaca zdenerwowanie wykladowcy
lub powstala w wyniku zdenerwowania nauczyciela, cisza, ktéra powstaje z
obawy przed krytycznym komentarzem prowadzacego, cisza wywolana obawa
przed kompromitacja. Jeden z respondentéw podsumowal krétko wplyw ciszy
(w domysle — negatywnej) na swoje odczucia: ,,Nie lubig ciszy, cisza stresuje”.

7. Dyskusja

Przedstawione powyzej wyniki badania, zebrane na podstawie odpowiedzi stu-
dentéw na pytania dotyczace ich percepcji ciszy i milczenia na zajeciach z jezyka
angielskiego ukazuja cisz¢ i milczenie jako konstrukty o znaczeniu pozytywnym i
negatywnym, w zaleznoséci od ich genezy. Wnioskowaé mozna, ze w trakcie
zaje¢ w miar¢ oczywiste jest znaczenie ciszy o charakterze pozytywnym, kiedy to
zazwyczaj Swiadczy ona o zaangazowaniu uczacych si¢ w wykonanie zadan lub
jest nastawiona na aktywne stuchanie wykladowcy, ewentualnie innych uczestni-
kow zajeé. W przypadku ciszy odbieranej jako zjawisko negatywne zakres zna-
czeniowy wydaje si¢ w kontekscie tego badania wigckszy, tym samym moze by¢
trudniejszy w interpretacji. Z pewnoscia jednak 1 w jednym i w drugim przypad-
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ku cisza 1 milczenie komunikuja odbiorcy znaczenia, ktére si¢ w tych dwoch
konstruktach kryja. Jesli pokusimy si¢ o sformulowanie komunikatow ciszy
negatywnej w oparciu o wyniki tego badania, to przykladowo moga one brzmieé¢
nastepujaco: nie posiadam takiej wiedzy, nie potrafi¢ si¢ wypowiedzieé, nie ro-
zumiem, jestem zmeczony, nie mam odwagl, te zajecia sa nudne, nie bede wy-
powiadac si¢ na takie tematy, w takiej atmosferze trudno pracowac, nie chce, by
mnie krytykowano, nie zalezy mi, nie podoba mi si¢ ten styl zajeé, nie nalez¢ do
tych, ktérzy lubig méwic.

Te znaczenia w pewnej mierze sa zgodne z wynikami wspomnianego juz
badania przeprowadzonego przez Tatar (2005) wérdd nieanglojezycznych studen-
tow amerykanskiego uniwersytetu. W obecnym badaniu, wydaje si¢, ze mozemy
dostrzec jeszcze wigeej znaczen ciszy 1 milczenia w kontekscie nauczania formal-
nego w klasie. Jesli powrécimy w tym miejscu do listy znaczen ciszy zapropono-
wanej przez Johannensena (1974), to zobaczymy, ze w odniesieniu do klasy szkol-
nej moze zosta¢ ona poszerzona o kolejne znaczenia, m.in.: (1) Uczen jest zainte-
resowany tematem. (2) Uczen jest skupiony na wykonywaniu zadania. (3) Uczen
respektuje innych. (4) Uczen nie ma nic do powiedzenia. (5) Uczen nie potrafi si¢
wypowiadaé. (6) Uczen boi si¢ wypowiadac. (7) Uczefi nie jest zainteresowany
tematem. (8) Inne osoby nie pozwalaja si¢ uczniowi wypowiadaé. (9) Zajecia nie
sprzyjaja wypowiadaniu si¢. (10) Uczen nie czuje si¢ dostatecznie dobrze, by zabie-
ra¢ glos. Jednakze dokonujac interpretacji ciszy i milczenia nalezy zachowaé
ostroznos¢, gdyz jak zauwaza Saville-Troike (1985), ich znaczenia moga by¢ nie-
jednoznaczne i fatwo ulega¢ blednej ocenie i interpretacii.

Fakt ten nie jest bez konsekwencji dla osoby nauczajacej, od ktorej ocze-
kuje si¢ wlasciwego, sprzyjajacego rozwojowi uczniow, kierowania procesem
uczenia si¢. Po pierwsze, konieczna jest §wiadomos$¢ réznorodnosci znaczen
ciszy 1 milczenia i umiejetno$¢ odczytywania komunikatow, ktére uczacy si¢
wysylaja poprzez powstrzymanie si¢ od moéwienia. Po drugie, pozadana jest
zdolno$¢ wlasciwego ,,zarzadzania” cisza i/lub milczeniem. Cisza powinna byé
zapewniona w tych sytuacjach, gdy jest niezbedna do wlasciwego wypelnienia
zadan lekcyjnych. Co natomiast mozna uczynié, w sytuacji, gdy nauczyciel ocze-
kuje wypowiedzi uczniéw, a napotyka cisz¢r Gdy oczekuje z ich strony pytan,
dyskusji, argumentacji, a studenci milczg? Wiele zalezy od konkretnego kontek-
stu sytuacyjnego. W pewnym sensie mamy do czynienia z problemem natury
etycznej. Jak pisze Petress (2001), nieche¢ studentéw do partycypowania w zaje-
ciach z jednej strony pozbawia ich mozliwosci dzielenia si¢ swoja wiedza z in-
nymi, z drugiej strony pozbawia nauczyciela i innych studentéw mozliwosci
korzystania z wiedzy, ktéra dysponuje ,,milczacy” student.

Jak juz wiemy z opisanego badania, przyczyn milczenia moze by¢ wiele,
dlatego zatrzymam si¢ tutaj nad dwoma tylko, jedna z nich to obawa, I¢k przed
moéwieniem, druga natomiast to problemy z wypowiadaniem si¢ w zwigzku z
brakiem dostatecznych §rodkéw wyrazu. Lek przed moéwieniem (ang. communica-
tion apprebension) ogbdlnie rozumiany jest jako pewien poziom indywidualnego
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strachu lub leku zwigzanego z realng lub antycypowana komunikacja z innymi
osobami (McCroskey, 1984: 13), przy czym jest to doznanie znacznie powaz-
niejsze niz zwykla trema, czasem prowadzace wrecz do objawdw natury fizjolo-
gicznej, takich jak bol brzucha, zaczerwienienie, drzenie rak. Uczen majacy tego
typu problemy bedzie réwniez mial trudno$ci z zastosowaniem i transferem
wiadomosci i umiejetnosci, ktére posiada (Petress, 2001). Pewna pomoca moze
stuzy¢ w takiej sytuacji rozwiazanie proponowane przez Petressa, mianowicie
prawdziwy, etyczny dialog, ktéry umozliwia i zacheca wszystkich uczestnikow
wydarzenia komunikacyjnego do uczestnictwa w tym wydarzeniu poprzez mo-
wienie i sluchanie innych. Zaangazowanie w komunikacje mi¢dzyosobows wy-
maga zgody respektowania drugiej osoby poprzez nie pomniejszanie jej wkladu
do rozmowy, nie ignorowanie prezentowanych idei, nie ignorowanie osoby.
Nauczyciele mogg stwarza¢ warunki do takiego dialogicznego podejécia do ko-
munikacji w klasie poprzez proponowanie réznych form komunikacji, takich jak
dyskusja, debata, analiza, praca w grupach, burza moézgdéw, poprzez konstru-
owanie sytuacji, w ktorych kazdy chce partycypowad, poprzez cierpliwa postawe
wobec 0s6b majacych problemy z wypowiadaniem sig, nie zmuszanie ich do
udzialu w zajeciach, poprzez zwracanie uwagi na to, co méwia te osoby, para-
frazowanie, rozszerzanie itp., zachecanie do wzajemnego odwolywania si¢ do
wypowiedzi os6b w grupie, by nada¢ tym wypowiedziom wazne znaczenie (Pe-
tress, 2001). W tym miejscu przejde do drugiej z mozliwych przyczyn nie wypo-
wiadania si¢ na zajeciach, mianowicie chodzi o niedostateczne §rodki wyrazu,
bedace w dyspozycji uczacych sie. W przypadku nauki jezyka obcego ten ele-
ment, cho¢ przez studentéw bioracych udzial w badaniu nie byl nadmiernie
eksponowany, wydaje si¢ mie¢ pierwszorzedne znaczenie i by¢ moze ukrywat si¢
réwniez w innych stwierdzeniach dotyczacych wlasnie Icku przed méwieniem.
Trudno si¢ wypowiada¢ nie posiadajac odpowiednich $rodkéw jezykowych,
zwlaszcza, ze nie kazdy ma wystarczajaco rozwinigte strategie komunikacyjne.
Dlatego w kontekscie nauki jezyka obcego do sugestii Petressa na temat stwa-
rzania warunkéw stosownych dla prowadzenia zaje¢ opartych na komunikacji
dialogicznej nalezy doda¢ odpowiednie przygotowanie studentéw pod wzgledem
jezykowym, przygotowanie potrzebnej bazy jezykowej dla danej sytuacji komu-
nikacyjnej oraz zapoznanie ich z mozliwymi strategiami komunikacyjnymi.

8. Podsumowanie

W artykule tym zostala podjeta proba przedstawienia problemu ciszy i milczenia
na zajeciach z praktycznej nauki jezyka obcego w oparciu o dotychczasowe
omoéwienia problemu w literaturze przedmiotu oraz przeprowadzone badanie
wlasne. Na podstawie danych otrzymanych w badaniu mozna bylo uzyskaé
wglad w to, jak postrzegane sq cisza i milczenie na zajeciach jezyka angielskiego.
OtrzymaliSmy obraz bogaty znaczeniowo od ciszy pozytywnej, wspierajace]
proces uczenia si¢ do ciszy i milczenia negatywnego, hamujacego wypowiedzi
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studentow. W jaki sposob zostang cisza i milczenie wkomponowane w proces
nauczania/uczenia si¢ zalezy w duzej mierze od nauczajacego, ale takze od
wszystkich cztonkéw grupy. Rola nauczyciela jest minimalizowanie ciszy nega-
tywnej 1 jej skutkéw oraz dobre wykorzystanie ciszy pozytywnej. Nalezy jednak
réwniez uwzglednié cechy osobowosciowe studentéw, by nie wymuszaé na nich
mowienia, jesli jest to whrew ich ogélnemu stylowi uczenia sie.
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NEGOCJOWANIE FORM

I ZNACZEN PODCZAS LEKCJI
JEZYKA OBCEGO — WYNIKI
BADAN

Negotiating form and meaning in the foreign language
classroom: Results of a study

According to numerous theorists and researchers, negotiation of form and
meaning plays a crucial role in second and foreign language acquisition,
since it enhances the quality of the input to which learners are exposed, it
promotes noticing gaps and holes in their target language knowledge, and it
provides them with opportunities to modify their incorrect output. Such
advantages have been posited, among others, by the Noticing Hypothesis
(Schmidt, 1990), the Interaction Hypothesis (Long, 1996) and the Output
Hypothesis (Swain, 1995), and they have corroborated by the latest findings
of research secking to determine the value of different focus-on-form op-
tions and in particular different ways of providing corrective feedback
(Sheen i Ellis, 2011; Pawlak, 2012). It can thus be assumed that teachers
should stimulate the use of negotiation, cither by reacting in the right way
to learners’ problematic utterances, planning communicative tasks encour-
aging its use, or undertaking training in this area. In line with such reason-
ing, the aim of this paper is to report the results of a study which attempted
to determine the incidence of negotiated interaction in pair and group work
activities, and to appraise its value for language acquisition.

1. Wprowadzenie

Jednym z kluczowych pytan dotyczacych procesu uczenia si¢ jezyka obcego jest
to, czy jest on wynikiem odpowiedniej ekspozycji, czyli kontaktu z wystarczajaca
ilodcia danych jezykowych, ktére spetniaja okreslone parametry, czy tez konieczna
jest réwniez interakcja w tym jezyku, ktéra z jednej strony umozliwia skuteczne
osiaganie zamierzonych celéw komunikacyjnych, a z drugiej pozwala na wigksze
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zautomatyzowanie posiadanej wiedzy jezykowej 1 jej bardziej efektywne wykorzy-
stanie w roznych kontekstach. Zwolennikiem tego pierwszego podejscia jest
Krashen (1985), wedlug ktérego warunkiem koniecznym, ale tez wystarczajacym
do nauki jezyka obcego jest tzw. ekspogyga naciaca (ang. comprebensible inpuf), tzn.
dostep do danych jezykowych, ktérych zrozumienie wymaga od uczacego si¢
dodatkowego wysilku z uwagi na fakt, ze zawieraja one nieco bardziej zaawanso-
wane formy jezykowe. Jak pisze Krashen (1985: 2): ,,Mo6wienie jest wynikiem, a
nie przyczyng przyswajania jezyka. Mowienia nie mozna nikogo nauczy¢ bezpo-
$rednio, gdyz umiejetnosé ta rozwija si¢ wraz z rosnaca kompetencija jezykowa w
rezultacie kontaktu z danymi jezykowymi” (ttumaczenie autora). Cho¢ nie spo-
s6b sie nie zgodzié, ze nie ma mozliwosci przyswojenia jezyka obcego bez kon-
taktu z tym jezykiem, bez wzgledu na to, czy odbywa si¢ to w mowie, czy tez w
piSmie, to poglad wyrazony przez Krashena (1985) uznac nalezy za dyskusyjny, a
zdecydowana wigkszo$¢ specjalistow jest obecnie zdania, ze produkcja jezykowa,
a w szczegolnoscl interakcja 1 towarzyszaca jej czesto negatywna informacja
zwrotna w postaci korekty pojawiajacych si¢ bledéw, to takze elementy nie-
zbedne do rozwoju wiedzy jezykowej (patrz Gass, 2003).

Mechanizmem, ktéry wedlug wielu teoretykow i badaczy odgrywa klu-
czowy role jesli chodzi o pozytywny wplyw interakcji na proces przyswajania
jezyka jest negogowanie form i gnaczen (ang. negotiation of form and meaning), czyli takie
prowadzenie dyskursu, aby nie dopusci¢ do zaburzenia przebiegu komunikacji,
ale tez zwrdci¢ uwage uczacych si¢ na to, ze ich wypowiedzi zawieraja bledy, sa
nieprecyzyjne lub nieodpowiednie w danej sytuacji (np. Long, 1996; Swain,
1995, 2000; Gass, 2003). Mozna zatem zalozy¢, ze nauczyciele powinni stymu-
lowaé stosowanie tego typu strategii, czy to przez reagowanie w odpowiedni
sposob na wypowiedzi uczniéw, planowanie zadan komunikacyjnych zachecaja-
cych do ich stosowania, czy tez podejmowanie treningu w tym zakresie. Rzecz
jasna, przed podjeciem tego typu dzialan powinni by¢ oni przekonani co do ich
rzeczywistej przydatnosci, zaréwno w szerszym kontekscie edukacyjnym, jak 1 w
konkretnych sytuacjach, w ktérych na co dzien pracuja. Dlatego tez celem ni-
niejszego artykulu jest zaprezentowanie wynikéw badania empirycznego, w
ktérym podjeta zostata proba okreslenia czestotliwosci wystepowania negocjacii
form 1 znaczen podczas pracy w parach 1 matych grupach, a takze wplywu tego
typu sekwencji na nauke jezyka obcego. Jego pierwsza czeS¢ jest poSwigcona
omoéwieniu podstaw teoretycznych procesu negocjowania oraz wynikéw prze-
prowadzonych do tej projektéw badawczych w tym zakresie. Cze$¢ druga kon-
centruje si¢ na przedstawieniu celéw i charakterystyki badania, jak rowniez na
prezentacji i interpretacji jego wynikéw, co z kolei stanowi punkt wyjécia do
zaproponowania konkretnych rozwigzan dydaktycznych oraz wskazania dal-
szych kierunkéw badawczych.
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2. Rola negocjowania form i znaczen w nauce je¢zyka obcego

Cho¢ pierwsze dowody na zwiagzek miedzy interakcja a nauka jezyka obcego po-
jawily si¢ w pracach takich badaczy jak Hatch (1978) czy Seliger (1983), kluczowe
znaczenie ma tutaj jednak wegesna wersja hipotegy interakcying, ktora zaproponowal
Long (1983) jako pewne poszerzenie i uzupelnienie wysunictej przez Krashena
(1982, 1985) hipotezy dotyczacej roli ekspozycji znaczacej. Choé¢ Long (1983) nie
odrzucal w tym przypadku twierdzenia, ze nauka jezyka obcego jest przede
wszystkich wynikiem kontaktu z odpowiedniej jakosci danymi jezykowymi, podat
on w watpliwo$¢ sposob zapewnienia uczacym si¢ dostepu do tego typu danych,
stojac na stanowisku, ze modyfikacja struktury interakcji, ktéra mozna osiagnaé
przez negocjowanie znaczenia, kiedy pojawiaja si¢ problemy ze zrozumieniem
wypowiedzi, jest o wiele wazniejsza anizeli wyeliminowanie a priori wszystkich
struktur czy stow, ktore mogg sta¢ si¢ Zzrodlem probleméw. Innymi stowy, takie
modyfikacje umozliwiajg petniejsze zrozumienie danych jezykowych wtedy, kiedy
osoba uczaca si¢ na pewno tego potrzebuje, dzigki czemu mozna lepiej dostoso-
waé poziom uzywanego jezyka do poziomu rozwoju jej jezyka posredniego.

Z biegiem czasu specjalisci zaczeli jednak dochodzi¢ do wniosku, Ze rola
interakcji nie polega tylko i wylacznie na przyczynianiu si¢ do lepszego zrozu-
mienia danych jezykowych i ze moze si¢ ona bezposérednio przeklada¢ na przy-
swajanie réznego rodzaju form jezykowych. Duze znaczenie miala tutaj zapro-
ponowana przez Schmidta (1990) hipoteza swiadomego spostrzegania, wedlug ktorej
skuteczna nauka jezyka obcego nie jest mozliwa bez zwracania uwagl na jego
formalne aspekty, gdyz pozwala to na poréwnywanie wiasnych wypowiedzi z
wypowiedziami bardziej zaawansowanych uzytkownikéw, a co za tym idzie do-
strzeganie brakéw i luk w wiedzy jezykowej, co stanowi impuls do restruktury-
zacji jezyka posredniego. Przyjecie tego typu zalozenia musiato sie przetozy¢ na
przewarto$ciowanie pogladéw na role produkeji jezykowej, a Scislej) mowiac
interakcji, w przyswajaniu jezyka obcego, poniewaz to wilasnie aktywny udzial w
rozmowach z innymi jego uzytkownikami stwarza sytuacje, w ktorych uczacy si¢
zastanawia si¢, jak przekaza¢ okreslony komunikat, popelnia bledy, otrzymuje
negatywna informacje zwrotna 1 ma mozliwo$¢ dokonania niezbednych poréw-
nan. W zwiazku z tym, Long (19906) zaproponowal zmodyfikowang wersje hipotezy
interakgyng, ktora postuluje bardziej bezposredni wplyw interakeji na przyswaja-
nie jezyka docelowego. Podobnie jak we wczesniejszej wersji, podstawowe zna-
czenie ma tutaj negocjowanie, ale nie tylko znaczenia, ale réwniez wykorzysta-
nych form jezykowych, co pozwala na podniesienia jako$ci ekspozycji, choéby
poprzez segmentacje danych wejSciowych, dostarcza uczacym si¢ negatywnej
informacji zwrotnej w postaci korekty popetnianych bledéw, a w przypadku,
kiedy korekta ta zostanie dostrzezona i dokonane zostana niezbedne poréwna-
nia, stwarza mozliwoéci modyfikacji niepoprawnych wypowiedzi.

Waznym uzupelnieniem hipotezy interakcyjnej jest hipoteza produkgi jezyko-
wej, ktora zaproponowata Swain (1985) po licznych analizach efektywnosci kana-
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dyjskich programéw immersyjnych, wskazujac, ze sama ekspozycja, nawet jesli
spelnia ona kryteria okreslone przez Krashena (1982, 1985) i zrozumienie wypo-
wiedzi wymaga od uczacego si¢ pewnego wysitku, jest niewystarczajaca do pelne-
go rozwoju kompetencji komunikacyjnej!. Dzieje si¢ tak dlatego, ze rozumienie
wypowiedzi mozliwe jest dzigki znajomosci odpowiedniej leksyki, posiadanej juz
przez uczacego si¢ wiedzy o §wiecie, czy tez zapoznaniu si¢ z okreslonym kontek-
stem i nie wymaga ono zazwyczaj syntaktycznego przetwarzania danych jezyko-
wych. W przypadku produkcji jezykowej natomiast takie przetwarzanie jest po
prostu niezbedne, poniewaz w innym przypadku niemozliwe byloby skonstru-
owanie poprawnej i zrozumialej wypowiedzi, a w zwigzku z tym uczacy si¢ musi
zwraca¢ uwage na struktury, ktérych uzywa, a takze sposob, w jaki taczy ze soba
stowa 1 zdania. Swain (1995, 2000, 2005) idzie jednak dalej, twierdzac, ze sama
produkcja jezykowa jest niewystarczajaca, aby mogl nastgpowaé rozwdj jezyka
posredniego, 1 ze musi to by tzw. produkga nacaca (ang. comprebensible ontpus), co
znaczy, ze tworzone wypowiedzi powinny by¢ poprawne, spdjne, precyzyjne i do-
stosowane do sytuacji. Zwraca tez uwage na bardzo wazne funkgje, jakie petni pro-
dukeja jezykowa w procesie przyswajania jezyka obcego, gdyz oprocz zwigkszania
automatyzacji wiedzy jezykowej, a co za tym idzie przyczyniania si¢ do wigkszej
plynnosci wypowiedzi, stymuluje ona proces §wiadomego spostrzegania, pozwala na
testowanie hipotez dotyczacych funkcjonowania jezyka docelowego i zacheca ucza-
cych si¢ do refleksji nad tworzonymi przez nich wypowiedziami. Warto podkreslic,
ze w swoich nowszych publikacjach Swain (2005) podejmuje udane proby wyjasnie-
nia roli produkdji, interakcji i negocjowania form jezyka, Iaczac perspektywe psycho-
lingwistyczna, ktéra stanowi podstawe hipotezy §wiadomego spostrzegania, hipotezy
interakcyjnej 1 hipotezy produkgji jezykowej, z podejsciem kladacym nacisk na spo-
feczny wymiar nauki przez interakcje, a w szczegdlnosci z teorig socjokulturowsa
(Lantolf, 2006; Lantolf i Thorne, 2006). Odwolujac si¢ do zalozen tej teotii, mozna
bowiem przyjaé, ze wysilki rozmoéwcow zmierzajace do lepszego zrozumienia swo-
ich wypowiedzi czy wyeliminowania bledow i niescistosci, ktére w nich wystepuja,
sg dla mniej zaawansowanych uczacych si¢ okazja do interakcji w tzw. strgfie najbliz-
szeg0 rozwon (ang. ome of proximal development), ktora umorzliwia internalizacje wiedzy
jezykowej i prowadzi do co raz wigkszej autoregulacii.

(1) T. OK. s0 you decided to prevent this from happening, right? [N: wigc postanowiles
temu zapobiec, tak?]
L. What is ‘prevent’? I don’t understand [U: co to znaczy ‘prevent’, nie rozu-
miem| (negocjowanie znaczenia)

v Kompetenga komunikagyna jest tutaj rozumiana tak jak ja definiuja Canale i Swain (1980) i Canale
(1983). Obejmuje ona kompetengie gramatyegng (tj. znajomos¢ podsystemow jezyka), kompetenge
dyskursywng (§. zdolnos¢ tworzenia logicznych i spjnych tekstow w mowie i pismie), Lompetenge
sogolingwistyezng (4. umiejetno$¢ uzywania jezyka obcego stosownie do sytuacii) oraz Rompetene
strategiezng (4. zdolno$¢ przezwyciezania trudnosci w wyrazaniu zamierzonych tresci).
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T. Prevent... like you stopped it [N: ‘prevent’ ... to znaczy ze zatrzymales to]
(modyfikacja interakcyjna)

L. OK... yes I stopped and then I want to talk to her [U: tak zatrzymalem i potem
chce z nia porozmawiac| (bfad w uzyciu czasu przeszfego)

T. You WANTED 1o talk to her [N: CHCIALES z nig porozmawiaé] (nego-
cjowanie formy — korekta w postaci przeformufowania)

L. Yes I wanted to talk and (...) [U: Tak, chcialem porozmawiac
i...](spostrzeganie, modyfikacja wypowiedzi, autokorekta)

(2) L. He win a lot of money in a lottery and be was happy [U: On wygra¢ duzo pie-
niedzy na loterii 1 byl szcz¢sliwy] (bfad w uZyciu czasu przesztego)
T. I beg you pardon? He win? [N: Przepraszam? On wygrac?] (negocjowanie
formy — korekta w postaci prosby o wyjasnienie i oraz o potwierdzenie)
L. He win... He won a lot of money... Heis ... richer in town? [U: On wygrac...
On wygral duzo pieniedzy... jest bogatszy w miescie| (spostrzeganie,
modyfikacja wypowiedzi, autokorekta, kolejny bfad, tym razem w
uZyciu stopnia najwyzszego przymiotnika)
T. He is the richest in town right now [N: On jest teraz najbogatszy w calym
miescie] (bezposrednia korekta bfedu)
L. Yes, he is the richest [U: tak jest najbogatszy| (testowanie hipotezy, mo-
dyfikacja wypowiedzi)

Warto w tym miejscu krotko wyjasni¢ sam proces negocjowania znaczen i
form jezyka, co ulatwi odwolanie si¢ do dwoch fragmentéw dyskursu odbywa-
jacego si¢ podczas lekgji, ktére oznaczono jako (1) 1 (2)2. Jak wyjasnia Ellis
(1997), negogowanie mozna zdefiniowa¢ jako interakcje majace na celu unikniecie
impasu komunikacyjnego, badZz tez rozwiazanie takiego problemu, kiedy juz
zaistnial, po to, aby rozmowa mogla si¢ dalej toczy¢. Jesli chodzi o negogowanie
gnacgenia, to oczywiscie ma ono za zadanie wyeliminowanie autentycznych trud-
nosci z wymiang informacji, na przyktad wtedy, kiedy jeden rozméwcea nie ro-
zumie, co méwi drugi, lub ma watpliwosci co do interpretacji jego wypowiedzi.
Sytuacja jest o wiele bardziej skomplikowania w przypadku negogowania formy,
poniewaz takze tutaj moze ona by¢ reakcja na brak zrozumienia, ktéry jest wy-
nikiem powaznego bledu popelnionego przez uczacego sie, ale moze réwnie
dobrze by¢ zamierzonym dzialaniem nauczyciela, ktéry postanawia zwrécié
uwage ucznia na taki czy inny problem natury jezykowej. Mozna wigc tutaj mo-
wi¢ o negocjowaniu formy, ktére ma charakter &omwersacyiny oraz takim, ktore
pelni funkcje dydaktyczng (por. Ellis, Basturkmen i Loewen, 2002) 1 jest czesto

2 W kwadratowych nawiasach zamieszczone zostaly tlumaczenia z jezyka angielskiego
na jezyk polski dokonane przez autora. W okraglych nawiasach znajduja si¢ pisane thu-
stym drukiem komentarze do poszczegdlnych wypowiedz. Litery T i L w jezyku angiel-
skim oraz N i U w jezyku polskim odnosza si¢ odpowiednio do nauczyciela i ucznia.
Uzycie wielkich liter oznacza emfaze. Te same konwencje zastosowane takze w przy-
padku innych przykladéw zamieszczonych w niniejszym artykule.
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interpretowane jako wazna technika korekty bledéw jezykowych, ktéra ma nie
tylko zwrdcié uwage uczacego si¢ na popelniony blad, ale réwniez stworzyc
mozliwos¢ autokorekty. I tak, jesli spojrzymy na przyktad (1), to pytanie ucznia
jest wynikiem niezrozumienia sfowa ‘prevent’, ktore zostaje nastgpne wyjasnione
przez nauczyciela, i to w jezyku angielskim, w zwigzku z czy mamy tu do czy-
nienia z klasycznych przypadkiem negocjowania znaczenia. Reakcja nauczyciela
na blad w uzyciu czasu przeszlego jest natomiast wyrazem negocjowania form
jezyka 1 jest tak naprawde przykladem korekty przy wykorzystaniu tzw. przefor-
mutowania®. Jesli za$ chodzi o przyklad (2), to mozna tutaj méwic jedynie o ne-
gocjowaniu formy, gdyz trudno w takiej sytuacji zatozy¢, ze nauczyciel rzeczywi-
$cie nie zrozumial wypowiedzi ucznia, ktéra jest do$¢ przewidywalna. W odpo-
wiedzi na blad w zastosowaniu czasu przeszlego, zwraca uwage na zaistnialy
problem uzywajac prosby o wyjasnienie oraz potwierdzenie, co sprawia, ze
uczgey si¢ zdaje sobie sprawe z uzycia blednej formy czasownika i dokonuje
niezbednej modyfikacji. Kontynuujac swoja wypowiedz, uczen popetnia jednak
kolejny blad, tym razem uzywajac stopnia wyzszego zamiast stopnia najwyzsze-
go przymiotnika, a nauczyciel, by¢é moze z uwagi na brak czasu, otwarcie go
poprawia, a poprawna wersja zostaje od razu powtérzona.

Przekonanie o pozytywnej roli negocjowania form i znaczen nie wynika
bynajmniej jedynie z rozwazan teoretycznych i znalazta ona potwierdzenie w
wynikach wielu projektéw badawczych. Wezedniejsze badania w tym obszarze
byly gtéwnie inspirowane zalozeniami pierwszej wersji hipotezy interakcyjnej
(Long, 1983) 1 pokazaly, ze negocjacja przyczynia si¢ do lepszego zrozumienia
wypowiedzi (np. Tanaka, 1991; Loschky, 1994), poniewaz zwicksza szans¢ na
pojawienie ekspozycji znaczacej, ktora, jesli przyjac¢ poglad Krashena (1982), jest
gléwna sita napedowa rozwoju jezyka posredniego. Motywacja do najnowszych
badan sq natomiast propozycje teoretyczne uzasadniajace zwracanie uwagi ucza-
cych sie na formy jezykowe w trakcie spontanicznej komunikacji, takie jak
omoéwione powyzej hipotezy, tj. hipoteza §wiadomego spostrzegania (Schmidt
1990), zmodyfikowana hipoteza interakcyjna (Long, 1996) oraz hipoteza pro-
dukgji jezykowej (Swain, 1985, 1995). Czes¢ z nich stanowiq badania opisowe,
oparte o analiz¢ sekwencji pojawiajacych si¢ w dyskursie klasowym, ktére jasno
pokazuja, ze negocjacja formy, czy tez, uzywajac alternatywnej terminologii,
nacisk na forme jezyka w trakcie wykonywania zadan komunikacyjnych, przy-
czynia si¢ do modyfikacji wypowiedzi i poprawnej autokorekty (np. Sheen, 2004;
Pawlak, 2005). Jeszcze bardziej przekonywujace sa wyniki badan eksperymental-
nych i quasi-eksperymentalnych, poniewaz ze zdecydowanej wickszosci z nich

3 Negocjowanie formy jest tutaj rozumiane szerzej niz zestaw technik majacych zacheci¢
uczacego si¢ do modyfikaciji swojej wypowiedzi w celu wyeliminowania btedu, o ktérych
pisza Lyster and Ranta (1997), kontrastujac je wlasnie z przeformutowaniem i bezpo-
$rednig korekta. Doktadniej méwiac, obejmuje ono wszystkie rodzaje korekty, ktora

nastepuje bezposrednio po popelnieniu bledu przez uczacego si¢.
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jasno wynika, ze negocjowanie formy jako element korekty jezykowej prowadzi
do przyswojenia okreslonych sléw i struktur, a pozytywne efekty sq widoczne w
dtuzszym okresie czasu (patrz Lyster 1 Saito, 2010; Pawlak, 2012). Wszystko to
pokazuje, ze negocjowanie znaczenia i formy to niezwykle wazny element w
przyswajaniu jezyka obcego 1 jeden z najskuteczniejszych sposobow dokonywa-
nia korekty bledow, czy tez, szerzej, nauczania formalnych aspektéw tego jezy-
ka, co z pewnoscig stanowi wystarczajace uzasadnienie do prowadzenia dalszych
badan nad jej skutecznoscia, takich jak to, ktérego rezultaty oméwione zostana
w kolejnej czesci artykutu.

3. Opis projektu badawczego

Jak juz wspomniano powyzej, przeprowadzony projekt badawczy mial na celu
okreslenie czestotliwosci wystegpowania negocjowania form i znaczen podczas
pracy w parach i matych grupach jak réwniez zweryfikowanie przydatnosci tego
typu sekwencji. W zwigzku z tym postawione zostaly nastepujace szczegdlowe
pytania badawcze (por. Pawlak, 2000):

1. Jaka jest czestotliwo$¢ wystepowania negocjacji form 1 znaczeft podczas

pracy w parach malych grupach?

2. Jaki jest wplyw réznych sposobéw inicjowania negocjacji, tj. prosby o wyja-
$nienie 1 prosby o potwierdzenie na modyfikacje wypowiedzi uczacych si¢?
Jakiego rodzaju modyfikacje interakcyjne zachodza w wyniku negocjacji?

4. Jaki jest wplyw rodzaju wykonywanego zadania i cech uczacych si¢ na

wystepowanie, rodzaj 1 jako$¢ negocjowania jak réwniez modyfikacji in-
terakcyjnych?

W celu znalezienia odpowiedzi na tak sformulowane pytania przeanali-
zowano dane w postaci nagran i zapiséw 112 przypadkéw pracy parach i malych
grupach, ktére wykonane zostaly na potrzeby réznych projektow badawczych
przeprowadzonych przez autora i ktére obejmowaly ponad 1000 minut interak-
cji. Wszystkie te dane zebrane zostaly podczas lekcji, co oznacza, ze analizowana
praca zespolowa stanowila ich integralng cze$¢ i wpisywala si¢ w dyskurs eduka-
cyjny sluzacy realizacji okreslonych celéw dydaktycznych. Ich uczestnikami byli
uczniowie szkol ponadgimnazjalnych, a poziom opanowania przez nich jezyka
obcego mozna okresli¢ jako A2 i B1, cho¢ istnialy spore réznice w tym zakresie
w poszczegdlnych klasach. Podczas pracy w parach 1 malych grupach wykony-
wane byly nastgpujace rodzaje zadan: rozmowa na temat ustalony przez nauczy-
ciela (40), zadania oparte o luke informacyjna (24), odgrywanie 16l (20), rekon-
strukcja tekstu (16) oraz zadania wymagajace podejmowania decyzji (6). Innymi
stowy, jedynie 24 (21,5%) zadania wymagaly rzeczywistej wymiany informacji
pomiedzy uczacymi si¢, zmuszajac ich niejako do wigkszego zaangazowania si¢
w interakcje, podczas gdy 88 (78,5%) takiej wymiany informacji nie wymagalo,
poniewaz jedna lub dwie osoby mogly zdominowa¢ wszystkie wypowiedzi, tak
jak ma to czesto miejsce w trakcie zadan wymagajacych podejmowania decyzji

»
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czy po prostu dyskusji. W celu uzyskania pelniejszego 1 bardziej wieloaspekto-
wego obrazu roli negocjowania form 1 znaczeni, dane te zostaly poddane analizie
ilosciowej 1 jako$ciowej. Ta pierwsza polegala na: (1) okresleniu liczby sytuaciji, w
ktérych miato miejsce negocjowanie form i znaczen, (2) okreéleniu liczby przy-
padkow, w ktérych negocjacja prowadzita do modyfikacji wypowiedzi i (3) do-
konaniu powyzszych obliczent w zaleznosci o rodzaju zadania (obecno$¢ luki
informacyjnej lub jej brak) oraz sposobu inicjacji sekwencji negocjacyjnej (pros-
ba o wyjasnienie i potwierdzenie). Jesli chodzi o t¢ druga, to koncentrowala si¢
ona na: (1) okresleniu charakteru sekwencji negocjacyjnych, (2) okresleniu jako-
$ci modyfikowanych wypowiedzi uczacych si¢ pod katem ich poprawnosci i
stopnia zlozonosci, (3) okresleniu alternatywnych sposobéw unikania i rozwia-
zywania probleméw pojawiajacych w trakcie komunikacii (uzycie jezyka polskie-
go itp.) 1 (4) okresleniu wplywu czynnikow zwigzanych z osobg uczaca si¢ (np.
poziom zaawansowania) na wystgpowanie negocjowania form i znaczen, jak
réwniez na modyfikacje wypowiedzi oraz rodzaj tych modyfikaciji.

4. Wyniki projektu badawczego

W wyniku przeprowadzonej analizy ilo$ciowej 112 zapisoéw interakcji podczas
wykonywania zadan w parach i w malych grupach zidentyfikowano ogdlem 74
przypadki negocjowania form i znaczefi, co oznacza, ze na kazde zadanie przy-
padato 0,66 sekwencji negocjacyjnej, a to jasno pokazuje, ze takie sytuacje byly
niezwykle rzadkie. Okazalo si¢ réwniez, ze waznym czynnikiem determinujgcym
pojawienie si¢ tego rodzaju interakcji jest rodzaj wykonywanego zadania, gdyz
26 sekwencji negocjacyjnych zaobserwowano w tracie aktywnosci opartych o
luke informacyjna, co oznacza, ze na kazde zadanie przypadato 1,08 takiej se-
kwenciji, 1 48 w aktywno$ci nie wymagajacych wymiany informacji, co przeklada
si¢ na 0,55 takich sytuacji na zadanie. Trzeba podkresli¢, ze takie wyniki nie od-
biegaja od rezultatéw innych badan (np. Pica, 1987; Foster, 1998) i pokazuja, ze
istnienie luki informacyjnej i zwigzana z tym faktem konieczno§¢ wymiany in-
formacji przyczyniaja si¢ do czestszego odwolywania si¢ do strategii opartych o
negocjowanie. Jesli chodzi o sposéb inicjowania sekwencji negocjacyjnych, to w
42 przypadkach zastosowano prosbe o potwierdzenie uslyszanej wypowiedzi
(56,76%), a w 32 prosbe o wyjasnienie (43,24%). W 38 sytuacjach wynikiem
negocjowania formy badZ tez znaczenia byla modyfikacja pierwotnej wypowie-
dzi, co oznacza, ze stato si¢ tak w 51,35% wszystkich zidentyfikowanych se-
kwencji negocjacyjnych, a na kazda z nich przypadato 0,34 tego typu modyfika-
cji. Nie zaobserwowano réznic w odniesieniu do czgstosci wystgpowania mody-
fikacji wypowiedzi w zalezno$ci od sposobu, w jaki zostala zainicjowania se-
kwencja negocjacyjna, gdyz mialo to miejsce po 19 razy w przypadku prosby o
wyjasnienie i prosby o wyjasnienie. Taki rezultat moze zaskakiwaé, biorac pod
uwage fakt, ze stoi on w sprzecznosci z wynikami podobnych projektéow badaw-
czych (np. Ellis, Basturkmen i Loewen, 2002), w ktorych zmodyfikowana pro-
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dukcja jezykowa, a czesto réwniez autokorekta, pojawiata si¢ o wiele czgsciej w
reakcji na réznie sformulowane pros$by o wyjasnienie wypowiedzi.

Jesli przyjrzeé si¢ nieco blizej charakterowi modyfikacji wypowiedzi na-
stepujacych w wyniku sekwencji negocjacyjnej oraz rodzajowi wprowadzanych
przez uczacych si¢ zmian i pojawianiu si¢ autokorekty, to okazuje sig, ze w zde-
cydowanej wickszosci przypadkéw modyfikacje te byly minimalne i nie prowa-
dzily do lepszego zrozumienia przekazywanych tresci lub wyeliminowania poja-
wiajacych si¢ bledéw. Taki stan rzeczy doskonale ilustrujg przyklady (3) i (4),
jako Ze w pierwszym z nich uczed po prostu powtarza to samo slowo nie
przejmujac si¢ zbytnio faktem, zZe jego rozméwcea moze go nie rozumied, a w
drugim nastepuje co prawda zamiana nierozumianego wyrazu na jego synonim,
ale jest to stowo o podobnym poziomie trudno$ci i mozna mieé¢ watpliwosci,
czy réwniez ono bedzie zrozumiate. W catej 1000-minutowej bazie danych uda-
lo si¢ odnalez¢ jedynie 3 sytuacje, w ktérych negocjacja przyczynila si¢ do
zwigkszenia poprawnosci wypowiedzi, tak jak ma to miejsce w przykladzie (5),
gdzie uczacy si¢ modyfikuje swoja wymowe, tak aby stala si¢ ona bardziej zro-
zumiala. Trzeba tez podkresli¢, ze negocjacja form i znaczen miala gtéwnie
charakter konwersacyjny, a nie dydaktyczny, co pokazuje, ze uczniowie niechet-
nie wskazywali na popelniane bledy 1 starali si¢ w ten sposéb nakfoni¢ rozmoéw-
ce do ich korekty. Dos¢ typowy jest tutaj przykiad (6), w ktérym pytanie o po-
twierdzenie jest wynikiem blednego zrozumienia podanej liczby, a nie problemu
z uzyciem ktéregos z podsystemow jezyka docelowego.

(3) L1. there... there is a kettle [U1: jest... jest tam czajnik]
L2. kettle? [U2: czajnik?| (prosba o potwierdzenie)
L1. yes fertle [U1: tak czajnik] (powtorzenie tego samego sfowa)

“) L1 (...) there is also some garbage and [U1: jest tez troche $mieci ]
12, ... what does it mean garbage [U2: co znaczy ‘garbage’| (prosba o wyjasnienie)
L1. garbage is the trash... trash (...) [U1: ‘garbage’ znaczy to samo co ‘trash’]
(modyfikacja polegajaca na uzyciu dos¢ trudnego synonimu)

(5) L1. the house I found ont about it situated in Washington [U1: dom, o ktérym czy-
tatem znajduje si¢ w Waszyngtonie| (niezrozumiata wymowa)
L2. in where? [U2: gdzie?| (prosbha o wyjasnienie)
L1. in Washington [U1: w Waszyngtonie| (autokorekta wymowy)

(6) L1. she has written forty books [U1: napisala czterdziesci ksiazek]
L2. four books? [U2: cztery ksiazki?] (prosba o potwierdzenie z uwagi na
niezrozumienie)
L1. ... forty books [U1: czterdziesci ksiazek| (powtorzenie czesci wypowiedzi)

Trzeba réwniez zwréci¢ uwage na kolejny fakt, ktory kaze si¢ powaznie

zastanowi¢ nad efektywnos$cia negocjowania form i znaczen, ktére zaobserwo-
wano w nagraniach i zapisach interakcji przeanalizowanych dla potrzeb prze-
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prowadzonego badania. Jak bowiem wykazala analiza jakoSciowa charakteru
sekwencji negocjacyjnych, w licznych przypadkach prosba o potwierdzenie czy
nawet wyjasnienie miata po prostu na celu zyskanie na czasie, po to aby doklad-
niej zrozumied, co powiedzial rozmoéweca, albo lepiej zaplanowaé wilasna wypo-
wiedz. W takich sytuacjach trudno jest zatem méwié o inicjowaniu negocjacji,
ale o stosowaniu strategii komunikacyjnych, czy moze raczej kompensacyjnych,
ktére opisuje Dornyei (1995). Wida¢ to doskonale w przyktadach (7) 1 (8), po-
niewaz w pierwszym z nich powtoérzenie czesci zadanego pytania daje rozmoéwcy
czas na skonstruowanie zdania w stronie biernej, a w drugim pozwala mu na
zebranie mysli 1 lepsze zaplanowanie odpowiedzi, przy czym i tak nie unika on
btedu. Mimo Ze oczywiscie nie ma nic zlego w uzywaniu tego typu strategii i sa
one niewatpliwie potrzebne w komunikacji, to trudno tutaj méwic o spostrzega-
niu luk w wiedzy jezykowej i dokonywaniu modyfikacji wypowiedzi, a poza tym
takie sytuacje sq zrédltem sporych trudnosci interpretacyjnych dla badaczy.

(7)  L1.0Ok tell me something abont services [U1: ok powiedz mi o ustugach]

L2. services?... so ab... students are taken to the city [U2: ustugi?... no wigc...
studenci sg zabierani do miasta]

(8) L1 (...) and what about famons people? [U1: a co ze stawnymi ludzmi?|
L2. famous people? [U2: ze stawnymi ludZmi?)|
L7. yes [tak]
L2. very often famous pegple are visited this hotel [stawni ludzie cz¢sto odwiedzaja
ten hotel] (niepoprawna forma czasownika)

Inna wazna obserwacja dotyczy odwolywania si¢ przez uczniéw do jezyka
ojczystego w trakcie negocjowania form 1 znaczen, zjawiska, ktore jest w jakims
stopniu nieuniknione w sytuacji, kiedy sa oni tej samej narodowosci, a ktore jest
jednoczesnie czesto pomijane, zeby nie powiedzie¢ ukrywane, w sprawozda-
niach z projektéw badawczych. Przeprowadzona analiza pokazala wyraznie, ze
uzycie jezyka polskiego bylo bardzo czeste, a wiele sekwencji negocjacyjnych
zawieralo stowa 1 wyrazenia w jezyku polskim, ktére czesto pojawialy si¢ obok
wyrazow 1 zwrotow w jezyku angielskim. Jest to dobrze widoczne w przykladzie
9), w ktérym negocjowanie formy jest zainicjowane przy uzyciu jezyka ojczyste-
go, co przyczynia si¢ zreszta do wyeliminowania bledu, mimo Ze pojawiajg si¢
kolejne, chyba nawet bardziej powazne. Nalezy takze podkresli¢, ze wiele niepo-
rozumien bylo rozwigzywanych tylko i wylacznie w jezyku polskim i cho¢ takie
sytuacje nie zostaly poddane formalnej analizie, to czestotliwos¢ ich wystgpowa-
nia sugeruje, ze jest to ulubiona strategia wielu uczniéw. Mimo ze odwolywanie
si¢ do jezyka ojczystego moze czasem odgrywac pozytywna role w klasie jezy-
kowej, to jednak nalezy mie¢ spore watpliwosci, czy powinno ono mie¢ miejsce
akurat w trakcie sekwencji negocjacyjnych. Oczywiscie pomaga ono w pelniej-
szym zrozumieniu wypowiedzi 1 zwréceniu uwagi na popelniony blad, ale tylko
podczas rozmowy z kim§, kto zna ten jezyk. W innym przypadku raczej nie

86



Negocjowanie form i znaczen podczas lekgji jezyka obcego — wyniki badan

przyczyni si¢ ono do lepszego zrozumienia rozméwey i uniknigcia impasu ko-
munikacyjnego, nie méwiac juz o tym, ze jesli negocjacja ma stymulowaé $wia-
dome spostrzeganie, testowanie hipotez, modyfikacj¢ wypowiedzi i rozwoj jezy-
ka posredniego, to powinna si¢ ona jednak odbywaé glownie przy wykorzysta-
niu jezyka docelowego.

(9) L1. she wanted to talk with someone and be ... didn’t wanted [U1: ona chciala z
kim§ porozmawia¢ i on... nie chcial] (uZycie niepoprawnego zaimka
osobowego, ale tez bigdnej formy czasownika)

L2. she ... cgy or he? [U2: ona ... czy on?| (prosba o wyjasnienie w jezyku
polskim)

L1. she didn’t wanted to boring [U2: ona nie chciata by¢ nudna] (poprawne
uZycie zaimka osobowego, ale pojawiajg si¢ inne powazne bledy)

Na zakonczenie wypada powiedzie¢ kilka stéw o czynnikach, ktére mogly
mie¢ wplyw na wystepowanie, charakter i efekty negocjowania form i znaczenq,
cho¢ trzeba tutaj od razu podkreslic, ze obserwacje te sa wynikiem analizy jako-
$ciowej 1 nalezaloby je zweryfikowaé odwolujac si¢ do konkretnych liczb, co wy-
magaloby jednak zaplanowania badania, w ktérym tego typu zmienne bylyby
odpowiednio zoperacjonalizowane. I tak na przyklad, jesli chodzi o czynniki in-
dywidualne, ktére, z braku niezbednych danych, ograniczy¢ nalezy jedynie do plci
1 poziomu zaawansowania, to ich wplyw w tych obszarach wydaje si¢ niewielki,
cho¢ trzeba podkresli¢, ze w interakcjach pomigdzy uczniami lepiej méwiacymi po
angielsku negocjacja byla bardziej naturalna, modyfikacje interakcyjnej pojawialy
si¢ nieco cze¢Sciej 1 stosunkowo rzadkie byly przypadki odwolywania si¢ do jezyka
ojczystego. Dalo si¢ tez zaobserwowaé pewne réznice miedzy parami 1 grupami,
poniewaz sekwencje negocjacyjne pojawialy si¢ duzo czgsciej w tych pierwszych,
najprawdopodobniej dlatego, ze uczacy si¢ nie mogli si¢ ukry¢ za plecami innych
0s6b, liczac na to, ze to kolega lub kolezanka rozwiaze problem.

5. Wnioski i implikacje

Jak wynika z powyzszej dyskusji, negocjowanie form i znaczen pojawia si¢ rzad-
ko podczas pracy w parach i malych grupach, co w duzej mierze wynika z faktu,
ze z jednej strony dyskurs edukacyjny w klasie jezykowej jest pod wieloma
wzgledami przewidywalny, a z drugiej, ze uczacy si¢ zawsze mogg si¢ odwolaé
do swojego jezyka ojczystego, aby rozwiaza¢ napotykane trudnosci. Kolejna
wazng obserwacja jest to, ze sekwencje negocjacyjne, ktére wystepuja w interak-
cjach miedzy uczacymi si¢ majg zazwyczaj charakter konwersacyjny a nie dydak-
tyczny, co oznacza, ze s3 one motywowane autentycznym brakiem zrozumienia i
wskazuje na nieche¢ do poprawiania bledéw rowiesnikéw, czy to ze wzgledu na
watpliwosci co do wlasnych kompetencji jezykowych, czy tez z uwagi na cheé
uniknigcia niezrecznych sytuacji. W koficu nalezy tez podkresli¢, ze nawet jesli
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rozmoéwcey zdecydujg si¢ zainicjowaé negocjacje form lub znaczen, rzadko pro-
wadzi to do modyfikacji oryginalnej wypowiedzi, ktéra ulatwilaby jej zrozumie-
nie, czy tez poprawienia popetnionego bledu.

Taki stan rzeczy wyraznie pokazuje, ze wskazany jest trening w zakresie
negocjowania form i znaczen, poniewaz moglby si¢ on wydatnie przyczyni¢ do
czestszego uzycia jezyka docelowego w celu rozwigzywania probleméw komu-
nikacyjnych. Poza tym skutkowalby on pelniejszym wykorzystaniem wszystkich
walorow tego typu dyskursu, ktére sq wymieniane przez teoretykéw i badaczy, a
wiec ulatwianiem §wiadomego spostrzegania luk w wiedzy jezykowej, weryfika-
cja hipotez, modyfikacja blednych wypowiedzi i autokorekta, a co za tym idzie,
szybszym rozwojem wiedzy jezykowej. Trening ten moglby si¢ ogniskowaé
migdzy innymi na takich kwestiach jak: podnoszenie §wiadomosci uczacych si¢
co do wagli pracy w parach i malych grupach, pokazywanie, w jaki sposéb nego-
cjowanie form i znaczen moze si¢ przyczyni¢ do ograniczenia uzycia jezyka
ojczystego, ilustrowanie, w jaki sposéb mozna skutecznie zastosowaé strategie
konwersacyjne, kiedy pojawia si¢ blad jezykowy, podawanie przykladéw sku-
tecznych modyfikacji wypowiedzi, wprowadzanie 1 ¢wiczenie wyrazen, ktore
moga stuzy¢ inicjowaniu negocjacji form 1 znaczen, przeprowadzanie zadan
wymagajacych zastosowania strategii negocjacyjnych czy tez zapewnienie, ze
negocjacja form i znaczen jest stalym elementem dyskursu edukacyjnego. Ten
ostatni element wydaje si¢ mie¢ kluczowe znaczenie, gdyz trudno oczekiwaé, ze
uczgey sie beda chetnie odwolywali si¢ do negocjacji w celu rozwiazania pro-
bleméw w przekazywaniu tredci i uzywaniu podsystemow jezyka, czy tez czesto
modyfikowali swoje wypowiedzi w odpowiedzi na sygnal braku zrozumienia czy
pojawienia si¢ bledu, skoro nauczyciel najczesciej w takich sytuacjach odwoluje
si¢ do jezyka ojczystego. Rzecz jasna niezbedne jest réwniez prowadzenie dal-
szych badan empirycznych dotyczacych negocjowania form i znaczed w polskim
kontekscie edukacyjnym, ktore z jednej strony koncentrowalyby si¢ na czynni-
kach warunkujacych efektywnosé tego typu dyskursu, a z drugiej umozliwiatby
weryfikacje réznych form treningu w tym zakresie.
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DYSKURS EDUKACYJNY A

ROZWO] INTERKULTUROWE]
KOMPETENC]JI NEGOCJACY]JNE]

PODCZAS LEKC]I JEZYKA
OBCEGO NA PRZYKYADZIE
JEZYKA HISZPANSKIEGO

Educational discourse and development of intercultural negotiation
competence in the foreign language classroom:
The case of Spanish

Nowadays young people need not only specific knowledge, but also a
wide array of skills, including language skills, enabling them to better ad-
just to intercultural realities. One such skill is negotiation, coupled with
the selection of an appropriate type of discourse. The aim of the present
paper is to analyze the features, forms and styles of educational discourse
that support the growth of intercultural negotiation competence in for-
eign language classes. Particular attention will be given to the structure of
the content of discourse: intercultural communication and negotiation.
The author seeks to answer the question whether students should aim at
using multi-discursive competence in order to effectively talk to or nego-
tiate with representatives of other cultures. The analysis of specialized
discourse allows her to find out whether or not teaching business lan-
guage in foreign language classes is a sine gua non condition for mastering
intercultural negotiation competence. The paper also aims to determine in
a precise manner the competences of a student as an intercultural nego-
tiator and mediator. Therefore, it presents general principles and exam-
ples of communication (discourse) practices that may contribute to the
development of intercultural negotiation and mediation competence un-
der classroom conditions. The last section contains an overview of select-
ed handbooks for learning Spanish from the perspective of developing in-
tercultural negotiation competence, with a focus on the presence of ele-
ments that can be used for this purpose.
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1. Wprowadzenie

W dzisiejszych czasach mlody czlowiek powinien dysponowaé nie tylko okre-
Slong wiedza, ale i szerokq gama umiejetnosci, w tym jezykowych, ktére pozwola
mu odnaleZ¢ si¢ w rzeczywistosci miedzykulturowej. Jedng z takich umiejetnosci
jest negocjowanie polaczone z doborem okreslonego dyskursu. Pojecie dyskursn
jest obecne praktycznie we wszystkich obszarach nauk humanistycznych. Roz-
patrujac problematyke tego pojecia w nauczaniu jezykéw obceych rozpoczniemy
nasze rozwazania od definicji Kurcz (2005: 147). Jej zdaniem dyskurs jest calo-
$cia zlozong z co najmniej dwoch wypowiedzi, ktora ma swdj poczatek i koniec.
Cechuje si¢ spéjnoscia, to znaczy, ze kolejne wypowiedzi sa ze sobg powiazane.
Minimalna jednostka dyskursu jest para przylegla, np. pytanie — odpowiedz,
moze mie¢ forme konwersacyjng lub tekstowa. Autorka, przyjmuje, ze fekst jest
przekazem pisemnym (np. list, umowa, ksiazka), natomiast dyskurs ma forme
moéwiona (np. konwersacja). Cabré (2004: 2) nie zgadza si¢ z opinia, ze fekst jest
fenomenem gramatycznym w przeciwienstwie do dyskursu, ktory z zalozenia
jest interdyscyplinarny. Autorka dodaje, ze woli traktowa¢ wspomniane pojecia
w kategoriach synoniméw. Z kolei Wodak (2011: 18) wychodzi z zalozenia, ze
dyskurs zaklada istnienie wzoréw 1 wspolnych cech w ramach wiedzy i struktur,
natomiast fest jest konkretna i unikatows realizacja dyskursu.

Van Dijk (2001: 10) zwraca uwage na charakterystyczne cechy dyskursu
okreslajac go przede wszystkim jako gdargenie kommunikacyjne. Autor uwaza, ze
ludzie uzywaja jezyka, by przekazad, rézne idee 1 przekonania lub by wyrazaé
emocje. Robig to w warunkach wyznaczonych przez przebieg bardziej zlozo-
nych interakcji spotecznych, takich jak spotkanie z przyjaciélmi, rozmowa tele-
foniczna, lekcja w klasie szkolnej, rozmowa kwalifikacyjna, czytanie czy pisanie
wiadomosci. Podsumowujac tg cz¢$¢ mozemy przyjaé za van Dijkiem (2001), ze
dyskurs jest forma pisemna badZz mowiong uzycia jezyka.

2. Style dyskursu a interakcja spoteczno-kulturowa

Komunikujac si¢ z innymi osobami i w zaleznosci od sytuacji, w ktérej si¢ znaj-
dujemy uzywamy okreslonej formy jezykowej. Mozna zatozy¢, ze dana wypo-
wiedz tak pisemna, jak 1 ustna jest tez uzalezniona od kultury z jakiej pochodzi
nadawca i odbiorca. Kramsch (1998: 10) podkresla, ze bedac czlonkiem danej
kultury, nalezymy jednoczes$nie do spofecznosei dyskursywne ze swojq historig 1
wspodlna przestrzenia spoleczna. Van Dijk (2001: 40) dodaje, ze zaréwno mo-
wiony jak 1 pisany dyskurs stanowi forme dziatania spolecznego w spoleczno-
kulturowych kontekstach. Uzytkownicy jezyka uczestnicza w komunikacji nie
tylko jako jednostki, ale tez jako cztonkowie réznych grup, instytucji albo kultur.
Poprzez swoje wypowiedzi moga wytwarzaé, potwierdza¢ albo kwestionowaé
spoleczne i polityczne struktury i instytucje. Podobnie rzecz ujmujq Duszak i
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Fairclough (2000: 16) twierdzac, ze uzasadnieniem semiotycznego punktu wyj-
$cia do badania proceséw i probleméw spolecznych jest nie tylko to, ze dyskurs
stanowi ich nieodlaczny element, ale 1 to, ze dyskurs ma sil¢ sprawcza w kon-
strukcjach spotecznych.

Piszac o dyskursie nie sposéb nie wspomnie¢ o stylach dyskursu. Sandig 1
Selting (2001) piszac o stylu odwoluja si¢ do wszelkiego rodzaju znaczacych
réznic wystepujacych w przekazach pisemnych jak i ustnych. Przykladowo ko-
rzystajac z okreslonych §rodkéw stylistycznych mozemy by¢ przypisani do kon-
kretnej grupy spotecznej. Autorki opisuja wiele styléw zwiazanych na przyklad z
gatunkiem i kontekstem sytuacyjnym. Rozrézniajq tez style spoleczne, regional-
ne, meskie, kobiece czy kulturowe.

Tymi ostatnimi zajela si¢ tez w swoich badaniach Tannen (2002), ktéra
podkresla, ze najwigksze niebezpieczenstwo nieporozumienia kryje si¢ w rozmo-
wach oséb wiadajacymi réznymi jezykami lub wywodzacymi si¢ z odmiennych
$rodowisk kulturowych. Prowadzac badania nad jezykiem komunikowania si¢
kobiet 1 mezezyzn, Tannen (1999: 36) stwierdzila rowniez, ze kobiety postuguja
sie jezykiem powiazan i zazylosci, a mezczyzni jezykiem statusu i niezaleznosci. Jej
zdaniem komunikacja miedzy mezczyznami a kobietami moze przypominaé¢ ko-
munikacj¢ migdzykulturowa, gdzie moga si¢ ze soba Sciera¢ style konwersacyjne.
Ciekawe badania regutl komunikacyjnych zostaly przeprowadzone w hiszpanskich
firmach przez Martin Riojo i Gémez Esteban (2008: 454). Wyniki tych badan
wykazaly, ze kobiety znajduja si¢ w sytuacji izolacji i braku uznania, co utrudnia im
nie tylko wykonywanie swojej pracy, ale takze budowanie sieci relacji, zaréwno
pionowych jak 1 poziomych. Autorki dodajg tez, kobiety spotykaja si¢ czesto z
uprzedzeniami, co ma wplyw na ocene ich zdolnosci, rozwdj zawodowy czy inte-
gracj¢ z innymi. Jak pisza Oppermann 1 Weber (2000: 13), ,,Dla me¢zczyzn naj-
wazniejsze sa przede wszystkim fakty, liczby i rezultaty. Dla kobiet bardziej istotna
jest przyjemna atmosfera rozmowy”’. Necki (2000: 219) wyjasnia, ze dziewczynki
w okresie socjalizacji uczone sg wrazliwosci, okazywania uczué, uleglosci i subtel-
no$ci. Natomiast od chiopcéw wymaga si¢ sprawnosci, zaradnosci, hamowania
okazywania uczu¢ i rozwoju samodzielnosci. To wszystko sprawia, ze kobiety w
swoich zachowaniach komunikacyjnych wykazuja mniejszq pewnos¢ siebie, a
mezczyzni z kolei przejawiajq zachowania nominacyjne i instrumentalne.

Kazdy z nas — pisze Chruszczewski (2002: 95) — z racji odebranego wy-
ksztalcenia, swoich zainteresowan i do§wiadczen dysponuje szerokim repertuarem
$rodkéw wyrazania, czyli jest wielodyskursywny. Dodaje on, ze ,,Nauczanie jezyka
obcego réwnaé si¢ powinno zdobyciu kompetencji wielodyskursywnej w tym
jezyku, a co z tego wynika, takze nowej kompetencji kulturowej. Jesli opanowuje-
my rézne dyskursy uczac si¢ jezykéw obcych wprost proporcjonalnie do tego
zwickszamy swoja kompetencje kulturowa, ktéra staje si¢ kompetencja wielokultu-
rowa” (2002: 97). Niewatpliwie tak ujeta kompetencja wielodyskursywna staje si¢
doskonatym punktem wyjsScia do rozwazan na temat dyskursu w kontekscie réznic
kulturowych, czyli pragmatyki miedzykulturowej. Blum Kulka (2001: 236) wyja-

93



Matgorzata Spychala

$nia, ze chodzi o dyscypling, ktéra zainteresowana jest zréznicowaniem form do-
konywania okres§lonych aktéw mowy w obrebie réznych kultur.

W komunikacji, w ktorej ten sam jezyk jest dla jednej osoby jezykiem ojczystym,
a dla drugiej — obcym, przenoszenie norm socjopragmatycznych z innej kultury
moze wspomagaé rézne czynniki prowadzace do niepowodzert komunikacyj-
nych, a takze sprzyja¢ powstawaniu negatywnego stereotypu osoby z zewnatrz. O
ile bowiem zaklécenia gramatyczne sa latwo rozpoznawalne i latwo daja si¢
usprawiedliwi¢ tozsamoscig nadawcy jako ,,cudzoziemca”, o tyle potknigcia na
poziomie pragmalingwistycznym i socjopragmatycznym sg bardziej niebezpiecz-
ne, gdyz latwiej daja si¢ przypisa¢ cechom charakteru albo etniczno-kulturowemu
pochodzeniu i z tego wzgledu moga mie¢ powazne reperkusje w zyciu spotecz-
nym. Kiedy jednak osoba méwiaca w obcym dla siebie jezyku stosuje inne style
komunikacyjne niz rodzimi uzytkownicy tego jezyka, moze to by¢ zaréwno kwe-
stia umiejetnosci jak 1 wyboru. Z drugiej strony, z punktu widzenia autochtonéw,
odmienny pod wzgledem pragmatycznym sposob méwienia rzadko postrzegany
jest pozytywnie jako sygnal tozsamosci kulturowej, a zwykle wywoluje raczej nie-
chetne nastawienie stuchaczy

W przypadku nieporozumien jezykowo-kulturowych wazne jest umiejetne
negogiowanie formy jezykowe. Przykladem takiego zabiegu moze by¢ negocjowanie
formul grzeczno$ciowych w Hiszpanii, a konkretnie uzycia usted czyli, formy
Pan/Pani. Senior Montero (2002: 110) podaje dwa sposoby negogjowania formut
grzeczno$ciowych. Plerwszy z nich to faktyezny, lub inaczej uproszezony, gdzie
negocjacje nie obejmujq elementéw jezykowych. Odbiorca na podstawie odpo-
wiedzi sam poprawia popetniony biad. Na przyktad:

—  ¢Querias algo? (Cheesz czeg05?)

—  Querfa que me informara donde puedo recibir este formulario. (Cheia-
lens/ am, by mnie Pan/ Pani poinformowat/ a gdzie moge dostaé te formmlarze.

—  Vayaal segundo piso. (Niech Pan/Pani idzie na drugie pi¢tro)

Drugi sposéb negocjowania formy grzecznosdciowej jest eksplicytny. Tutaj nego-
cjacje majg charakter bardziej rozbudowany, odbiorca werbalizuje swoje nieza-
dowolenie z powodu zwracania si¢ do niego po imieniu i w dalszej czeéci roz-
mowy moze probowac rozwiazac¢ powstaty konflikt. Na przyktad:

—  Buenos dias, empresa XXX. ¢En que puedo servirte? (Dzieri dobry, firma
XXX, w egym moge ci pomdc)

—  Disculpe, ¢nos conocemos? (Prgepraszam, ¢y My si¢ znany?)

— No sé. ¢Por qué pregunta? (INie wiem. Dlacgego Pani pyta).

—  Porque no me acuerdo de usted y sin embargo usted me habla de ti. D/atego,
e sobie Pani nie pryypominam, a jednak méwi Pani do nmmie na Ty.
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Na podstawie podanych przyktadéw mozna wysnué¢ wniosek, ze rozmo-
w¢ z nowg osobg szczegélnie na niwie zawodowej warto zacza¢ od formuly
Pan/ Pani. W przeciwnym razie mozna zakléci¢ relacje juz na samym poczatku.
Podobnie moze si¢ zdarzy¢, jesli bedziemy pomijac¢ uzywanie nazwisk czy tytu-
t6w. Przykladowo w Ameryce Poludniowej nazwiska i tytuly sa symbolami
statusu. Méwia one o historii rodziny, wyksztalceniu, zawodzie, pozycji w fir-
mie, a nawet w kraju (Murray Bosrock, 2001: 37).

Stopien formalizacji w komunikowaniu si¢ jest uswigcony tradycja. Osoby spoza
kregu danej grupy sa postrzegane jako obce, a wigc formy odnoszenia si¢ do nich
ulegly réwniez duzemu sformalizowaniu. Stad tez formu Vd czyli Usted (vuestra
Merced ‘wasza milo$¢’) — Pani, Pani, Pafistwo — cho¢ w zasadzie wypierana z nie-
formalnego, potocznego jezyka, prawie na pewno zostanie uzyta w kontakcie z
cudzoziemcem/cudzoziemka przy przedstawieniu i w pierwszych rozmowach. W
nastepujacej potem rozmowie strona hiszpafska moze przejs¢ do formy fami-
liarnej ta, cho¢ niekoniecznie. Trzeba wspomnieé, ze w Ameryce Poludniowe;j
nie jest to prawdopodobne (Murdoch, 1999: 142).

Wspomniana Sefior Montero (2002: 113) proponuje zadanie dotyczace
¢wiczenia negocjowania form grzecznos$ciowych, ktére mozna wykorzystaé
podczas lekeji jezyka obcego. Nalezy wyslucha¢ kilku przykladéw negocjowania
taktyeznego pomiedzy rodzimymi uzytkownikiem jezyka, a nastepnie podajac
jednym uczniom fragment dialogu, oczekuje sig, ze na podstawie wczesniej usty-
szanych konwersacji pozostali uczniowie zaproponuja prawidlowe odpowiedzi.
Innym zadaniem, moze by¢ tak zwane ofwieranie kolgnych drwi w poszukiwanin
skarbn. Tym razem uczen ma zapowiedziane spotkanie z szefem firmy, ale zanim
to nastapi po drodze musi porozmawia¢ z kilkoma osobami: ochroniarzem,
portierem, sekretarka szefa itp. Po drodze moze tez omytkowo wej$¢ do pokoju
pelnego pracownikéw. Tego typu zadania maja uwrazliwi¢ ucznia na zréznico-
wanie uzycia okreslonego typu rejestru czy dyskursu (kompetencja wielodyskur-
sywna) w zalezno$ci od tego, z kim i gdzie rozmawiamy.

3. Dyskurs negocjacji a jezyk specjalistyczny

W naszych rozwazaniach skupiamy si¢ przede wszystkim na cechach dyskursu
negocjacyjnego i jego wykorzystaniu podczas lekcji jezyka obcego. Zanim od-
powiemy na pytanie, czy dyskurs edukacyjny moze rozwija¢ interkulturows
kompetencje negocjacyjna podczas lekcji jezyka obcego musimy zastanowi¢ si¢
nad tym czym sq negocjacje. Fisher, Ury 1 Patton (2004: 27) zaznaczaja, ze nego-
cjacje sg czescia zycia, gdyz kazdy negocjuje niemal codziennie. Autorzy dodaja,
ze ludzie negocjuja nawet wtedy, gdy nie zdaja sobie z tego sprawy. Matzonko-
wie negocjuja ze soba, gdzie zje$¢ obiad, i z dzieckiem o ktérej zgasi¢ §wiatto.
Btaut (2000: 4) dodaje, ze negocjacje to ztozony i skomplikowany proces komu-
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nikacji interpersonalnej, nie bedacej ani towarzyska rozmowa z jednej strony, ani
dyktowaniem warunkéw innym — z drugiej.

Wigkszo$¢ autorow piszacych na temat negocjacji zwraca uwage na ich
uzyteczno$¢ 1 powszechnosé w codziennych relacjach migdzyludzkich. Jak pisze
Necki (2000: 95), ,,Negocjacje to nie tylko zawieranie kontraktéw, cho¢ by¢
moze jest to ich cel ostateczny. Negocjacje to — samo prowadzenie rozmowy,
uczestniczenie w aktywnosci konwersacyjnej”. Przy tych definicjach warto
wspomnie¢ o perswazyjnej 1 argumentacyjnej roli negocjacji. W procesie nego-
gjacji powinni$my korzysta¢ z narzedzi perswazji, czyli okreslonych stow czy
gestow, a nawet ciszy (Costa Garcfa, Galope Mufioz, Segura Galvez, 2004), a
skuteczna argumentacja powinna polega¢ przede wszystkim na przekonaniu, a
nie pokonaniu partnera (Btaut, 2000: 83).

W tym miejscu warto si¢ zastanowi¢ czy zwykle ,,prowadzenie rozmowy”
wykorzystuje elementy dyskursu negocjacyjnego? Mulholland (1991: 14-16)
uwaza, ze negocjacje sq dyskursem spolecznym, co oznacza, ze rozméwcy w
zalezno$ci od kontekstu, w jakim si¢ znajduja samodzielnie podejmuja decyzje
dotyczace doboru i rodzaju uzytego jezyka. Autorka wczesniej podkresla, ze
»jezyk negocjacji spelnia funkcje referencyjng (moéwimy o konkretnym przed-
miocie negocjacji) i nie-referencyjng zwigzana szczegélnie z wypracowaniem
dobrych relacji miedzyludzkich (chat na temat pogody, wiadomosci czy spraw
osobistych” (Mulholland, 1991: 9-10). W naszych rozwazaniach skupimy si¢
przede wszystkim na funkcji wiereferencyjnej, ktéra ma charakter bardziej ogdlny i
moze by¢ wykorzystywana przez wszystkich uczestnikéw negocjacji, niezaleznie
od tego co jest przedmiotem negocjacji.

Jak juz zaznaczylismy, jezyk negocjacji to inaczej jezyk konwersacji, ar-
gumentacji i perswazji. Argumentacje okredla si¢ jako zespol czynnosci podej-
mowanych w celu uzasadnienia jakiego$ pogladu (Tokarz, 2006: 124). W trakta-
cie negocjacji umieje¢tne argumentowanie stuzy przede wszystkim przekonaniu
stuchaczy do swoich racji. Najczesciej wykorzystuje si¢ stowa typu: ,,poniewaz”,
»dlatego”, ,,ze”, ,bo”, ,albowiem”, ,wiec” (patrz Bobrowicz, 2004). Jednak
podstawg kazdej skutecznej argumentacji powinny by¢ rzeczowe, logicznie upo-
rzadkowane rzeczowe informacje. Bez nich zadne zabiegi, zwroty czy figury
retoryczne nie sg na dalsza mete przekonywajace (Blaut, 2000: 84). By lepiej
oddzialywaé na odbiorce, mozna tez odwolta¢ sie do strategii perswazji. Hogan
(1996: 18) definiuje perswazje jako umiejetnos¢ sklaniania ludzi do przyjecia
naszych przekonan i wartosci poprzez oddziatywanie na ich mysli i zachowania.
Zwraca on szczegdlng uwage na sposob zadawania pytad, ktore stuza przede
wszystkim do sprecyzowania stwierdzenia, ktére padlo wczesdniej, wysunigciu
zastrzezen 1 nadaniu rozmowie wlasciwego kierunku (Hogan, 1996: 58).

Mowigc o perswazji trzeba wspomnieé¢ o ogromnej roli parafrazy w pro-
cesie konwersaciji negocjacyjnej. Stad, podczas lekcji jezyka obcego uczent powi-
nien jak najczeSciej stosowacl parafrage, czyli jedno z podstawowych narzedzi
aktywnego sluchania. Parafraza, czyli tzw. informaga zwrotna stuzy potwierdzeniu
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i pregyzowanin, tego, czy dobrze odebraliSmy intencje naszego rozmoéwcy oraz
powtérzeniu informacji, ktére uzyskalismy. Tym samym wysylamy sygnal, ze
szczerze jeste§my zainteresowani nawiazaniem kontaktu i podjeciem kolejnych
rozméw (patrz Spychata, 2008). Do argumentacji 1 perswazji zaliczamy réwniez
tzw. powtarzalnosé tresii, czyli ,,wszelkie tredci, ktore uwazamy za kluczowe dla
danego zagadnienia, powtarzamy tak dlugo, jak dlugo nie jestesSmy pewni, ze
zostaly ustyszane 1 odebrane” (Necki, 2000: 81).

Jezyk konwersacji kieruje si¢ okreslonymi zasadami. Tannen (1986, 2002:
45) podkresla, ze elementy stylu konwersacyjnego, to podstawa rozmowy. Dzie-
ki nim — dodaje autorka — prezentujemy to, o co nam chodzi, gdy co§ méwimy
(badZ przemilczamy). Tannen (1986: 45) wsréd podstawowych sygnaléw kon-
wersacji wymienia: nadawanie odpowiedniego tempa wypowiedzi, robienie
przerw, zmiang glosnosci 1 wysokosci tonu glosu. Autorka dodaje:

Te sygnaly sa wykorzystywane w skomplikowanych natrzedziach jezykowych sto-
sowanych podczas rozmowy. Zawsze i symultanicznie obejmuja one: tworzenie
rozmowy poprzez wypowiadanie si¢ na przemian; wskazywanie, jak lacza si¢ ze
soba okreslone kwestie; przedstawienie, co naszym zdaniem robimy podczas
rozmowy (przykladowo: stuchamy, okazujemy zainteresowanie, zachowujemy si¢
przychylnie lub przyjacielsko, oczekujemy pomocy lub proponujemy); a takze
prezentowanie, co woéwczas czujemy.

Sztuka konwersacji, a co za tym idzie negocjacji, polega na polaczeniu
poszczegolnych umiejetnodci — zadawania pytan, aktywnego stuchania, prezen-
tacji siebie, czy konstruktywnego wyrazania niezgody (Spychata, 2010: 359-360).
W przypadku rozmoéw miedzykulturowych zgadzamy si¢ z Murdoch (1999: 53),
ze sami nadawcy i odbiorcy w procesie komunikowania miedzykulturowego
réznig si¢ miedzy sobg nie tylko zespolem cech, ktére wyrdzniono by takze
wsréd jednokulturowych 1 jednojezycznych uczestnikéw procesu komunikowa-
nia, ale réwniez uwarunkowaniami kulturowymi na przyklad innym pojmowa-
niem rél. Jak pisze Murdoch (1999: 53-54), ,,Wyjatkowo konfliktogenne sa ne-
gocjacje, przede wszystkim dlatego, ze wlaczaja do procesu dogadywania si¢ wiele
umiejetnoscl spotecznych, ktére kazdy przedstawiciel miedzykulturowego stolu
negocjacyjnego nabyt we wlasnej kulturze i inaczej je rozumie”.

Czy jezyk specjalistyczny kieruje si¢ podobnymi kryteriami co dyskurs ne-
gocjacyjny? By odpowiedziec na to pytanie przede wszystkim trzeba ustali¢, czym
sg jezyki specjalizacji czy jezyki specjalistyczne. Piefikos (2003: 264) uwaza, ze
jezyk specjalistyczny jest czyms$ wiccej anizeli tylko rejestrem, stylem 1 stownic-
twem specjalistycznym, czy tez specjalistyczna terminologia. Stanowi on pewien
zbi6r $rodkéw 1 zasobow odznaczajacych si¢ wieloma stylami, rejestrami 1 wilasci-
wosciami leksykalnymi. Cabré (2004: 2) zaznacza, ze jezyki specjalizacji czy jezyki
spegjalistyczne sa rejestrami funkcjonalnymi charakteryzujacymi sie specyficzna
tematyka fraktowang w okreslony sposéb. Niewatpliwie jezykiem specjalistycznym, czy
fachowym postuguja sie specjalisci, ktorzy reprezentuja rézne dziedziny zawodo-
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we. W tym wypadku mozemy méwi¢ o wspomnianej juz funkgi referencyneg nego-
cjacji (patrz Mulholland, 1991). Dolata-Zaréd (1995) piszac o nauczaniu francu-
skiego jezyka specjalistycznego, podobnie jak Mulholland, zwraca uwage na sytu-
acje zawodowe, ktore dzielg si¢ na dwie grupy interakcji. Do pierwszej grupy zali-
cza spotkania specjalistow z przecietnymi uzytkownikami jezyka. Przykladem tego
typu interakcji moze byé rozmowa w banku. Klient rozmawia ze specjalista na
temat formalnodci niezbednych do zalozenia konta. Zdaniem Dolaty-Zaréd
(1995: 165), ,,Jesli interakcje te przybieraja forme przekazania informacji lub pora-
dy, to stajq si¢c przede wszystkim wyzwaniem pragmatycznym, ktére polega na
utworzeniu i podtrzymaniu dobrego kontaktu z niespecjalistg”. Druga grupa inte-
rakcji to spotkania typowo biznesowe, branzowe pomiedzy specjalistami z dane;j
dziedziny, badz réznych obszaréw dziatalnosci zawodowe;.

Mement (2004: 113) stoi na stanowisku, ze sporzadzanie wykazu wszel-
kich specjalistycznych dziedzin, w ktérych negocjacje moga mieé miejsce 1 zwia-
zanych z nimi specjalistycznych jezykow nie jest celowe, cho¢ przektadowo jest
mozliwe okreslenie leksyki niezbednej do negocjacji w handlu. Badania rejestru
doprowadzily do konkluzji, ze jezyk specjalistyczny, nie rézni si¢ od ogdlnego
jezyka angielskiego (ang. General English). W kategoriach gramatycznych jezyk
specjalistyczny faworyzuje jedynie pewne formy gramatyczne, takie jak: czas
terazniejszy, strona bierna oraz rzeczowniki zlozone. Natomiast analiza leksyki
pokazuje, ze terminy $cisle techniczne stanowia jedynie 9% calego zakresu lek-
syki (Mement, 2004: 113, za Inman, 1978).

W opinii Dolaty-Zaréd (2005: 165-160) jezyk uzywany przez specjalistow
obejmuje trzy rejestry:

®  jezyk standardowy korzystajacy ze stownictwa uzywanego na co dzieq,
w tym obejmujacy wyrazania kolokwialne czy gwarowe;
e poziom posredni posiadajacy terminologie specjalistyczna, ale ogdlnie znana
szerokiemu gronu odbiorcéw (np. wykroczenie, umowa, petnomocnictwo);
e terminy (w tym skréty 1 inne akronimy) specyficzne dla danego zawodu,
galezi czy przedsigbiorstwa.
Ten trzeci rejestr nie musi by¢ przedmiotem nauczania podczas zaje¢ z jezyka
obcego, gdyz z naszych dos§wiadczen zawodowych wynika, ze bez Zzadnych pro-
bleméw mozna go opanowac w pierwszych tygodniach pracy w danej branzy.
Poza tym, terminologia specjalistyczna, tak jak inne dziedziny zycia, podlega
ciaglym modyfikacjom i zmianom znaczeniowym. Pawlak (2011: 8-9) stusznie
zauwaza, ze prawdziwym wyzwaniem dla uczacych si¢ (np. studentéw filologii),
ktérzy na co dzien nie maja kontaktu z jezykiem docelowym jest opanowanie
wielu codziennych wyrazen i zwrotdéw, konwencji socjokulturowych, zasad
przejmowania inicjatywy podczas rozmowy, réznych sposobéw negocjowania
znaczen czy specyficznych cech méwionego jezyka obcego.

Zatem czy mozna wprowadza¢ narzedzia dyskursu negocjacyjnego pod-

czas zajeC jezyka obcego? Czy mozna nauczy¢ umiejetnosci prowadzania sku-
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tecznej rozmowy w okreslonym kontekscie kulturowym? Tym zagadnieniem
zajmiemy si¢ w kolejnym punkcie naszych rozwazan.

4. Dyskurs edukacyjny (szkolny) a rozwdj interkulturowej kompetencji
negocjacyjnej i mediacyjne;j

Do tej pory wykazalismy, ze dyskurs edukacyjny moze wprowadzaé elementy
dyskursu negocjacji. W tym miejscu warto ustali¢ czym jest dyskurs edukacyjny.
Zdaniem Kawki (1999: 27-29) dyskurs szkolny to przede wszystkim dialog ro-
zumiany jako ksztaltowanie wspdlnego porozumienia i wspélnej przestrzeni
komunikacyjnej, a odbywajacy si¢ gtéwnie miedzy nauczycielem (N) a uczniem
(U). Rzadziej wystepuje on miedzy uczniami podczas lekeji, z gbry bowiem za-
ktada nieréwnos$¢ petnionych rél jezykowych podczas wymiany wypowiedzi, z
rola dominujaca przypadajaca zawsze nauczycielowi. Autor podkresla tez, ze
nauczyciel pomimo tego, ze jest jednym uczestnikéw konwersaciji podczas lekci,
jest najczesciej jej inicjatorem, kontynuatorem, a takze tym, ktory podejmuje
decyzje o zakoficzeniu wypowiedzi. W tym kontekscie trudno dostrzec podo-
bieistwa miedzy rozmowa negocjacyjna a dialogiem szkolnym, choé¢ w przypad-
ku tak zwanych negocjacji pozycyjnych!, czesto mamy do czynienia z dominuja-
ca rolg jednego z rozmoéwcow.

Interkulturowa kompetencja negocjacyjna (IKN) (patrz Spychata, 2010)
zaklada miedzy innymi, Zze uczent ma $wiadomos¢ uwarunkowan kulturowych, a
takze dysponuje umiejetnosciami komunikacyjnymi w zakresie dyskursu nego-
¢jacyjnego. Co zatem wypada zrobié, by uczen moégt dysponowac owa sprawno-
Sciq negogacyjng, ktéra my nazywamy interkulturowq kompetengiq negogacying® Wielu
badaczy miedzy innymi Barro, Jordan 1 Roberts (1998) proponuja zblizenie
ucznia do tzw. ,technik etnograficznych”. Metody etnografii umiejscawiaja
ucznia w konkretnym kontekscie kulturowym, z zastrzezeniem, ze nie chodzi o
to, by uczniowie stali si¢ specjalistami w antropologii spotecznej. Powdd takiego
zalozenia jest bardzo prosty: nalezy poméc uczniom — poprzez wykorzystywa-
nie podejScia typu etnograficznego — w unikaniu generalizowania i wyciagania
blednych wnioskéw oraz w neutralizowaniu stereotypéw. Podejscie to, jakkol-
wiek zastugujace w naszej opinii na uwage, nie do konca nas jednak satysfakcjo-
nuje, chociazby z tego powodu, ze nie wszyscy polscy uczniowie majg mozli-
wos¢ wyjazdu zagranicznego do kraju, ktérego jezyka si¢ ucza czy chocby zdo-
bycia odpowiednich materialéw. Poza tym sam wyjazd i bezposredni kontakt z
obcokrajowcami nie gwarantuje przyswojenia interkulturowej kompetencji ne-
gocjacyjnej (patrz Spychata, 2007, 2008).

W tym celu warto, by nauczyciel przystgpujac do pracy nad IKN z
uczniami okreslit konkretny kontekst sytuacyjny (np. rozmowa ze sprzedawca na

! Sg to negocjacje, ktére maja charakter rywalizacyjny. Polegaja na wysuwaniu zada i
doprowadzaniu do ustgpstw, co koficzy si¢ rozwiazaniem: wygrany — przegrany.
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bazarze w Hiszpanii). Nastepnie wspolnie mozna wypracowac konkretne zagad-
nienia, tematy, ktére beda przedmiotem rozmowy negocjacyjnej, np. kupno
torebki. Jak pisze Piotrowska (1995: 171):

Aby sprosta¢ zadaniu wykorzystania rozmowy handlowej jako materiatu dydak-
tycznego, konieczna jest prezentacja autentycznych, a nie — stylizowanych jezy-
kowo, symulowanych i zdydaktyzowanych symulacji. Na zajeciach takie przykta-
dy sa niezwykle rzadkie. Lekcje jezyka obcego koncentruja si¢ z reguly bardziej
na wykorzystywaniu materialéw do konwersacji, niz na ksztalceniu umiejetnosci
adekwatnego, interaktywnego dzialania w réznych sytuacjach spolecznych. Stra-
tegie prowadzenia rozmowy, podstawy budowy dyskursu, umiejetny wybér srod-
kéw jezykowych do prowadzenia ciagdw argumentacyjnych — to wlasnie aspekty,
ktére sprawiaja uczacym si¢ najwicksze problemy. Whbrew powszechnemu
mniemaniu, to nie niedoskonata leksyka czy gramatyka jezyka docelowego moga
doprowadzi¢ do fiaska rozmdéw negocjacyjnych, a raczej bledna interpretacja to-
nu glosu rozmédwey, jego mimiki oraz sposobu prowadzenia dyskursu.

Kompetencja interkulturowa (KIK) to przede wszystkim zaznajomienie
ucznia z przejawami odmiennosci kulturowej i ich interpretowanie w powigzaniu
z rozumieniem zjawisk kulturowych, ktére leza u podloza odmiennosci (jak
choéby poczucie tozsamosci 1 wigzi taczacych dana wspdlnote kulturows). We-
dhug nas KIK funkcjonuje jako spdjne polaczenie wiedzy, umiejetnosci i posta-
wy. Wiedza obrazuje wszystko to, co jest charakterystyczne dla danej kultury.
Unmigjetnosei sa, pomocne w poznawaniu kultury, czyli sa wiedza dotyczaca tego, w
jaki sposob si¢ zachowywac¢ w odniesieniu do innej kultury i jak si¢ jej uczy¢.
Postawa jest zdolnodcia skutecznego komunikowania sie, ktéra opiera si¢ przede
wszystkim na wrazliwosci na odmienng kulture. Tak wige, KIK moze by¢ zdefi-
niowana jako dysponowanie umiejetnoscia poznania wszystkiego, co jest charak-
terystyczne dla innej kultury, a takze zdolnoscia uzycia odpowiednich i skutecz-
nych strategii podczas spotkania interkulturowego (patrz Spychata, 2004, 2007).
W opinii Pfeifera (2000: 148), interkulturowa kompetencja komunikacyjna i
interkulturowa kompetencja negocjacyjna zajmuja jedne z najwyzszych pozio-
méw rozwoju kompetenciji jezykowej, gdyz mozliwo$¢ negocjowania znaczen
kulturowych jest mozliwa na wyzszych poziomach nauczania jezyka. O ile z
twierdzeniem, ze rozmowy biznesowe wymagaja dobrej znajomosci jezyka moz-
na si¢ zgodzié, o tyle w przypadku dostrzegania réznic kulturowych naszym
zdaniem z powodzeniem mozna dysponowaé slaba znajomoscia jezyka. Zdol-
no$¢ do negocjowania réznic interkulturowych w formie dziatan i zabiegéw
komunikacyjnych, to podstawowe sktadowe interkulturowej kompetencji nego-
cjacyjnej. Wedlug nas zakres IKN obejmuje:

e wiedze czyli znajomos¢ kultury danego obszaru jezykowego;

e  umicjetnosci komunikacyjne (w tym znajomos$¢ dyskursu negocjacyjnego);
e  postawe czyli odpowiednie zachowanie;

®  umiejetnosci osiagania porozumienia wygrany — wygrany (negocjacje integracyjne).
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W nawigzaniu do negocjacji integracyjnych (tzw. metoda integracyjna) na-
lezy wspomnieé, ze w ostatnich latach znawcy przedmiotu stwierdzaja, ze jest to
najlepszy styl prowadzonych negocjacji opierajacy si¢ gléwnie o wspdlne poszu-
kiwanie rozwigzan. Jak pisza Fisher, Ury 1 Patton (2004: 29):

Jest to metoda negocjacji opartych na zasadach, opracowana w Harwardzkim
Projekcie Negocjacyjnym, ktéra polega na podejmowaniu decyzji w poszczegdl-
nych kwestiach opierajac si¢ na meritum, a nie na przetargu wokoét tego, co kazda
ze stron mowi, ze zrobi lub nie zrobi. Metoda ta sugeruje, ze zawsze gdy jest to
mozliwe, powinienes poszukiwaé¢ wspolnych korzysci, a gdy napotkasz konflik-
towe interesy, powiniene$ domagac si¢, aby rozstrzygniccie oparte bylo na kryte-
riach niezaleznych od woli stron. Metoda ta jest twarda w stosunku do problemu
i migkka w stosunku do ludzi. Nie polega na zadnych chwytach i grach. Nego-
cjowanie oparte na zasadach wskazuje, jak uzyska¢ to, co ci si¢ nalezy i jednocze-
$nie pozostac porzadnym czlowickiem

Uczen przystepujac do rozmowy negocjacyjnej moze skorzysta¢ z wszystkich
narzedzi tak rozumianej IKN. Jednak bedzie to zalezato od kontekstu w jakim
przyjdzie mu prowadzi¢ rozmowy.

W przypadku rozmowy typowo biznesowej w firmie uczacy si¢ powinien
dysponowac¢ przede wszystkim dobra znajomoscig jezyka na poziomie minimum
B1, wiedza z zakresu tresci kulturowych takich jak np. jezyki oficjalne, urzedo-
we, gospodarka, polityka, administracja, biurokracja, historia, geografia, religia,
ludno$¢ (struktura spoleczna, podzialy klasowe), jedzenie, obyczaje, réznice
czasowe itd. oraz potrafi¢ nawiaza¢ wspoélprace z druga strong w oparciu o regu-
ly prawidlowego komunikowania si¢ (w tym zasady dyskursu negocjacyjnego).
Niezmiernie istotna jest tez umiejetno$¢ odczytywania sygnalow pozawerbal-
nych, czyli gestow, spojrzen, pozycji ciata czy dystansu fizycznego. Przykladowo
cechg wyrézniajaca rozméweow z kregu hiszpanskojezycznych jest ozywiona
mowa ciala, co nie zawsze przeklada sie na glebokie zaangazowanie emocjonal-
ne. Czesto rozmowy przebiegaja w sposob glosny i niezmiernie wyrazisty (patrz
Spychata, 2008, 2010). Rozmoéwcey hiszpanskojezyczni czesto zblizaja  sig,
zmniejszajac tym samym dystans przestrzeni intymne;j.

Uczen moze wykorzysta¢ znajomos$¢ strategii dyskursu negocjacyjnego pod-
czas zwyczajnego spotkania na ulicy, pytajac o droge, czy zakupujac gazete w kiosku.
Podczas lekgji uczen nabywajac kompetencje z zakresu negocjowania znaczen kultu-
rowych 1 nie tylko, w przysztosci bedzie potrafit radzi¢ sobie z deficytami komuni-
kacyjnymi. Nowa podstawa programowa ksztalcenia ogélnego w zakresie jezykow
obcych rowniez okresla kompetencje, jakie powinien naby¢ uczen z zakresu nego-
gjagji podczas nauki jezyka obcego, ktére przytoczone zostaly w tabeli 1.
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Zakres podstawowy Zakres rozszerzony

Uczen reaguje ustnie w sposob zrozu- | Uczen reaguje ustnie w sposob plynny w réznorodnych,
mialy w typowych sytuacjach: Uczent | bardziej zlozonych sytuacjach.
prowadki proste negogiagie w typowych Uczen spetnia wymagania okreslone dla zakresu pod-

sytuacjach zycia codziennego, np. stawowego, a ponadto: (1) prowadi negogiage 1 trudhych
wymiana zakupionego towa- Sytuagach Zycia codziennego (np. niezastuzone oskarzenie,
tu)/ptoponuje, ptzyjmuje i odrzuca spowodowanie szkody); (2) aktywnie uczestniczy w

propozycje i sugestie. rozmowie i dyskusji (przedstawia opinie i argumenty,

odpiera atgumenty przeciwne); (3) komentuje, zgadza si¢
lub kwestionuje zdanie innych uczestnikéw dyskusji; (4)
spekuluje na temat przyczyn i konsekwendji zdarzen
przeszlych i przyszlych; (5) wysuwa i rozwaza hipotezy.

Tabela 1: Podstawa Programowa — Jezyk obcy nowozytny, IV etap edukacyjny. Tresci na-
uczania: wymagania szczegétowe (2009: 52).

Warto w tym miejscu zastanowi¢ si¢ tez nad pojeciem mediagi. Stowo wme-
diagja pochodzi z greckiego medos (neutralny, nie nalezacy do Zadnej ze stron,
posredniczacy). Termin ten szczegdlnie czesto uzywany jest w srodowisku biz-
nesowym, prawnym. Jak pisze Bobrowicz (2004: 14), ,,Mediacja to proces, w
ktérym niezalezna osoba trzecia pomaga stronom konfliktu rozwigzaé spor”.
Zgodnie z nowa podstawg programowsq ksztalcenia ogélnego (2009: 46) w za-
kresie mediacji uczen powinien dysponowac umiejgtno$ciami przetwarzania
tekstow pisemnych 1 ustnych: przekazuje w jezyku obcym informacje zawarte w
materiatach wizualnych (np. mapach, symbolach, piktogramach) i tekstach obco-
jezycznych, przekazuje w jezyku polskim giéwne mysli lub wybrane informacje z
prostego tekstu w jezyku obcym.

Bardziej szczegblowo pojecie mediacji wyjasnia Enrgpeiski system opisu ksztatcenia
Jezykowego (ESOK]J) (2003: 83), gdzie czytamy, ze w dziataniach polegajacych na media-
qji uzytkownik jezyka nie wyraza swoich wlasnych opinii, lecz dziala jako posrednik
miedzy rozméweami — zazwyczaj (cho¢ nie zawsze) méwigcymi roznymi jezykami —
ktérzy nie moga si¢ bezposrednio porozumieé. Przykladami dzialan mediacyjnych
moga by¢ tlumaczenia ustne 1 pisemne, a takze podsumowanie i wspomniana wcze-
$niej parafraza, w sytuacji gdy jezyk oryginalu jest niezrozumialy dla odbiorcy. Straregie
mediacyne z kolel wykorzystuja okreslony zaséb $rodkéw jezykowych przydatnych w
przetworzeniu informacji i ustalenia odpowiedniego znaczenia. Proces ten sklada si¢ z
czterech etapow: planowanie, wykonanie, ocena i korekta. Planowanie obejmuje miedzy in-
nymi: budowanie wiedzy na dany temat, przygotowanie glosariusza, rozwazenie po-
trzeb rozméwey, dobodr dlugosci fragmentu wypowiedzi do tlumaczenia. Wykonanie
to: analiza informacji wyplywajacych w jednym jezyku i jednoczesnie formutowanie
ostatecznej wersji tlumaczenia w drugim, a takze zauwazanie réznych mozliwosci
wyrazanie, ekwiwalentow, wypetnianie luk. Ocrna to gltéwnie kontrola spéjnosci wy-
powiedzi oraz jej poprawnosci. Z kolel korekta odbywa si¢ na podstawie stownikow,
encyklopedii, materialéw Zrédlowych oraz w oparciu o konsultacje z ekspertami.
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5. Interkulturowa kompetencja negocjacyjna w podrecznikach do
nauczania jezyka hiszpanskiego jako obcego (og6lny zarys)

Podrecznik jest bez watpienia najbardziej podstawowym narzedziem dydaktycz-
nym. Przeprowadzona analiza podrecznikéw do nauczania jezyka hiszpanskiego
jako obcego miala na celu ogdlne naswietlenie dwéch waznych kwestii, ktore
jednoczesnie staly si¢ naszymi pytaniami badawczymi: Czy podreczniki wprowa-
dzajq elementy wspierajace rozwéj IKIN, a wige przyczyniaja si¢ do rozwoju umie-
jetnosci negocjacyjnych i mediacyjnych, a przede wszystkim czy zawieraja tresci
dyskursu negocjacyjnego? Kolejne pytanie to: Jakiego rodzaju elementy z pragma-
tyki interkulturowej sg prezentowane w tychze podrecznikach, czyli w jaki sposéb
przedstawiona jest wiedza kulturowa? Uwzglednilismy réwniez inne kwestie opi-
sane we wzorcu teoretycznym, ktore pozwalaly oceni¢ aspekty zwiazane z relacja:
kultura/jezyk. Czy dialogi, ¢wiczenia komunikacyjne sa odzwierciedleniem natu-
ralnego jezyka konwersacji (aktywne stuchanie, pytania, parafraza, wyrazanie nie-
zgody)? Czy wprowadzane sg elementy jezyka argumentacii, perswazji?

Naszej analizie poddalismy trzy aktualne podreczniki dla $redniozaawan-
sowanych, czyli na poziomie B1 (ESOK]). Dodajmy, ze pierwsze czgsci z serii
tych podrecznikéw (poziomy Al) sgq dopuszczone do uzytku szkolnego przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej. Skupilismy si¢ na poziomie B1, bo zaktada-
my, ze w przypadku 3-4 godzin jezyka w liceum uczen moze osiagnaé ten po-
ziom jego znajomosci, a wiec przed ukonczeniem edukacji w szkole ponadgim-
nazjalnej skorzysta jeszcze z tego podrecznika.

Podrecznik Pasaporte BT (2010), jak 1 inne setie pozostalych omawianych tu
podrecznikow zostaly opracowane w oparciu o Eurgpeiski system opisu ks3taleenia
Jexykowego, a w szczegoOlnoscl w zakresie ogdlnych celéw ksztalcenia jezykowego i
okreslonych sfer zycia danego uzytkownika jezyka. W Pasaporte BT autorzy podzie-
lili kazdy z moduléw na 4 sfery tematyczne: prywatng, publiczng, zawodows i
edukacyjng. Tego typu podzial moze z jednej strony sprawia¢ wrazenie chaosu
tematycznego, z drugiej strony wprowadzajac okreslone stownictwo w ramach
danej sfery zycia uczent ma mozliwosé praktykowania kompetencji pragmatycznej
w réznych kontekstach. Pomiedzy rozdzialami okreslonymi jako sfera ,,zawodo-
wa” 1,,edukacyjna’ autorzy poswigcaja dwie strony na tematyke zwiqzang z wiedza
o krajach, gdzie nauczany jest jezyk hiszpanski. W podreczniku Sueia BT (2009)
tematyka kulturowa dostosowana jest do zainteresowan licealistow. Mozna tez
powiedzie¢, ze jest powiqzana z porami roku czy etapami pracy w szkole. Pod-
recznik wprowadza praktyczne, nowe struktury za posrednictwem dialogbéw czy
wyrazen z zycia codziennego. Uczniowie majg mozliwos$¢ przeprowadzania deba-
ty, polemiki, a takze argumentacji. .Aula B1 (2006) wprowadza taka tematyke jak:
zycie rodzinne 1 towarzyskie, praca, spoleczefistwo, media. Gléwnym celem pod-
recznika jest rozwoj sprawnosci komunikacyjnych ucznia w oparciu o wykorzysta-
nie narzedzia, jakim jest podejscie zadaniowe. W ten sposéb uczet ma mozliwo$é
uczenia si¢ poprzez interakcje, a réznego typu ¢wiczenia aktywizujace sa odzwier-
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ciedleniem sytuacji codziennych. Logiczna struktura podrecznika wedlug modelu
prezentaga — rozumienie — praktyka ulatwia nabywanie umiejetnosci konwersacyj-
nych. Zawarty material kulturowy rozwija w uczniach kompetencje¢ interklturowsa,
postawe otwartosci 1 tolerancji. Na szczegdlng uwage zastuguje sekcja Mds cultura —
»wigcej kultury”, gdzie uczniowie maja do dyspozycji szereg tekstow na temat
zwyczajow, geografii itp., a takze artykuly, fragmenty poezji, powiesci, biografii itp.

Podsumowujac nalezy stwierdzié, Ze niestety, zaden z omawianych pod-
recznikow nie rozwija w zadawalajacy sposob IKN, cho¢ w wigkszosci podrecz-
niki zawieraja dobrze opracowany material kulturowy. Autorzy podrecznikéw
nie poslugujq si¢ wprost terminami ,,negocjacje”, ,,wynegocjuj” itp., lecz niekto-
re z zadan sa zbiezne z praktyka negocjacyjna, tak jak na przyklad ,,walka” o
godne warunki pracy. Najwiecej elementéw dyskursu negocjacji znajdujemy w
Pasaporte gdzie, rozwijanie sprawnosci jezykowych jest realizowane szczegdlnie w
odniesieniu do 3 sfer zycia (prywatnej, publicznej, zawodowej). Wigkszos¢ ¢éwi-
czen komunikacyjnych sprowadza si¢ do przedstawiania swoich opinii, uzasad-
nienia jakiego$ zagadnienia, ale jest tez wiele ¢wiczen rozwijajacych argumenta-
cje na przykiad podczas dyskusji na zadany temat.

6. Zakonczenie

Interkulturowa kompetencja negocjacyjna jest wzglednie nowym zagadnieniem,
cho¢ duzo sic méwi o negocjacjach miedzykulturowych. W ostatnich latach
modne sg szkolenia biznesowe z zakresu negocjacji miedzynarodowych. Uwa-
zamy, ze podczas zaje jezyka obcego warto wprowadza¢ metody i ¢wiczenia
pozwalajace na rozwoj umiejetnosci negocjacyjnych. Uczniowie moga stopnio-
wo uczy¢ si¢ parafrazowania, argumentowania czy nawet obrony przed narzuca-
nym zdaniem drugiej strony. W przysztosci beda tez potrafili samodzielnie okre-
§la¢ znaczenie poszczegdlnych wyrazen jezykowych i nie tylko, w danym kon-
tek$cie kulturowym. Mamy nadzieje, ze nasze rozwazania na temat mozliwosci
wykorzystania elementéw dyskursu negocjacyjnego i mediacyjnego z przedsta-
wicielami réznych kultur, nie tylko hiszpafskojezycznych chocby w skromnym
zakresie przyczynia si¢ do rozwoju IKIN w nauczaniu jezykow.
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DIALOG INTERRKULTUROWY

NA LEKCJI JEZYKA
ANGIELSKIEGO

W KONTEKSCIE POLSKIM

Intercultural dialogue during English classes
in the Polish educational context

This article attempts to persuade the reader that in order to prepare our
learners for using foreign languages (FL) efficiently in the global, multi-
cultural world, FL pedagogy needs to reconsider its long-established goals
of teaching and adopt a more open-ended, intercultural (IC), process-
oriented approach. Thus, the objective of language training, apart from
the traditional work on the four skills, should be raising awareness of dif-
ference and diversity between representatives of various cultures and en-
gaging learners in the process of de-centering, acquiring desirable atti-
tudes to otherness, fostering empathy, developing their ability to mediate,
promoting tolerance, and benefiting rather than suffering from IC experi-
ence. The dialogic approach, which will be discussed in the paper, seems
to be tailor-made to achieve this. In the empirical part of the article, the
author reports the results of qualitative research which involved observa-
tions of English lessons in several high schools in Poznafi, Poland. The
study aimed at answering the questions whether and to what degree a
homogeneous FL classtoom in Poland is conducive to developing 1C
sensitivity and competence. The results demonstrate that IC dialogue
plays a marginal role and teachers do not engage learners in discussion,
analysis or reflection about the interrelationships between language, iden-
tity, culture and communication. If culture appears in the classroom, it is
taught in a very traditional way, namely it is limited mostly to transferring
declarative knowledge about various aspects of foreign culture/s.
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1. Wprowadzenie

Kompetencje interkulturowa powszechnie uznaje si¢ dzi§ za kluczows 1 nie-
zbedng do skutecznego komunikowania si¢ w globalnym $wiecie. Niezwykle
wazng role w jej zdobywaniu odgrywa edukacja jezykowa, gdyz, jak zauwazaja
Byram i Morgan (1994: 39) nauczyciele jezykéw obcych ,,moga mie¢ istotny
wplyw na rozwdj kognitywny, afektywny 1 moralny ucznidow, a w ten sposob
odgrywaja istotng role we wprowadzaniu mlodych ludzi w miedzynarodowy
$wiat”. Szczegdlnie odpowiednim miejscem do nauki interkulturowo$ci wydaje
si¢ by¢ klasa jezyka angielskiego, ze wzgledu na pozycje 1 rosnaca role tego jezy-
ka jako globalnego /ingua franca (Seidlhofer, 2010). Jednak w dobie migracji lud-
nosci, sprowadzanie kulturowego wymiaru nauki jezykow obcych w szkole do
zlecania uczniom do wyuczenia si¢ na pamie¢ statycznej listy faktéw czy specy-
ficznych zachowan, typowych dla homogenicznej z zalozenia grupy mieszkan-
cow kraju/éw jezyka, ktdrego/ktorych si¢ ucza, wydaje si¢ by¢ nieskuteczne i
anachroniczne. Wigkszy nacisk nalezaloby kfa§¢ na promowanie szacunku dla
szeroko rozumianej innosci i réznorodnosci oraz na umiejetnosci, takie jak na
przyklad obserwacja i interpretacja zachowan obcokrajowcow, gdyz to pomoze
uczniom w nawiazywaniu kontaktéw na calym §wiecie i utatwi im komunikowa-
nie si¢ z ludZzmi o réznym pochodzeniu (Byram, 2008; Forsman, 2010). Celem
niniejszego artykutu jest oméwienie szeroko rozumianego dialogu interkulturo-
wego w klasie jezykowej, ktéry ma przygotowaé uczniéw do uzywania jezyka w
wielokulturowym $wiecie oraz zaprezentowanie wynikéw badania — obserwacji
lekeji jezyka angielskiego prowadzonych przez autora oraz préba odpowiedzi na
pytanie, czy i w jakim zakresie na lekcjach jezyka angielskiego w Polsce rozwija-
na jest kompetencja interkulturowa uczniéw.

2. Dialog w edukacji — zarysowanie problemu w kontekscie nauczania
interkulturowego

Jak zauwaza Scollon (1999: 14), dialog jest w sposéb naturalny wpisany w proces
ksztalcenia juz od starozytnosci'. Na przyklad Platon spisal rozmowy swego na-
uczyciela Sokratesa, gdyz uznal je za przyklad idealnego dyskursu sprzyjajacego

! Dialog — dia + logos, dwa stowa; rozmowa, zwlaszcza dwdch osob; dia w zlozeniach
moze znaczyé przez, a zatem stowo dialog mozna interpretowaé jako dokonanie czego$
przez stowo, a w pelnym tego stowa znaczeniu jako wymiang mysli, potok wiedzy pty-
nacy ku obu stronom uczestniczacym w dialogu. Tarnowski (2005: 19) twierdzi, iz dialog
mozna rozumie¢ w trojaki sposob: metode¢ komunikacji miedzy ludZmi, proces oraz
postawe. Jego zdaniem, dialog to wzajemna wymiana mysli os6b, ktdrej celem jest wza-
jemne poznanie si¢ i zrozumienie, prowadzace do zblizenia si¢ uczestnikow dialogu. W
trakcie rozmowy jej uczestnicy wymieniajg si¢ rolami nadawcy i odbiorcy, z pelnym
poszanowaniem prawa kazdego z nich do posiadania wlasnych pogladéw.
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odkrywaniu prawdy. Do dzi$§ dialogi te uchodza za majstersztyk sztuki retorycznej.
Mozna by si¢ zastanowi¢, w jakim zakresie ksztalcenie jest wpisane w dialog, jest
jego wynikiem, efektem wymiany pogladéw i wiedzy nauczyciela z uczniami oraz
uczniéw miedzy soba. Czy mozna by edukacje osadzi¢ w dialogu, rozumianym
jako réwnouprawnienie w poszukiwaniu senséw, nadawaniu znaczenl, przyjmo-
waniu lub odrzucaniu interpretacji, podejmowaniu madrych decyzji bez uprzywile-
jowanego dostepu do prawdy zadnej ze stron bioracych w nim udziat?

Koncepcja osadzenia edukacji w dialogu, w jego pelnym wymiarze, jest
oczywiscie utopia. Warto natomiast promowac jeden aspekt dialogu, ktérym jest
specyficzna postawa, zaréwno nauczyciela, jak i ucznidow, otwartosci na nowe
idee, znaczenia, sensy czy interpretacje, a nie zamykanie si¢ w §wiecie dogmatow
i niepodwazalnych prawd; zachgcac¢ do zblizania si¢ i wspéldzialania, czyli pro-
pagowac szeroko rozumiany dialog ze §wiatem.

W podejsciu interkulturowym, ktérego istotnym elementem jest odwoty-
wanie si¢ do réznego rodzaju do$wiadczen nauczyciela i uczniéw zwiazanych z
ich codziennym funkcjonowaniem w danej wspoélnocie kulturowej lub z kontak-
tami miedzykulturowymi, oczywiste wydaje si¢ odwolywanie si¢ do uczenia
poprzez dzialanie, w ktérym dialog odgrywa niezwykle wazna role, za$ elementy
formalnej nauki w klasie sa zintegrowane z nieformalna nauka poza szkola. W
procesie nauczania/uczenia si¢ podkresla si¢ bezposrednie do§wiadczenie i za-
angazowanie ucznia jako calej osoby, zaréwno intelektualne jak i emocjonalne.
Podkresla sig, aby procesom kognitywnym zachodzacym w trakcie czytania,
stuchania czy analizowania zjawisk kulturowych w klasie towarzyszylo przezy-
wanie autentycznego do$wiadczenia i mozliwos$¢ dzielenia sie spostrzezeniami,
wnioskami i refleksja z innymi uczestnikami i obserwatorami tych zjawisk.
Sprzyjaja temu takie techniki jak: prowadzenie dziennikéw i dzielenie si¢ reflek-
sja osobista, porfolia i projekty przedmiotowe, gry symulacyjne i techniki dramy,
¢wiczenia polegajace na rozwiazywaniu probleméw oraz studium przypadku,
¢wiczenia wymagajace kreatywnos$ci lub empatii, praca w grupie wymagajaca
wspobldziatania oraz badania terenowe (wycieczki 1 wymiany zagraniczne) (Ko-
honen i in., 2001: 23-31, Thompson, 2011: 213-215).

Teoretyczne podwaliny uczenia si¢ poprzez dziatanie, promujacego wspo-
mniany dialog w klasie i sprzyjajacego rozwijaniu kompetencii interkulturowe;j
ucznia, tworzy teoria konstruktéw personalnych (Kelly, 1955, w: Williams i Bur-
den, 1997: 27-29), zgodnie z ktora kazdy czlowiek ciagle usituje nada¢ sens otacza-
jacemu go $wiatu. Konstrukty, czyli kategorie myslenia charakterystyczne dla kaz-
dej jednostki i wynikajace z jej indywidualnego dos$wiadczenia, umozliwiaja nam
interpretacje kazdego zjawiska. Uczenie si¢ polega na zmianie wiasnego, dotych-
czasowego sposobu interpretowania rzeczywistosci, czyli osobistych konstruktow
1 tworzeniu nowych, pod wplywem osobistego doswiadczenia. Rogers (1969, w:
Williams i Burden, 1997: 35-36) dodal, iz istotnym elementem formowania zna-
czen, czyli uczenia sig, jest nasza interakcja z otoczeniem. Ponadto zainteresowa-
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nie ucznia przedmiotem nauki, jego aktywne uczestnictwo oraz zaangazowanie
zaréwno umystu, jak 1 emocji sprzyjajg osiaganiu dobrych wynikow.

Wymienione teotie wpisujg si¢ w konstruktywizm, ktory zaklada, iz celem
edukacji jest stwarzanie uczniom warunkéw do samodzielnego konstruowania
znaczen 1 budowania wiedzy o $wiecie na podstawie wlasnych doswiadczen, a
nie przekazywanie im jego gotowego obrazu (Kohonen i in., 2001: 25). Zdaniem
Kramsch (1993: 238-239), wlasnie przed takim zadaniem staja uczniowie w ze-
tknieciu si¢ z innymi kulturami — zaczynaja wéwczas kwestionowaé swéj wlasny
sposob myslenia. Jednocze$nie muszg konstruowaé indywidualne znaczenie,
niejako na granicy miedzy znaczeniem wlasnym, dotychczas uznawanym za
oczywiste, oraz nowo poznanym znaczeniem, oczywistym dla rodzimego uzyt-
kownika danego jezyka.

Nacisk na indywidualne przezywanie autentycznych do§wiadczen i pobu-
dzanie do refleksji przyczyniaja si¢ do rozwijania autonomii ucznia. Podejscie
interkulturowe daje uczniom mozliwos¢ stawania si¢ $wiadomymi i niezaleznymi
uczestnikami procesu dydaktycznego, bioracymi odpowiedzialno$¢ za wlasny
proces uczenia si¢. Zadaniem ucznia jest nie tylko budowanie hipotez na temat
kultury obcej 1 socjokulturowych norm jezyka, ktore sa potwierdzane lub odrzu-
cane wylacznie w dzialaniu, tj. w bezposrednim kontakcie z kultura obca lub w
konfrontacji z réznymi materiatami autentycznymi, ale takze doskonalenie lub/i
nabywanie nowych umiejetnosci. Od ucznia oczekuje sig, iz skutecznie bedzie
poszukiwaé tworczych rozwigzan, szybko czyta¢ i mysle¢ krytycznie, formulo-
waé poprawne wnioski, argumentowad, kontrolowaé¢ emocje, bedzie samodziel-
ny, ale jednocze$nie bedzie umial wspdtpracowaé w grupie. Chociaz wymienio-
ne sprawnos$ci 1 umiejetnosci wydaja si¢ by¢ stuszne, poniewaz sprzyjaja bez
watplenia rozwojowl ucznia, czyli aktualizacji jego sfery intelektualnej, emocjo-
nalnej i spolecznej, to w praktyce nietatwo rozwija si¢ je w klasie. Na nauczycie-
lu spoczywa obowiazek przygotowania takich ¢wiczen, ktére umozliwig
uczniom dzialanie i sprawdzenie hipotez kulturowych. Jego zadaniem jest
wspieranie, doradzanie, monitorowanie i konstruktywna ocena uczniéw w dzia-
taniu. Chociaz nauczyciel przekazuje swoja wiedze, to jednak do ucznia nalezy
samodzielne konstruowanie znaczen, co zresztg jest ostatecznym celem nauki.

3. Dialog w ujeciu Jiirgena Habermasa®

Cho¢ w Polsce ze wzgledu na monokulturowe, homogeniczne klasy, uczone
najczesciej przez Polaka, absolwenta filologii obcej, trudno o dialog interkultu-

2 Sekcja na podstawie artykutu: Piegzik, W. 2008. ,,Jak wspiera¢ edukacje: przyklad wykorzy-
stania teorii komunikacji Jurgena Habermasa w pedagogice”. Edukaga i Dialgg. 200: 6-9.
http:/ /www.eid.edu.pl/archiwum/2008,1 /wrzesien,225/ temat,226 /jak_wspierac_edukacje_
przyklad_wykorzystania_teorii_komunikacji_jrgena_habermasa_w_pedagogice,2057.html
(DW: 28.12.2012)
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rowy w tradycyjnym znaczeniu tego pojecia, to jednak przy odpowiednio zapro-
jektowanym procesie dydaktycznym, odwolujacym si¢ np. do modelu komuni-
kacji wypracowanego na gruncie nauk filozoficznych oraz spolecznych przez
niemieckiego mygliciela Jirgena Habermasa (1999) moze on mie¢ miejsce’. Jed-
nostka za pomoca jezyka (i tkwigcego w nim fZelos, czyli z greckiego ‘celu’) dazy
do zrealizowania wlasnych zamierzen, ale nie czyni tego kosztem innych, tj. nie
ucieka si¢ do ich przedmiotowego i instrumentalnego traktowania, manipulacji
czy przekupstwa itp. We wspolnej rozmowie prezentuje wlasne racje, poglady,
opinie, ale jednoczesnie odkrywa sposob myslenia innych, poznaje oferty roz-
wigzania problemu wspélrozmoéwcodw. W dziataniu komunikacyjnym pierwotny,
wlasny cel — interes schodzi na plan dalszy, poniewaz wazne staje si¢ poznanie
omawianego aspektu takim, jakim on jest, a nie takim, jakim jawi si¢ jednostce,
zanim skonfrontuje wlasne poglady z innymi. Dzigki dziataniu komunikacyjne-
mu ukierunkowanemu na porozumienie, mozliwe staje si¢ poznanie prawdy,
czyli stanu rzeczy, ktory zostal wspdlnie, zgodnie i ze wzgledu na dobro wszyst-
kich — a nie tylko na dobro wlasne — ustalony.

W proponowanym przez Habermasa modelu komunikacji na plan pierwszy
wysuwa si¢ porozumienie, ale tez prawda. Prawdzie towarzyszy poznanie, czyli
budowanie wiedzy na dany temat, a zatem formutowanie tez/sadéw odnoszacych
si¢ do danego aspektu rzeczywistosci (Habermas, 1999: 474-476). W dzialaniu
komunikacyjnym wymagana jest szczero$¢ i otwarto$¢ zaréwno wobec rozméw-
céw, jak 1 wobec przedmiotu dyskusji. Wskazane wartosci buduja system wartosci
(system aksjologiczny), ktéry sprzyja prawdziwemu oraz samodzielnemu pozna-
waniu, czyli konstruowaniu wiedzy. Szczero$¢ i otwarto$¢ umozliwiaja tatwiejsza
realizacje potrzeb poznawczych, komunikacyjnych 1 emocjonalnych.

Duze znaczenie w omawianej koncepcji komunikacji odgrywa takze ko-
nieczno$¢ myslenia dialogicznego, ukierunkowanego na rozméwcee/6w oraz my-
Slenia krytycznego, czyli analizy poszczegolnych zaprezentowanych elementéw ze
wzgledu na ich logike i spéjnosé. W praktyce dziatanie komunikacyjne prowadzi
czlowieka do budowania postawy krytycznej (analitycznej) wyrazajacej si¢ w bu-
dowaniu jasnej 1 przejrzystej argumentacji oraz kontr-argumentacii, obja$nianiu,
poréownywaniu i klasyfikowaniu oraz poszukiwaniu przykladéw potwierdzajacych
gloszone poglady lub poglady prezentowane przez wspolrozméwcow.

3 Ogot ludzkich dziatad Habermas dzieli na dwie zasadnicze grupy. Pierwsza z nich stanowia
dziatania celowo-racjonalne, zorientowane na osiagnigcie sukcesu. Do drugiej natomiast
naleza dzialania komunikacyjne, ukierunkowane na osiagnigcie porozumienia. W gruncie
rzeczy dojscie do porozumienia jest rowniez sukcesem, ale o zupelnie innym charakterze, niz
ma to miejsce w przypadku dziatan celowo-racjonalnych. Zasadnicza réznica tkwi, zdaniem
Habermasa, w innnym sposobie postrzegania celu-interesu oraz w innym sposobie koordyno-
wania dziatan. Oznacza to, ze w przypadku dziatan komunikacyjnych na plan pierwszy wy-
suwa si¢ wspolnotowo$¢ oraz dazenie do zgody. W przypadku za§ dzialan celowo-
racjonalnych najwazniejsza jest realizacja wlasnego interesu (Habermas, 1999: 472-473).
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Habermas dostrzega w jezyku — a szerzej w komunikacji — narzedzie roz-
woju cztowieka. Jezyk 1 umiejetno§é prowadzenia rozmowy sg naturalnymi atry-
butami jednostki ludzkiej, ktérych nalezy uzywac w celu aktualizowania wlasne-
go potencjatu intelektualnego 1 emocjonalnego. Oznacza to roéwniez, ze r0zwoj
w omawianym modelu dokonuje si¢ jedynie w sytuacji spotecznej. Poznawanie,
a wraz nim uczenie sig, opiera si¢ zatem na wspolnej pracy, wspolnym szukaniu
przestanek, ktére bylyby akceptowalne dla kazdego uczestnika komunikaciji.
Postepowanie takie wymaga oczywiscie dobrowolnosci, samodzielnosci i wspot-
pracy (Habermas, 1999: 648-650).

Niemiecki mysliciel twierdzi takze, Zze dzialanie komunikacyjne, ukierunko-
wane na porozumienie i rozwoj, zbliza jego uczestnikéw do siebie. Wynika to stad,
iz ze wspblpraca, ktora jest przeciwienstwem rywalizacji, polegajacej na bez-
wzglednym forsowaniu intereséw wlasnych, charakterystycznej dla zachowan
celowo-racjonalnych, Iacza sie pozytywne emocje takie jak np. satysfakcja, zgoda i
rado$¢ plynaca z odkrycia prawdy, towarzyszace dojsciu do porozumienia. Poza
tym, taka forma komunikacji wyklucza dogmatyzm oraz ,,okopywanie” si¢ we
whasnych pogladach, uznawanych za najstuszniejsze, niepodwazalne i niezmienne.

Proponowany powyzej model komunikacji sprzyja wszechstronnemu
rozwojowi ucznia, gdyz dotyczy sfery intelektualnej. Uczent wchodzacy w inte-
rakcje werbalne i personalne z innymi uczacymi si¢ (ale takze 1 z nauczycielem)
zdobywa umiejetno$¢ jasnej prezentacji wlasnych opinii, czy ofert rozwiazania
problemu czy konkretnego zadania. Dodatkowo uczy sie tzw. myslenia spotecz-
nego, tj. uwzgledniania pogladéw 1 perspektyw swoich rozméwcéw. Rozbiez-
no$¢ pojawiajaca si¢ w dyskusji narusza jego ,,réwnowage myslows” 1 wymusza
w sposéb naturalny przyjecie postawy rozmowcey w celu zrewidowania stuszno-
$ci jego wypowiedzi. Uczen nabywa w ten sposob umiejetno$¢ argumentowania,
czyli budowania racjonalnych tez, wspierajacych wyglaszane opinie i uczy si¢
ciaglego, systematycznego kontrolowania wlasnego toku myslenia oraz sposobu
myslenia innych, rewidowania tych sposob6w, czyli krytycznego oceniania. Wraz
z kontrolg i ocena prezentowanych tez, pogladow czy teorii faczy si¢ wspomnia-
na wyzej umiejetno$é myslenia dialektycznego. Do innych waznych umiejetnosci
intelektualnych mozliwych do budowania podczas dziatan komunikacyjnych
naleza: wyciaganie wnioskéw (zdolnosé myslenia indukeyjnego i dedukceyjnego),
analiza prezentowanych danych, umiejetno$¢ aktywnego stuchania i jednocze-
snego przetwarzania wielu danych (Habermas, 1999: 546-554).

Udzial w dzialaniach komunikacyjnych ukierunkowanych na konsensus
wzbogaca takze sfere emocjonalng jej uczestnikéw oraz zwiazana z nia sfere spo-
teczna. Dochodzenie do porozumienia, o ktérym pisze Habermas, wymaga empatii,
czyli wspélodczuwania emocji 1 perspektywy postrzegania problemu przez roz-
moéwcee. Wraz z empatig uczen otwiera si¢ na innych, ich emocje 1 poglady. Wazna
wydaje si¢ réwniez umiejetno$¢ bycia szczerym wobec rozmowcow, a takze wza-
jemne, partnerskie traktowanie si¢, co powoduje, ze cele-interesy wszystkich sa jed-
nakowo wazne oraz ze kazdy ma jednakowe prawo do realizacji swoich celéw oraz
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do wiaczania si¢ do dyskusji 1 wspdlnego dochodzenia do porozumienia (tzw. row-
nouprawnienie komunikacyjne). Partnerstwo eliminuje ponadto egocentryzm 1 sku-
pienie uwagi na wiasnych interesach. Dzigki partnerskiej postawie, empatii 1 szczero-
$ci mozliwe staje si¢ wzajemne (a nie jednostronne) dzielenie si¢ wlasng wiedza,
umiejetnosciami 1 dos§wiadczeniami. Praca, a wlasciwie wspolpraca i wspotdziatanie
komunikacyjne w duchu Habermasa, zapewniaja relacje 1 wiezi spoleczne miedzy
uczniami, co w praktyce rodzi przyjaznie i poczucie, ze mozna na innych polegac.
Pozytywne wiezi spoleczne stanowia podstawe bezpieczefistwa, otwierania si¢ i
odczuwania satysfakeji z uczenia si¢*.

4. Dialog intetkulturowy w monolingwalnej i monokulturowej klasie
jezykowej

Do promowania wspomnianego dialogu w istotny sposéb moze przyczyniac si¢
odpowiedni podrecznik, ktéry powinien by¢ dla uczniéw jednym ze Zrédel wiedzy
o kulturze, a réwnoczesnie podnosi¢ ich §wiadomos¢ interkulturowa, umozliwia-
jac ¢wiczenie skutecznego i odpowiedniego do kontekstu komunikowania si¢ z
przedstawicielami innych kultur. Nie sposéb oczywiscie stworzy¢ ksiazki zawiera-
jacej wyczerpujace informacje dotyczace kultury obcej, ktére nalezaloby uwzgled-
ni¢ w nauce jezyka. Wazniejsze wydaje si¢, aby podrecznik przekazywatl aktualny,
obiektywny i niezafalszowany obraz danej kultury. Risager (1991: 191) negatywnie
ocenia proby fragmentaryzacji i splycania obrazu danej kultury w materiatach
dydaktycznych. Przypomina, iz celem edukacyjnym podrecznika jest rozwijanie
stery kognitywnej i afektywnej uczniow, a jest to mozliwe tylko wowczas, gdy
ksigzka zawiera usystematyzowane i poglebione podejscie do kultury, w ktérym
wazna rolg odgrywa swoistego rodzaju dialog autora z uzytkownikami, umozliwia-
jacy im nie tylko poznanie kultury obcej, ale takze odkrywanie czy potwierdzanie
wlasnej tozsamosci kulturowej. Istotne jest tez, aby prezentowane w ksiazce teksty
pokazywaly pelen kontekst omawianych zjawisk, wraz z analiza zwiazkoéw przy-
czynowo-skutkowych. Corbett (2003: 105) uwaza, ze podrecznik powinien dostar-
cza¢ uzytkownikom nie tylko modelowych przykladéw uzycia jezyka, ale takze
umozliwia¢ im odkrywanie zachowan typowych dla mieszkancéw danego obszaru
kulturowego, np. jakiego rodzaju jezyk ciala towarzyszy pozdrawianiu sie, albo
kiedy usdcisk dtoni czy pocatunek jest dopuszczalny przy powitaniu, a kiedy nie.
Dobry podrecznik powinien ulatwia¢ nauczycielowi przeprowadzanie re-
gularnego treningu interkulturowego. Cwiczenia temu stuzace powinny skutecz-
nie rozwija¢ umiejetnosci i §wiadomos¢ interkulturowa, m.in. poprzez odwoly-

4 Warto zauwazy¢, iz odwolanie si¢ do dzialania komunikacyjnego jako narzedzia roz-
woju, nie wymaga zadnego kosztownego sprzetu — do jego promowania wystarcza tra-
dycyjna klasa, w ktérej nauczyciel zadba o organizacje przestrzeni tak, aby uczniowie
widzieli swoje twarze oraz aby panowala w niej przyjacielska i Zyczliwa atmosfera.
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wanie si¢ do posiadanej juz wiedzy i do§wiadczenia uczniéw, jednoczednie anga-
zujac ich emocjonalnie i kognitywnie. Zalozenia te mozna realizowac za pomoca
tzw. tekstow otwartych, tatwo poddajacych si¢ interpretacii i ocenie, $wiadomie
robiacych wrazenie niekompletnych, zachecajacych uczniéw do wchodzenia w
interakcje, wykraczajaca poza ¢wiczenia stricte jezykowe. W czasie pracy z tek-
stem od uczniow oczekuje si¢ samodzielnego myslenia, krytycznej oceny mate-
riatu, wyrazania wilasnych opinii, komentarzy czy uwag (Fenner, 2000: 142).

Ideatem wydaje si¢ by¢ podrecznik umozliwiajacy nawigzanie dialogu
pomigdzy uczniami, autorami i przedstawianymi tre$ciami, w wyniku czego do-
chodzi do negocjowania pewnych znaczen i ksztaltowania wlasnej tozsamosci
kulturowej uczniéw (Cortazzi, 1999: 201, 210). Ow dialog interkulturowy jest
tak wazny, gdyz w czasie jego prowadzenia nastgpuje ustalenie 1 przyswojenie
pewnych znaczefi oraz poznanie lub ugruntowanie przez uczniow wlasnej toz-
samosci. Dochodzi do niego gléwnie w trakcie czytania lub sluchania oryginal-
nych tekstow w klasie. Uczen-odbiorca tekstu, odwolujac si¢ do swoich dotych-
czasowych doswiadczen i1 indywidualnych konstruktéw, nadaje tekstowi znacze-
nie, stajac si¢ w ten sposob uczestnikiem tworczego procesu budowania wiedzy
o kulturze, wnosi tez swéj wklad w rozwéj §wiadomosci kulturowej, ktoéra ma
charakter dynamiczny (Fenner, 2000: 147).

Interakcja pomigdzy uczniem-czytelnikiem a tekstem, w czasie ktorej do-
chodzi do jego interpretowania i préby zrozumienia, jest zawsze dla uczniow
okazja do reinterpretacji wlasnego spojrzenia na $wiat. Taka szans¢ daje pod-
recznik zawierajgcy ¢wiczenia, ktérych rozwiazanie nie ma jednoznacznych od-
powiedzi. Zdaniem Fenner (2000: 148), nawet teksty przedstawiajace stereotypy
kulturowe moga odgrywaé pozytywng role edukacyjna, jesli towarzyszace im
¢wiczenia umozliwiajg uczniom ich indywidualng interpretacje 1 dyskusje w kla-
sie. Jej zdaniem, interakcja, ktorej sa punktem wyjscia jest ,,autentycznym dialo-
giem z kulturg obca”, odbywajacym si¢ w klasie, za$ nauka jezyka przestaje by¢
jedynie treningiem jezykowym i staje si¢ edukacja jezykowa.

Wazne jest, aby podrecznik nie sprawial wrazenia kompendium wiedzy o
kulturze danego kraju, gdyz prowadzitoby to do przekazywania uproszczonego
jej obrazu. Prawdziwy obraz kultury daje wylacznie podejscie krytyczne, dialog z
tekstem, zachecajacy uczniow do samodzielnego szukania alternatywnych in-
formacji niz te podane w podreczniku. Poznawanie kultury obcej powinno by¢
polaczone z zachetq do podejmowania wysitku intelektualnego i odwolywac si¢
do wiedzy i do§wiadczen uczniéw. Rownoczesnie powinno sprzyjaé ksztaltowa-
niu postawy dociekliwosci, rzetelnosci czy wrazliwosci w badaniu i opisywaniu
zjawisk oraz zachecac do refleksji i ciagtego zadawania pytan.

Niezwykle trudng rol¢ do odegrania w tak postrzeganym nauczaniu kultury
ma nauczyciel, petniacy role posrednika interkulturowego. Sam musi nieustannie
zdobywa¢ wiedze z zakresu kultury obcej i szeroko rozumianej kompetencji inter-
kulturowej, a rownoczesnie rozwija¢ w sobie postawe refleksyjna czy etnograficzna.
Jak zauwaza Cortazzi (1999: 210), pomagajac w interpretacji zjawisk kulturowych,
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staje si¢ on prawdziwym ,,ambasadorem kultury”, prowadzacym mediacje migdzy
stronami i zwracajacym uwage na aspekty kultury rodzimej uczniéw, ktore zaintere-
suja obcokrajowcow lub moga by¢ Zrédtem probleméw w kontaktach z nimi.

5. Badanie empiryczne — obserwacje lekcji
5.1. Cel badania, metodologia, narzedzia pomiaru i opis schematu obserwacji

W celu uzyskania informacji o zakresie, rodzaju i formie odniesien kulturowych
oraz uwzgledniania zasad ksztalcenia interkulturowego na lekcjach jezyka obce-
go w kontekscie polskim, od kwietnia do czerwca oraz od wrzesnia do listopada
2011r. zostaly przeprowadzone obserwacje lekeji jezyka angielskiego w siedmiu
liceach ogolnoksztalcacych w Poznaniu. Wybér metodologii jakosciowej podyk-
towany zostal powszechnie znanymi jej zaletami, a mianowicie tym, iz umozli-
wia ona uchwycenie prawdziwej rzeczywistosdci szkolnej oraz wyjscie poza dekla-
ratywne sady respondentdéw, wyrazane czesto w badaniach ankietowych. Jak
wiadomo, odpowiedzi udzielane w kwestionariuszach czesto nie maja wiele
wspolnego z praktyka szkolna, a w przypadku nauczycieli sq czesto jedynie od-
zwierciedleniem ich wiedzy teoretycznej, pamictanej z okresu studiéw, ktérej z
réznych wzgledow nie stosuja na co dzien (Pilch, 1998: 57).

Badanie jest czeScia wigkszego projektu, ktory jest proba okreslenia czy i
w jakim zakresie homogeniczna, monokulturowa klasa jezyka angielskiego, z
jaka mamy do czynienia w wickszosci przypadkéw w Polsce, moze by¢ dla
uczniow zrédlem doswiadczenia interkulturowego 1 pozwala im rozwingé empa-
tie oraz zdolnoé¢ postrzegania innosci. Ponadto czy i na ile interakcja na zaje-
ciach lekcyjnych w szkole przyczynia si¢ do rozwoju wrazliwosci, a dalej kompe-
tencji miedzykulturowej uczniéw, m.in. poprzez umozliwianie im nawiazywanie
dialogu wielokulturowego, a zatem czy przygotowuje ich do uzywania jezyka
angielskiego w globalnym Swiecie.

Dobér préby byt celowy (arbitralny) — nauczycieli dobrano w sposéb su-
biektywny, ale tak, aby byli jak najbardziej reprezentatywni: przy ich wyborze
starano si¢ zachowaé réznorodnosé populacji nauczycielskiej, cechami réznicu-
jacymi dobor byly staz pracy i ple¢. Podobnie w doborze obserwowanych grup
uczniowskich nie zastosowano losowania — wyboru dokonywali nauczyciele,
ktérzy zgodzili si¢ wzigé udzial w projekcie. Jednak biorac pod uwage fakt, iz
hospitowano wszystkie poziomy, a wigc klasy pierwsze, drugie i trzecie oraz
lekcje na réznych poziomach zaawansowania jezykowego i klasy, gdzie jezyk
angielski jest nauczany z rézna czestotliwoscia, mozemy uznaé, ze wyloniona
préba dobrze odwzorowuje rzeczywisto§¢ polskiej szkoly $redniej. Reprezenta-
tywno$¢ wynikow jest jednak trudna do okreslenia (Lingard 1 Kennedy, 2007).

W trakcie obserwacji badano ilo$¢ i charakter odniesiet do kultury na ob-
serwowanych lekcjach. Uzyto do tego dwoch kwestionariuszy opracowanych
przez Aleksandrowicz-Pedich (2005: 54-55), zmodyfikowanych przez autora
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badania. Pierwszy umozliwial notowanie rodzaju, czestotliwosci i Zzrédet odnie-
sient do kultury, a drugi pozwalal rejestrowaé wystgpowanie ¢wiczen majacych
cechy treningu interkulturowego, co pozwolilo na dokonanie takze oceny ilo-
Sciowej. Oba kwestionariusze mialy charakter wykazu kryteriéw (ang. checklist).
Pierwszy obejmowal informacje dotyczace zakresu tematyki interkulturowej
oraz jej zrédel. Zakres tematyczny obejmowal: 1. Literatur¢ pickna, muzyke
klasyczng i sztuke (tzw. kulture wysoka), 2. Film, muzyke i media (tzw. kulture
popularng), 3. Histori¢ i polityke oraz instytucje zycia publicznego, 4. Geografi¢
i atrakcje turystyczne, 5. Zycie codzienne oraz zwyczaje, 6. Tradycje, folklor i
$wigta narodowe oraz 7. Grupy etniczne i kultur¢ mlodziezowa.

Drugim narzedziem badawczym byla lista kryteriow uznanych za elementy
treningu miedzykulturowego, zawierajaca elementy ksztalcenia interkulturowego
rozumianego jako rozwijanie zdolnosci obserwacyjnych, podnoszenie §wiadomo-
$ci réznic 1 stereotypow oraz ¢wiczenie umiejetnosct dostosowywania zachowania
do odmiennych sytuacji kulturowych. Lista obejmowala nast¢pujace kategorie:
poréwnywanie obyczajow dotyczacych zycia codziennego i §wiat, poréwnywanie
sytuacji spolecznej, politycznej i ekonomicznej, postugiwanie si¢ formami grzecz-
no$ciowymi, komunikacja niewerbalna, przestrzenl osobista, koncepcja czasu, szok
kulturowy, wartosci (rodzina, religia, patriotyzm), sposoby okazywania zadowole-
nia, wdziecznosci, zalu i zaloby, krytyki, stereotypy narodowe i etniczne, humor
oraz wlasciwe 1 zakazane tematy rozméw. Kwestionariusz uwzglednial takze Zré-
dta stosowanych na lekcji materialéw lub podawanych informaciji: uzywany pod-
recznik gtéwny, materialy dodatkowe z innych ksigzek oraz inne Zrédla (wiedza
nauczyciela, zasoby Internetu, telewizja, materialy autentyczne przywiezione z
zagranicy). Uzyte narzedzia pozwolily okresli¢, w jakim stopniu tematyka kulturo-
wa wystepuje na lekcji z inicjatywy nauczyciela, a na ile wynika z zawartosci stoso-
wanego podrecznika oraz jak czesto pojawia si¢ przypadkowo w ¢wiczeniach
gramatycznych, leksykalnych lub rozwijajacych sprawnosci jezykowe.

Wspomniane wyzej kwestionariusze wypelniano w czasie trwania obser-
wowanych lekgji, a dodatkowo prowadzono takze notatki, co zwigkszyto rzetel-
no$¢ wynikéw badania. Wszystkie obserwowane lekcje zostaly nagrane na dykta-
fon, co pozwolilo pdzniej na wracanie do zapisu lekcji 1 doglebna ich analize (Si-
Iverman, 2011: 247). W fazie planowania badania, zakladano obserwacj¢ 10 na-
uczycieli w sekwencji 10 kolejnych lekcji z wybrang przez nauczyciela jedna grupa
jezykowa, co pozwoliloby zobaczy¢ acznie 100 lekcji. Kolejnym czynnikiem de-
terminujacym dobor obserwowanych grup jezykowych mial byé uzywany przez
nauczyciela podrecznik kursowy. Aby uniknaé ogladania lekgji specjalnie planowa-
nych albo dostosowanych do oczekiwan przeprowadzajacego badanie, nauczyciele
nie wiedzieli, jaki jest cel badania. Poinformowano ich jedynie, Ze w polu zaintere-
sowan badacza jest szeroko rozumienia interakcja w klasie jezykowe;.

W czesci pierwszej badania (kwiecien-czerwiec 2011 r.), obserwacji podda-
no trzy grupy jezykowe z klas pierwszych, o réznych poziomach zaawansowania
jezykowego (od nizszego $rednio-zaawansowanego, srednio-zaawansowanego, po

116



Dialog interkulturowy na lekeji jezyka angielskiego w kontekscie polskim

wyzszy S$rednio-zaawansowany) prowadzone przez trzech réznych nauczycieli
(dwie kobiety i jednego mezczyzng), z ponad dziesiccioletnim stazem pracy w
szkole, posiadajacych najwyzsze kwalifikacje zawodowe — tytuly nauczycieli dy-
plomowanych, pracujacych w tym samym liceum. Dwie grupy mialy trzy lekcje
jezyka angielskiego tygodniowo, za$ jedna — dwie (pierwszym jezykiem obcym byt
dla nich jezyk niemiecki). W zwiazku z licznymi zmianami w planie w okresie
prowadzenia hospitacji (czas egzaminéw dojrzalosci 1 wycieczek szkolnych) nie
udalo si¢ zobaczy¢ planowanych 30 lekcji, a obserwowano ich jedynie 23.

W drugiej fazie projektu, w celu uzyskania obszerniejszego materiatu ba-
dawczego, zdecydowano si¢ na obserwacje wylacznie lekcji, ktore, zdaniem
prowadzacych je nauczycieli, koncentrowalyby si¢ na ksztalceniu kulturowym, a
zatem probowano odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposdb prowadzone jest
nauczanie interkulturowe w polskiej szkole. Hospitacji poddano kolejnych 8
nauczycieli w szesciu innych poznanskich liceach (trzy nauczycielki dyplomowa-
ne, czworo mianowanych i jedng kontraktowa), w trakcie 3 wybranych przez
nich lekcji, z ta samq grupa jezykowa (24 lekcje). Obserwowano dwie klasy
pierwsze, cztery drugie i dwie klasy trzecie, trzy sposréd nich mialy rozszerzony
program nauczania jezyka angielskiego (5 godzin tygodniowo). W polaczeniu z
materialem badawczym z pierwszej czesci projektu, uzyskano lacznie obraz 30
lekcji poswieconych, zdaniem hospitowanych nauczycieli, rozwijaniu kompeten-
cjl interkulturowej. Dla uzyskania pelniejszego obrazu problemu, po serii obej-
rzanych zaje¢é, z kazdym nauczycielem (n=11) przeprowadzono wywiad, co po-
zwolito na dokonanie analizy postaw nauczycieli i rozumienia przez nich roli
ksztalcenia interkulturowego na lekcjach (Silverman, 2011).

5.2. Wyniki obserwacji

Na 23 lekcje obserwowane w pierwszej czgsci badania 6 (26%), przeprowadzone
w dwdch odrebnych grupach jezykowych, bylo poswieconych w catosci lub w
znacznym zakresie rozwijaniu szeroko rozumianej kompetencji kulturowej, na-
tomiast niewiele zajmowano si¢ elementami ksztalcenia interkulturowego.
Omawiano na nich zycie codzienne i zwyczaje reprezentantow innych kultur,
m.in. réznice w typowym menu Polakéw i Anglikéw, ulubione gry zespolowe
Anglikéw 1 Polakéw (aktywnosci fizyczne), szeroko rozumiany jezyk ciala 1 ge-
stow, histori¢ walki ludnosci czarnoskérej o réwne prawa obywatelskie w opar-
ciu o analize sylwetek znanych bojownikéw o wolno$§¢ oraz historie zaginionej
cywilizacji 1 zwiazane z tym atrakcje turystyczne (Machu Pichu w Peru).

Lekcje te byly dla uczniow zrédlem informacii o innych kulturach, nie tylko
brytyjskiej, co jest niezwykle wazne w przygotowaniu uczniéw do komunikowania
si¢ w globalnym §wiecie, lecz analiza poroéwnawcza czy umiejetno$é dostosowy-
wania zachowan jezykowych i pozawerbalnych do nowej sytuacji, kluczowy ele-
ment edukagji interkulturowej, odrywaly na nich role sladowa. Nauczyciele niewie-
le miejsca poswigcali na wyksztalcenie w uczniach krytycznego rozumienia innosci
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poprzez ksztalcenie w nich umiejetnosci obserwowania innosci 1 nawigzywanie do
kultury wlasnej. Robili to sporadycznie, np. na lekcji poswigconej angielskiej
kuchni nauczycielka zapytala o nawyki zywieniowe Polakéw.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze oczekiwanie iz poréwnywanie dwoch
kultur prowadzi w sposéb automatyczny do rozwijania §wiadomosci kulturowej
uczniéw 1 empatii jest ztudne. Zdaniem Byrama (1997: 59-63) tylko krytyczna
$wiadomos$¢ kulturowa, osiagana dzigki ¢wiczeniom pozwalajacym dokonywaé
krytycznej analizy zjawisk kulturowych i ich dekonstrukeji, przyczynia si¢ do
rozwoju uczacych si¢ w tym zakresie. Stad nalezatoby w trakcie lekcji jezykow
obcych sklania¢ uczniéw do refleksji nad tym, jak ich jezyk ojczysty oraz tozsa-
mo$¢ jezykowa 1 kulturowa sa postrzegane przez innych oraz wyrobi¢ w nich
zdolno$¢ do traktowania z dystansem norm kulturowych wiasnego spoleczen-
stwa. Nic takiego nie zaobserwowano jednak na hospitowanych lekcjach.

Nauczyciele nie zwracali uwagi na rozwijanie umiej¢tno$ci obserwacji i do-
strzegania odrgbnosci obeych dla uczniéw sytuacji kulturowych. Nie zabiegali tez o
wyksztalcenie w nich umiejetnodci niewartodciujacego pordéwnywania kultury wia-
snej z obca, rozwijanie postaw tolerancji, szanowania odr¢bnosci, analizy wlasnych
wartosci 1 przekonan czy dostosowywania zachowan do kodu obowiazujacego w
kulturze obcej. Trudno je zatem uznac za element treningu interkulturowego.

Cho¢ jedng lekcje¢ w catosci poswigcono komunikacji niewerbalnej (w
oparciu o rozdzial z podrecznika New English File zatytulowany Let your body do
the talking — pozwol cialu méwic), odbylo si¢ to jednak w prézni kulturowej.
Wprawdzie nauczyciel rozpoczal lekcje od informacji, iz w réznych kulturach
ludzie uzywaja zupelnie innych gestéw komunikujac sie ze soba, albo te same
gesty maja zupelnie inne znaczenie, co moze by¢ Zrédlem nieporozumien czy
wrecz niezrozumienia. Nastepnie odnidst si¢ do doswiadczenia uczniéw i po-
prosit ich o podanie znanych im przyktadow komunikacji pozawerbalnej i jej
znaczen w roznych cze$ciach $wiata. Czworo uczniow podalo takie przyklady,
np. skinigcie glowa w Polsce oznacza zgode, a w Bulgarii odmowe. Nauczyciel
dodal dwa inne, m.in. rézne znaki wykonywane r¢ka sa uzywane przez osoby
podrézujace autostopem w Polsce 1 Austrii. Ta wprowadzajaca cz¢$¢ zajeé trwa-
ta tacznie 7 minut, z czego komunikacja niewerbalng w kontekscie interkulturo-
wym zajmowano si¢ 3 minuty. Przez pozostate 38 minut lekcji nie bylo Zadnych
odniesien mi¢dzykulturowych, co pokazuje jak marginalnie traktuje si¢ t¢ pro-
blematyke w szkole. Przy takim podejsciu trudno bedzie wypracowaé uczniom
umiejetnos¢ poréwnywania, niezbedna, by umieé rozpoznac réznice 1 podobien-
stwa miedzy kulturami, a nastgpnie wyciaggnaé¢ odpowiednie wnioski.

Y.acznie na 17 lekcjach obejrzanych w pierwszej fazie hospitacji nie odno-
towano zadnych odniesiert do kultury czy elementéw nauczania interkulturowe-
go, co stanowi 74% obserwowanych zajec. Byly to sprawnie przeprowadzone
lekcje przez dobrze przygotowanych nauczycieli, jednak zdominowane przez
tradycyjne nauczanie gramatyki, leksyki lub czterech sprawnosci jezykowych,
odbywajace si¢ niejako w pustce kulturowej. Lekcje prowadzono metoda komu-
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nikacyjna, ktéra, z jednej strony promuje uzycie jezyka angielskiego do komuni-
kacji miedzynarodowej, co powinno zacheca¢ do wprowadzania treningu mig-
dzykulturowego, lecz z drugiej strony, pozwala na nauczanie bez jakiegokolwiek
kontekstu kulturowego. Na obserwowanych 5 lekcjach w grupie o najwickszym
poziomie zaawansowania jezykowego nie zauwazono zadnych odniesien kultu-
rowych czy elementéw nauczania interkulturowego, co burzy dos¢ powszechne
przekonanie, iz wyzsze poziomy zaawansowania jezykowego umozliwiajg czgst-
sze wprowadzanie elementéw kulturowych na lekcjach.

Na wszystkich lekcjach, na ktérych zajmowano si¢ kulturg (n=0), zréodtem
odniesien kulturowych byl podreczniks. Na dwoch prowadzacy lekcje nauczyciele
odniesli si¢ do wlasnej wiedzy i doswiadczenia nabytego w czasie podrézowania
po $wiecie. Jedno zadanie domowe — przygotowanie w formie pisemnej biografii
osoby, ktora jest dla uczniéw inspiracja — wymagato samodzielnego podjecia po-
szukiwan przez ucznia, np. w zasobach Internetu. Dziwi tak rzadkie odsylanie
uczniéw do stron internetowych, gdyz sa one uwazane powszechnie za jedno z
najlepszych Zrédet materialéw stuzacych edukacji miedzykulturowej. Jedynie na
trzech lekcgjach (13% obserwowanych zaje¢) dostrzezono obecnosé istotnych
elementéw treningu miedzykulturowego: poréwnywanie obyczajéw dotyczacych
zycia codziennego (dwie lekcje) oraz komunikacje niewerbalna i szok kulturowy
(jedna lekcja). Jednak poswigcano temu niewiele czasu.

Analizujac zgromadzony material, pochodzacy ze wszystkich lekcji po-
$wigconych ksztatceniu kulturowemu (n=30), mozemy stwierdzié, Zze na obset-
wowanych lekcjach przewazala interakcja typu nauczyciel — uczen, dominowat
nauczyciel, zlecajacy konkretne zadania, komentujacy czy rozmawiajacy z wy-
branym, jednym uczniem. Uczniowie rzadko mieli okazj¢ pracowaé w parach
lub grupach, nigdy nie wcielali sie¢ w role reprezentantéw obcych kultur, co by-
loby dobra okazja do konstruowania i negocjowania znaczen przez uczestnikow
dialogu, odbywajacego si¢ przeciez zawsze w okreslonym kontekscie kulturo-
wym. Tego typu ¢wiczenia rozwijaja ponadto umiejetnos¢ radzenia sobie z nieja-
snymi 1 niejednoznacznymi sytuacjami oraz, poprzez konieczno$¢ negocjowania
znaczen, uczg mediacji miedzy kulturami. Uczniowie nie mieli okazji angazowac
siec w ¢wiczenia z zakresu werbalizowania réznic 1 podobienstw kulturowych,
wyrazania tego, co dla nich niejasne, a takze méwienia o wlasnych odczuciach i
reakcjach na rézne aspekty kultury (Kramsch, 1993: 222-225).

> Mozemy wnioskowaé, iz obecno$¢ modutu poswigconego kulturze w danym podrecz-
niku w duzej mierze determinuje czestotliwos¢ jej obecnosci na lekcjach. W hospitowa-
nych grupach nauczyciele pracowali z nastepujacymi podrecznikami: Matura Explorer.
Pre-intermediate Nowa Era) (troje nauczycieli), Upstream. Intermediate (Express Publishing),
New English File. Upper-Intermediate (Oxford Univeristy Press), Matura Rozgszerzona. Upper-
intermediate (Longman), Matura Solutions (Oxforda University Press) — dwie nauczycielki,
jedna — poziom sredniozaawansowany, druga — zaawansowany, Matura Success (Long-
man) — trzy nauczycielki: dwie poziom upper-intermediate, jedna — intermediate.
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Roéwnie rzadko zachecano uczniéw do zadawania pytan, relatywizowania,
poddawania w watpliwos¢ 1 sprawdzania swoich zalozen w odniesieniu do ro-
zumienia danego komunikatu (Corbett, 2003: 97). Nie rozwijano takze ich umie-
jetnosci obserwowania ludzkich zachowan i analizowania danych etnograficz-
nych, w celu uzyskania wiedzy o kulturze. Dzieje si¢ tak ze szkoda dla uczniow,
gdyz wszystkie wspomniane dzialania prowadza do rozwoju osobowosci
uczniow, inicjatywy, autonomii, pewnosci siebie 1 elastycznosci w dziataniu.

Duza cz¢séé lekeji uczniowie poswigcali na czytanie tekstu lub stuchanie
wypowiedzi z CD oraz szeroko rozumiane rozwijanie sprawnosci czytania czy
stuchania ze zrozumieniem. W wigkszosci nie byly to jednak omawiane wcze-
$niej tzw. teksty otwarte, pozwalajace na nawigzanie dialogu z ich autorami czy
prezentowanymi w nich treciami.

Jedynie na 7 lekcjach (23%) w duzej czeSci dominowali uczniowie. Na lekcji
poswieconej subkulturom mtodziezowym, uczniowie przedstawiali przygotowane
w domu prezentacje (w czterech grupach). Razem z czgscia organizacyjng lekcji
zajeto to 35 minut. Po wystuchaniu uczniéw, nauczycielka zapytata dlaczego dla
mlodych ludzi tak wazne jest, aby identyfikowac si¢ z okreslong subkultura. Nie-
stety, pozwolifa odpowiedzie¢ na nie jedynie trzem uczniom, co lacznie trwalo
minute. Pozostale 9 minut lekcji przeznaczono na dwa éwiczenia w parach. W
pierwszym, rodzic, niezadowolony ze zwiazku dziecka z subkulturg mtodziezowa,
rozmawia z nim, on za$ probuje przedstawi¢ argumenty za przynalezno$cia do niej
(3 minuty). Nastepnie wybrani uczniowie odgrywajacy role rodzica streszczaja na
forum klasy, co uslyszeli (2 minuty). W drugim ¢éwiczeniu zmartwiony rodzic szu-
ka porady u psychologa (2 minuty). Ostatnie 2 minuty lekcji wybrani uczniowie-
psychologowie relacjonuja problem i rady, jakich udzielili.

Cho¢ w zalozeniu ¢wiczenia wydaja si¢ by¢ atrakcyjne 1 przydatne z punk-
tu widzenia zaréwno nauki jezyka, jak 1 rozwijania kompetencji interkulturowej,
to wydaje sie, iz bez przygotowania sa prawie niewykonalne. Trudno oczekiwac,
ze 17-o0 letni uczen wcieli si¢ w role psychologa 1 ze bliskie beda mu leki rodzica
o wlasne dziecko. Z perspektywy interkulturowej komentarz ucznia-psychologa,
iz zalecil rodzicowi, ktérego syn jest skinheadem, poddanie go terapii, gdyz to
choroba i brak komentarza nauczycielki, skazuje lekcje na porazke w zakresie
rozwijania akceptowania innoéci, co jest istotnym elementem ksztalcenia inter-
kulturowego. Lekcja w zaden sposéb nie pokazala uczniom, ze nie nalezy kate-
goryzowaé czy warto$ciowaé otaczajacych nas zjawisk czy oséb, gdyz nasze
osady sa czesto krzywdzace, powierzchowne i zupelnie niezgodne z rzeczywi-
stoscig. Podobnie nie przyczynila si¢ do otwierania si¢ uczniow na inno$¢ i uni-
kania stereotypizacji otaczajacego nas §wiata.

Druga lekcja, na ktérej dominujaca role odgrywali uczniowie, w catosci po-
$wiccona byla stereotypom. Przez 45 minut siedzacy w kole uczniowie probowali
rozstrzygnaé czy odwolywanie si¢ do stereotypéw jest zle. Sposrod 12 ucznidw
obecnych na lekeji 1 bioracych udzial w dyskusji potowa (6) nie zabrato glosu ani
razu. Argumenty podawane przez uczniéw byly powierzchowne, a dyskusja czesto

120



Dialog interkulturowy na lekeji jezyka angielskiego w kontekscie polskim

odchodzita od meritum, np. préobowano rozmawia¢ o naturze czlowieka oraz
odpowiedzie¢ na pytanie, czy cztowiek z natury jest dobry czy zly. Jednym z po-
wodow mogla by¢ niepewnos§é uczestnikow co do samego terminu — dyskusje
nalezalo poprzedzi¢ gruntowna analiza definicji stereotypu. Wystarczylo odwotaé
si¢ do dwoch niezwykle interesujacych ¢wiczen z lekgji poprzedniej, opartych na
prezentowanych na ekranie obrazkach/obrazie. W pierwszym, uczniowie, pattzac
na abstrakcyjne obrazki azjatyckiego artysty, probowali okresli¢ czy przedstawiaja
one Europejczykow czy Azjatow. Artysta przedstawil w nich swoja wizje obu w
nastepujacych kategoriach: wyrazanie opinii, punktualno$¢, podrézowanie, restau-
racja i stanie w kolejce. W drugim odgadywali reprezentacje wszystkich krajow
Unii Europejskiej na obrazie czeskiego artysty. Oba ¢wiczenia pozwolilyby wnio-
skowad, iz stereotypy sa subiektywne oraz przedstawiaja uproszczony i zabarwiony
wartosciujaco obraz rzeczywistosci.

Toczona w klasie dyskusja byla catkowicie spontaniczna, brakowalo mo-
deratora, nie podsumowano jej. Zupelnie pomini¢to role stereotypow jako
istotnego elementu prowadzacego do nieporozumien mie¢dzy ludzmi w komuni-
kacji z przedstawicielami innych kultur. Szkoda, Zze punktem wyjscia lekcji nie
byl jaki$ tekst lub Ze nauczycielka nie zlecila uczniom przygotowania si¢ do
dyskusji w domu. Oczekiwanie, iz uczniowie majg argumenty do rozmowy na
kazdy temat jest nierealne, szczegdlnie jesli planuje si¢ poswigci¢ na dyskusje
calg lekcje. Nauczycielka, stojaca poza kregiem uczniéw, jedynie raz zareagowala
na argument pojawiajacy sie w debacie i zadala pytanie dlaczego warto by¢
otwartym. Ponadto dwukrotnie przyszta dyskutantom z pomoca, podpowiadajac
nieznane stéwko. Szkoda, ze takich pytan ze strony nauczycielki nie pojawilo si¢
wiecej, gdyz wlasnie one pozwolilyby uczniom uswiadomié sobie wage proble-
mu i negatywny wplyw stereotypéw na harmonijne wspotzycie ludzi, szczegél-
nie jesli pochodza, oni z réznych kregdw kulturowych.

Duzo lepiej poradzila sobie z problemem stereotypéw inna obserwowana
nauczycielka, ktora poswiecita temu problemowi dwie lekcje. Celem pierwszej
lekciji bylo uswiadomienie uczniom, ze stereotypy przekazujg nam uproszczony i
czesto nieprawdziwy obraz §wiata. Lekcja miata forme dyskusji, ale zaprojekto-
wano ja znacznie lepiej niz omawiang wczesniej. Na poczatku uczniowie defi-
niowali termin w parach, pézniej na forum klasy préobowali ustali¢ wspoélnie
definicje stereotypu (7 minut). W dalszej czesci lekeji prowadzono dyskusje w
oparciu o podane przez nauczycielke, zapisane na tablicy, pie¢ stereotypowych
opinii o Polakach (31 minuty). W przeciwiefistwie do poprzedniczki, hospitowa-
na nauczycielka byla moderatorem dyskusji, czesto zadawala dodatkowe pytania,
np. o stosunek do innodci lub komentowata stwierdzenia uczniéw lub prosita
innych o komentarz, odwolujac si¢ do ich doswiadczen, np. zesztorocznej wizy-
ty w szkole grupy mlodziezy niemieckiej.

Sterowana dyskusja pozwolila unikna¢ odchodzenia od tematu, a tratne
pytania nauczycielki u§wiadamialy uczniom, iz ich wcze$niejsze opinie, niepo-
parte rzetelng informacija czy wlasnym doswiadczeniem, bywaja czesto niepraw-
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dziwe czy wrecz krzywdzace. Calo§é zostata podsumowana (5 minut). Jako za-
danie domowe nauczycielka zlecita uczniom przygotowanie krétkiego wystapie-
nia na temat stereotypow zwiazanych z Brytyjczykami i Amerykanami, co do-
brze wpisuje si¢ we wdrazanie uczacych si¢ w prowadzenie wlasnych badan czy
poszukiwan, np. w oparciu o zasoby Internetu.

Druga lekcja zostala przeprowadzona w oparciu o material podrecznikowy
(Matura Solutions Intermediate) — uczniowie czytali wypowiedzi trzech réznych oséb
na temat mieszkancéw Londynu: rodowitego Londyniczyka, Polki mieszkajacej w
Londynie od roku i urodzonego tam Pakistaficzyka. Nastepnie stuchali wypowie-
dzi czterech rowiesnikéw z réznych krajow méwiacych o typowych cechach swo-
jego narodu. Mysla przewodnig lekgji byto przeswiadczenie, Ze stereotypy bywaja
nieprawdziwe i krzywdzace, co nauczycielka kilkakrotnie podkreslita.

Ciekawe trzy kolejne lekcje prowadzone przez inng nauczycielke dotyczy-
ly szeroko rozumianych pluséw i minuséw wielokulturowosci (dwie lekcje) 1
stereotypéw (jedna lekcja). Lekcje przeprowadzono w oparciu o teksty spoza
podrecznika (Multiculturalism i National Stereotypes). Na pierwszej uczniowie defi-
niowali wielokulturowosé, probowali ustali¢ jakie moze rodzi¢ problemy, ale
takze jakie stwarza korzysSci. Zastanawiali si¢ takze, co mogloby im sprawiac
najwigcej kltopotéw w zaakceptowaniu obcokrajowcéw w Polsce (14 minut). W
dalszej czesci lekcji, uczniowie w grupach czytali tekst traktujacy o zaletach i
zagrozeniach zwigzanych z zyciem w multikulturowym spoleczenistwie (facznie
z ¢wiczeniem — dopasowaniem do akapitow nagléwkow i znalezieniem par: za 1
przeciw oraz sprawdzeniem, w trakcie ktérego uczniowie wyrazali takze wlasne
opinie, trwalo to 19 minut). Ostatnia cze$¢ zaje¢ (10 minut) poswigcono na
dyskusje na temat co moze rodzi¢ napiecia i konflikty pomiedzy mniejszo$ciami
etnicznymi a ludnoscia tubylcza.

Druga lekcja w calosci byla poswigcona dyskusji nad zaletami 1 wadami
wielokulturowosci w oparciu o 9 pytan, nad ktérymi uczniowie mieli sie zasta-
nowi¢ w domu. Role moderatora przyjela nauczycielka, co pozwolilo wciagnaé
wszystkich uczniéw do rozmowy oraz ograniczylo wypowiedzi odbiegajace od
tematu. Udalo si¢ rozwinaé kwestie zwigzane z tolerancja, tozsamoscia narodo-
wq, 1 patriotyzmem. Nauczycielka umiejetnie tonowala pojawiajace si¢ ksenofo-
biczne 1 nietolerancyjne komentarze uczniéw, zadajac trafne pytania, pozwalaja-
ce uczniom przemysle¢ stusznos¢ wypowiedzianych wezesniej sadéw, np. doty-
czace Cyganow mieszkajacych w Polsce. Trzecia lekcja, skonstruowana analo-
gicznie, dotyczyla stereotypow, ich ograniczajacego wymiaru i czgsto niepraw-
dziwego opisu rzeczywistodci. Z pewnoscia lekcje te w znacznym stopniu przy-
czynily si¢ do refleksji jej uczestnikéw nad takimi kwestiami jak akceptacja inno-
$ci, konieczno§¢ niewarto$ciujacej oceny otaczajacego nas $wiata, znaczenie
tolerancji dla wspotzycia ludzi pochodzacych z réznych kultur czy koniecznosci
zachowywania dystansu do samego siebie, omawianych kwestii czy nawet wery-
fikacji utrwalonych sadéw i stereotypow.
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Powszechnie wiadomo, ze wiedza na temat danej kultury jest obszerna i
ciaggle ulega zmianie, stad w ramach nauki jezyka obcego w szkole nie sposéb
przedstawi¢ nawet jej najwazniejszych aspektéw. Dlatego niezwykle waznym
celem lekeji jezykéw obeych powinno by¢ rozwijanie wspomnianych juz weze-
$niej umiejetnodci badawczych (etnograficznych), potrzebnych uczestnikom-
obserwatorom czy badaczom kultury. Nic takiego nie mialo miejsca na hospi-
towanych lekcjach. Zlecane zadania domowe, ktére moglyby by¢ dobra okazja
do ich ¢wiczenia, oparte byly gléwnie o ¢wiczenia ksiazkowe. Czasami nauczy-
ciele prosili uczniéw o napisanie krétkich wypowiedzi dotyczacych ich zycia, np.
opisanie wlasnych nawykow zywieniowych. Zauwazono dwa, wspomniane juz
wezedniej, wyjatki: po lekeji poswigconej waznym postaciom w amerykanskiej
historii walki o réwnouprawnienie ciemnoskorych obywateli, uczniowie mieli
napisa¢ w domu biografie osoby, ktéra jest dla nich inspiracja, a po lekgji po-
$wigconej stereotypom, uczniowie mieli przygotowaé informacje o Ameryka-
nach i Brytyjezykach. Elementem obu zadan bylo wyszukiwanie potrzebnych
informaciji, jednak oba zadania nie wymagaly dokonywania zadnych poréwnan
czy analiz miedzykulturowych, stad trudno je uznaé za przyklady ¢wiczen po-
zwalajacych uczniom sprawdzi¢ si¢ w roli etnografa czy badacza kultury.

Trzeba zaznaczyé¢, iz zréodlem informaciji o roznych kulturach s nie tylko
bezposrednie zachowania przedstawicieli danej kultury, ale takze jej wytwory:
literatura, $rodki masowego przekazu, reklama i inne zjawiska kulturowe. A
zatem pomoce wizualne, takie jak zdjecia, plakaty, broszury turystyczne, pocz-
towki 1 ilustracje w podreczniku do nauki jezyka obcego moga byé zrédlem
wiedzy o danej kulturze 1 sa niezbedne do efektywnego nauczania kultury obce;j
w szkole. Ich obecnos§é w klasie wprowadza element ,,innosci” i moze genero-
waé swoistego rodzaju dialog interkulturowy. Odczytywanie znaczen przekazy-
wanych za pomoca obrazu wymaga umiej¢tnosci obserwacji, interpretacii i kry-
tycznej §wiadomosci kulturowej, podobnie jak w poréwnawczych badaniach
etnograficznych. Jak zauwaza Corbett (2003: 141-144), uczacy si¢ jezyka obcego
potrzebuje ¢wiczen, ktore ksztalcg jego umiejetno$é odczytywania, czyli inter-
pretowania wszystkich przekazéw kulturowych w réznych formach.

Pomimo tego, ze na omawianej wezesniej lekeji poswigconej komunikacii
niewerbalnej korzystano z ilustracji zamieszczonych w podreczniku New English
File (uczniowie mieli dopasowaé do kazdego z zamieszczonych obrazkow, ukazu-
jacych rozny wyraz twarzy prezentowanej osoby, konkretne zdarzenie), to jednak
w zaden sposob nie byly one osadzone w kontekscie kulturowym, stad z punktu
widzenia nauczania interkulturowego okazaly si¢ catkowicie nieprzydatne. W trak-
cie lekeji poswigconej jedzeniu (Matura Explorer), dosé bogato zilustrowanej r6z-
norodnoscia kuchni angielskiej, nauczycielka nie wykorzystata potencjatu zdjecia
nietypowej, mieszczacej siec na wysokosci 50 metréw restauracji w Jaffie. Ograni-
czyla sie do pytania, czy uczniowie chcieli by sie w niej znalez¢. Zupelnie pominie-
to jej ,,innos¢”, kwestie réznorodnosci architektonicznych na §wiecie i ich przy-
czyny. Zdje¢ towarzyszacych tekstowi o réznych grach zespotowych w Anglii, nie
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omoéwiono weale. Podobnie bylo na lekcjach o bohaterach walczacych o réwno-
uprawnienie ludnosci kolorowej w USA 1 ikonach architektury swiatowej (Matura
Explorer). Nie do$¢, ze nauczyciele nie przynosza wlasnych materialéw, to nie
wykorzystuja tych dostepnych w ksigzkach, ktorych uzywaja. Wyjatek stanowita
nauczycielka, ktéra lekcje o stereotypach poprzedzila ciekawa rozmowna, ktorej
punktem wyjscia byly prezentowane na ekranie abstrakcyjne obrazki, przedstawia-
jace Europejczykow i Azjatéw (Ewiczenie opisano wezesniej).

5.3. Wywiady z nauczycielami

Przyczyn tak powierzchownego traktowania ksztalcenia interkulturowego w
szkole nalezy upatrywaé w nieznajomosci tematyki treningu migdzykulturowego
wsréd nauczycieli i postrzeganiu przez nich wlasnej roli jako osoby, ktéra ma
przede wszystkim wyksztalci¢ u uczniéw cztery sprawnosci jezykowe i dostar-
czy¢ im wiedzy z zakresu leksyki i gramatyki jezyka obcego. W czasie prowadzo-
nych wywiadow wigkszo$¢ obserwowanych nauczycieli deklarowala, 12z gléwnym
celem nauczania jezyka obcego w szkole powinno by¢ przygotowanie uczniow
do uzywania go w komunikacji (73%, n=8). Jednak priorytetem jest dla nich
przygotowanie uczniéw do egzaminu maturalnego (82%, n=9), ktéry nie spraw-
dza znajomosci kultury (ttumaczy to do$¢ rzadkie odwolania do kultury na lekgji
w pierwszej czesci badania). Tego oczekuja od nauczycieli uczniowie, ich rodzice
1 wladze o$wiatowe. Tylko jedna nauczycielka stwierdzila, iz nie koncentruje si¢
na maturze, gdyz, jej zdaniem, szeroko rozumiana umiejetno$¢ komunikowania
sie¢ w jezyku obcym jest znacznie wazniejsza.

Wszyscy nauczyciele opowiadaja si¢ za wiaczeniem treningu interkultu-
rowego do programu nauczania jezyka obcego, cho¢ tylko jeden z nich, pytany o
to, co taki trening powinien obejmowac, oprocz tradycyjnych elementéw ksztal-
cenia kulturowego, wymienit uczenie uczniéw otwartodci na innos$é. Z rozmow
wynika, iz nauczyciele nie wiedza, co taki trening powinien obejmowaé. Nie
dziwi to, gdyz jedynie dwoch odbylo taki trening (18%, n=2), pomimo tego, iz
wszyscy deklaruja, ze regularnie biora udzial w réznych formach doksztalcania
nauczycieli, co pokazuje, iz nie jest to popularny czy powszechny element tego
typu kurséw. Nikt z badanych nie przyznal, Ze nie czuje si¢ przygotowany do
prowadzenia takiego treningu w ramach prowadzonych przez siebie lekcji — 5
(45%) stwierdzilo, ze jest do tego przygotowana, zas 6 (55%) czuje si¢ przygo-
towana do tego $rednio.

Zdaniem wigkszosci hospitowanych nauczycieli (55%, n=0), monokulturowa
klasa jezykowa moze by¢ zrédlem doswiadczenia interkulturowego dla ucznidw,
gltéwnie za sprawa odpowiednio dobranego podrecznika czy innych materialow
dydaktycznych, ale takze poprzez odwolywanie si¢ do réznych doswiadczen
uczniéw 1 nauczycieli z podrézy zagranicznych (4 (36%) z nich mieszkalo zagranica
przez rok lub dtuzej). 3 (27%) uznalo, Ze jest to mozliwe w ograniczonym zakresie,
za$ 2 (18%) stwierdzilo, 1z jest to niemozliwe. Obserwowani nauczyciele nie wspol-
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pracuja z nauczycielami innych przedmiotéw w celu opracowania wspélnych pro-
gramow nauczania interkulturowosci. Jedna przygotowywala z nauczycielem jezyka
polskiego inscenizacje sztuki, druga prowadzi od czasu do czasu nieformalne roz-
mowy w pokoju nauczycielskim z nauczycielami geografii i historii.

Cho¢ wszyscy maja wplyw na wybor podrecznika, z ktérym pracuja, to
tylko jedna nauczycielka kieruje si¢ obecnoscia modutu zwiazanego z naucza-
niem kultury przy jego wyborze. Dla wickszosci gléwnym kryterium jest dosto-
sowanie ksigzki do wymogdéw egzaminu maturalnego. Pomimo tego wigkszos§¢
sadzi, iz podrecznik, z ktérym aktualnie pracuja, spelnia swoje zadanie w kwestii
ksztatcenia interkulturowego w stopniu ograniczonym 64%, n=7, za$§ 2 (18%)
ocenia go pod tym katem dobrze lub bardzo dobrze. Jedynie dwoje (18%) uzna-
lo, iz ksigzka wywiazuje si¢ z tego zadania stabo.

5.4. Wnioski z obserwacji

Ksztalcenie kulturowe odbywa si¢ w polskiej szkole rzadko, a interkulturowosé
w zasadzie nie istnieje. W ramach modultu kulturowego na lekcjach jezykow
obcych najczedciej omawiano zycie codzienne i zwyczaje przedstawicieli innych
kultur (20%) oraz zagadnienia zwigzane z historig obcych krajow (16,7%). Row-
nie popularnymi tematami lekcji dotyczacych kultury byly geografia i atrakcje
turystyczne réznych krajow (10%) oraz grupy etniczne i kultura mlodziezowa
(10%). Swoje miejsce maja tez tradycja, folklor i §wigta narodowe (6,7%). Ob-
serwowani nauczyciele prezentujg na lekcjach wybrane aspekty obcych kultur,
ale nie robia tego w wymiarze migdzykulturowym.

Hospitowane lekcje pokazuja, iz w szkole polskiej wcigz dominuje ten-
dencja do przedstawiania kultury obcej jedynie za pomoca faktéw. Cho¢ wiedza
o kulturze jest konieczna, to jednak najwazniejsze dla uczniéw sa umiejetnosci,
pozwalajace stac si¢ wrazliwymi i krytycznymi obserwatorami kazdej kultury, z
wlasna wlacznie, 1 ktére umozliwia im w dorostym Zyciu samodzielne kontynu-
owanie nauki (Roberts i in., 2001). Obserwowane 30 lekcji, na ktérych zajmo-
wano si¢ ksztalceniem kulturowym, w znacznej mierze sprowadzaly sie do prze-
kazywania wiedzy deklaratywnej dotyczacej wybranych aspektéw nieznanych
uczniom kultur. Potencjal znajdujacy si¢ w materiatach wizualnych, z punktu
widzenia ksztalcenia interkulturowego, byl niewykorzystywany.

Najczesciej stosowanym przez nauczycieli typem ¢wiczenia interkulturo-
wego jest poréwnywanie odmiennosci kulturowej (zaobserwowano je na 4 z 47
hospitowanych tacznie lekeji (8,5%)), jednak proporcje pomiedzy eksponowa-
niem réznych fragmentéw odmiennych kultur a poréwnywaniem ich z kultura
wlasng sa zachwiane — zbyt duzy akcent kladzie si¢ na pokazywanie innosci,
zaniedbujac refleksje nad kultura wiasna, lub robi si¢ to zbyt powierzchownie.
Zupelnie pomini¢to ksztaltowanie odpowiednich postaw i umiejetnosci radzenia
sobie z inno$cia.
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Obserwowani nauczyciele stosunkowo rzadko odwolywali si¢ na lekcjach
do kultury polskiej. A jak wiemy, zgodnie z zasadami ksztalcenia interkulturowe-
go, aby dobrze funkcjonowac w globalnym $wiecie, trzeba zdawac¢ sobie sprawe,
ze kultura rodzima determinuje nasza percepcje, interpretacje 1 zachowania, oraz
mie¢ §wiadomos$¢ kiedy 1 jak to si¢ dzieje. Dlatego tak wazne wydaje si¢ odwoly-
wanie do kultury wiasnej na lekcjach jezykéw obcych, a jednoczesnie przestrzega
przed poréwnywaniem kultur wylacznie z jednej, rodzimej perspektywy (Sercu,
1998: 261-262). Ponadto, przyjecie perspektywy obcej pozwala bardziej §wiadomie
spojrze¢ na rzeczywisto$¢ uznawang za oczywista, porownywanie kultury obcej 1
rodzimej umozliwia poznanie zwlaszcza nieuswiadomionych aspektéw kultury
wlasnej, przez co wzmacnia si¢ poczucie tozsamodci kulturowej uczniow.

6. Uwagi koncowe

Ksztalcenie interkulturowe w ramach lekcji jezyka anglelskiego wydaje si¢ dzi$
czym$ niezbednym, szczegdlnie wobec rosnacej roli tego jezyka jako narzedzia w
komunikacji migdzynarodowej. Analiza obserwowanych lekcji pokazuje, ze dialog
interkulturowy w polskiej klasie jezykowej wystepuje niezwykle rzadko. Kultury
naucza si¢ w bardzo ograniczonym zakresie i w sposob tradycyjny. Cho¢ obser-
wowani nauczyciele maja $wiadomos¢ koniecznosci prowadzenia ksztatcenia in-
terkulturowego, prowadza je w ograniczonym zakresie. Dzieje si¢ tak prawdopo-
dobnie dlatego, ze sami dokladnie nie wiedza, co taki trening powinien obejmo-
waé. Ponadto, uczestnicy procesu edukacyjnego, ich rodzice 1 wladze oswiatowe
oczekujg od nich, przygotowywania na lekcjach uczniéw do egzaminu maturalne-
g0, ktory nie sprawdza wiedzy kulturowej czy umiejetnosci interkulturowych.

Impulsem do omawiania problematyki kulturowej czy interkulturowej jest
zwykle uzywany podrecznik i tre§ci w nim zawarte. Na lekcjach dominuje na-
uczyciel, bardziej angazujace uczniéw formy pracy, np. poszukiwanie wlasnych
zrédel informacji, a nastepnie samodzielne ich prezentowanie sa stosowane
rzadko. Prac projektowych, ktére bylby okazjg dla uczniéw do samodzielnego
analizowania wybranych elementéw kultury obcej i poréwnywania ich z rodzima
nie stosuje si¢ wcale. Postulat podejscia poréwnawczego do zagadnient réznic
kulturowych czy obyczajowych w nauczaniu kultury jest realizowany w stopniu
minimalnym. Uczniéw sporadycznie zacheca si¢ do wlasnych poszukiwan,
przemyslen i doboru argumentacji. Nauczyciele wydaja sie nie mie¢ §wiadomo-
$ci, ze wiedza kulturowa sprzyja budowaniu tolerancji, a edukacja interkulturowa
ma istotny wplyw na postawy uczniéw: otwarcie na $wiat, rewizj¢ stereotypow 1
porzucenie etnocentryzmu. Dlatego wigcej uwagi nalezaloby poswigci¢ ksztal-
ceniu interkulturowemu przyszlych nauczycieli 1 modul ten uczyni¢ tematem
przewodnim szkolent oferowanych czynnym nauczycielom. Z pewnoscig pod-
niostoby to §wiadomo$¢ nauczycieli, jak waznym elementem edukacji jezykowe;
jest dzi§ ksztalcenie interkulturowe oraz zwigkszyloby czestotliwo$¢ 1 jakosé
dialogu interkulturowego w klasie.
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Sprawozdanie z konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
Dyskurs edukacyiny w klasie jezykowe — Kalisz 2011

W dniach 12.-14.09.2011 r. odbyla si¢ w Kaliszu doroczna Konferencja Nauko-
wa Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego, wspoélorganizowana przez Za-
rzad Gléwny Towarzystwa 1 Zaktad Filologii Angielskiej Wydziatu Pedagogicz-
no-Artystycznego Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Kaliszu.

Honorowy patronat nad konferencja objeta pani Minister Nauki 1 Szkol-
nictwa Wyzszego prof. dr hab. Barbara Kudrycka, pan Rektor Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu prof. dr hab. Bronistaw Marciniak, pan Prezy-
dent Miasta Kalisza dr Janusz Pecherz oraz pan Marszalek Wojewddztwa Wiel-
kopolskiego Marek WozZniak.

Komitet Naukowy, w sklad ktérego weszli prof. Krystyna Drozdzial-Szelest
(UAM Poznan), Katarzyna Karpinska-Szaj (UAM Poznan), Jan Majer (Uniwersytet
L.6dzki), Anna Michoniska-Stadnik (Uniwersytet Wroctawski), Anna Nizegorodcew
(Uniwersytet Jagiellonski), Urszula Paprocka-Piotrowska (KUL), Mirostaw Pawlak
(UAM Kalisz), Halina Widla (Uniwersytet Slaski), Weronika Wilczyfiska (UAM
Poznan) zadbal o wysoki poziom naukowy konferencji. Natomiast kierowany bar-
dzo sprawnie przez pana prof. Miroslawa Pawlaka Komitet Organizacyjny (mgr
Agnieszka Pietrzykowska i mgr Elzbieta Tomczyk — sekretarze Konferencji, dr
Marek Derenowski, dr Mariusz Kruk, dr Anna Mystkowska-Wiertelak, dr Bartosz
Wolski oraz mgr Jakub Bielak, mgr Hubert Darul, mgr Tomasz Kulka i mgr Artur
Skweres) zapewnil znakomite warunki do obradowania 1 troszczyl si¢ podczas Kon-
ferencji o dobre samopoczucie wszystkich jej uczestnikow.

W konferencji wzi¢lo udzial 140 oséb, giéwnie czltonkéw PTN ze
wszystkich oddziatéw krajowych, ale takze niezrzeszonych sympatykéw z calego
kraju. Obrady podzielono na trzy sekcje (w pierwszym dniu) i cztery (w dwoch
kolejnych), ktére poprzedzone byly wyktadami plenarnymi profesoréw: Wero-
nike Wilczyniska, Tomasza Szkudlarka, Anne¢ Nizegorodcew, Jana Majera, Kazi-
mier¢ Myczko 1 Szymona Wrébla, wprowadzajacymi w konkretne zagadnienia
omawiane i dyskutowane w sekcjach przez 60 prelegentow.

Elementem towarzyszacym konferencji — zgodnie z wieloletnig juz tradycja
— byly warsztaty dla zainteresowanych nauczycieli jezykéw obcych, tym razem na
temat nauczania jezyka angielskiego w przedszkolu, moderowane przez pania mgr
Ann¢ Dominska z UAM w Poznaniu. Interesujacym i waznym akcentem podczas
konferencji byl panel dyskusyjny woké! gléwnego tematu konferengji ,,Dyskurs
edukacyjny w klasie jezykowej”, ktory prowadzita pani prof. Krystyna Drozdzial-
Szelest. Byl on okazja do podsumowania tej niezwykle owocnej konferencii.

Konferencja przebiegla w przyjaznej i kolezenskiej atmosferze. Tematyka
rozméw prowadzonych w kuluarach zdradzala zywe zainteresowanie omawianymi
podczas obrad gtéwnie zagadnieniami dotyczacymi dyskursu na lekeji, sposobami
jego organizacji, rola nauczyciela i ucznia w jego ksztaltowaniu czy metodologia
badan nad nim. Dodatkowo przebieg konferencji umilit atrakcyjny program kultu-
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ralny zaproponowany przez organizatoréw. W pierwszym dniu uczestnicy mogli
postuchaé ciekawego koncertu w wykonaniu pracownikéw i studentéw goszcza-
cego ich Wydziatlu Pedagogiczno-Artystycznego UAM w Kaliszu, wieczorem
pospacerowac z przewodnikiem po kaliskiej Staréwee, a w drugim dniu zwiedzi¢
pigkny zamek w Goluchowie, a na wspdlny wieczor bankietowy zostali zaproszeni
do goscinnej Powozowni zamkowej, gdzie degustujac wySmienite dania mogli
swobodnie porozmawia¢ i wymieni¢ do$wiadczenia zawodowe.

Chce si¢ z uznaniem i radoscia stwierdzi¢, ze konferencja w starym i picknym
Kaliszu podtrzymata dlugoletnia tradycje wszystkich ogdlnopolskich konferencji
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego, ktorych ogdlnym zalozeniem byla i jest
wymiana doswiadczeft w znaczacych 1 zywotnych kwestiach zwigzanych z dydaktyka
jezykéw obcych przez nauczycieli, wykladowcow i lektorow wszystkich jezykéw
nauczanych w polskich szkolach, Iacznie z jezykiem polskim jako obcym.

Na nastgpna konferencje zapraszamy do Bydgoszczy!

Jolanta Knigga (UMCS Lublin)
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Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Glowny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokoj 014
61-874 Poznan

adres internetowy: http://www.poltowneo.otg
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