neofilolog

CZASOPISMO
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

NR 27

Poznan 2005



Redakcja:
Katarzyna Karpinska-Szaj
Sebastian Chudak (sekretarz redakcji)

Rada redakcyjna:
Anna Cieslicka, Aleksandra Jankowska, Teresa Siek-Piskozub, Witodzimierz Sobkowiak,
Weronika Wilczynska, Elzbieta Zawadzka

Recenzenci tomu:
Anna Cieslicka, Joanna Gdrecka, Kazimiera Myczko, Teresa Tomaszkiewicz, Weronika
Wilczynska, Elzbieta Zawadzka

INFORMACJE DLA AUTOROW

artykuly nalezy dostarcza¢ na dyskietce (3,5”) zapisane w formacie RTF wraz z
wydrukiem podajac imie, nazwisko, instytucje i adres, na ktéry nalezy nadestaé
egzemplarz Neofilologa w przypadku opublikowania artykutu,

objetos¢ artykutu nie powinna przekracza¢ 10 stron wydruku komputerowego,

cytaty i odsytacze nalezy umieszcza¢ w tekscie wg zapisu: nazwisko, data, strony; np.:
(Komorowska, 2000:24-26),

przypisy nalezy oznacza¢ numeracja ciggta dla catego tekstu a aneksy umiesci¢ na
koncu artykutu,

bibliografia wg zapisu: nazwisko autora, pierwsza litera imienia, tytut artykutu w
cudzystowie (kropka), tytul ksigzki/ czasopisma (kropka), miejsce wydania
(dwukropek) wydawnictwo/wydawca, strony.

Adres redakcji:

Katarzyna Karpifiska-Szaj

Instytut Filologii Romanskiej UAM.
al. Niepodlegtosci 4, 61-894 Poznan
kataszai @main.amu.edu.pl

Sebastian Chudak (sekretarz redakc;ji)
Instytut Filologii Germanskiej UAM.
al. Niepodlegtosci 4, 61-894 Poznan
SebastianChudak@tenbit.pl


mailto:SebastianChudak@tenbit.pl

NEOFILOLOG

CZASOPISMO
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO
NR 27

POZNAN 2005



SPIS TRESCI

10.

11.

12.

13.

14.

OD REDAKCJI
ARTYKULY
Nauczanie jezyka obcego dzieci wczesnoszkolnych a przygotowanie ich do

komunikacji interkulturowej - Anna Jaroszewska

Wykorzystanie elementéw sztuk plastycznych w dydaktyce jezykow obcych
jako wprowadzenie i utrwalenie materiatu leksykalnego oraz ksztatcenie
postawy otwartosci na aspekty wielokulturowe - Monika Horys$niak

Komunikacja interkulturowa jako przyktad pomostu miedzy kulturami -
Marcin R. Odelski

Ksztatcenie nauczycieli nie tylko dla szkoty - Elzbieta Gajewska

Efektywno$¢ komunikacyjna niekonwencjonalnych i nowatorskich metod
nauczania/uczenia sie jezykdw obcych - Teresa Scipien

Pomiedzy Europg a Ameryka: preferencje kulturowe studentéw studiow
anglistycznych w dobie integracji europejskiej - Cezary Michonski

Wymiana informacji pomiedzy studentami a nauczycielem w aspekcie
preferencji tematycznych studentéw - Malgorzata Bielicka

Samoocena a rozwdj autonomii w uczeniu sie jezyka obcego ws$rdéd studentow
Kolegium Jezykéw Obcych w Poznaniu - Urszula Zielinska

Nauczanie jezykéw obcych na lektoracie na uczelni technicznej - studium
przypadku - Liliana Szczuka-Dorna

Komiczne konsekwencje btedéw fonetycznych uczacych sie jezyka
niemieckiego i sposoby zaradzania im - Jolanta Krieger-Knieja

Boite & lettres {Primary Letter Box), czyli przygotowanie nauczycieli do
nauczania czytania w jezyku obcym w mysl koncepcji zindywidualizowanego
nauczania przy wykorzystaniu technik multimedialnych - Matgorzata Pamuta

Rola tekstu literackiego w nauczaniu jezyka wioskiego - lwona KaZzmierczak
Zatozenia integracyjne jezykoznawstwa kognitywnego -  implikacje
glottodydaktyczne - Marek Laskowski

Divertimento lub metafora przektadu w przekfadzie metafory - Barbara
Walkiewicz

14

21
25

31

38

46

54

60

70

79

84

89

97



OD REDAKCJI

Oddajemy do Panstwa rgk 27 numer Neofilologa niemal w catosci poswiecony
tematyce konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego ,J\fauka jezykdw obcych w
dobie integracji europejskiej: tendencje, problemy, zadania”, ktéra miata miejsce we
wrzesniu 2004 roku w Poznaniu. Jest to juz drugi zbiér referatdéw przedstawionych w
Poznaniu (cze$¢ referatobw wraz ze sprawozdaniami z konferencji zostata opublikowana w
poprzednim, 26 numerze Neofilologa). W 27 numerze zamieszczamy referaty dotyczace
problematyki interkulturowosci w réznych kontekstach: nauczanie jezyka obcego dzieci a
przygotowanie ich do komunikacji interkulturowej - Anny Jaroszewskiej, wykorzystanie
elementéw sztuk plastycznych w celu ksztatcenia postawy otwartosci na aspekty
wielokulturowe - Moniki Horysniak, komunikacja interkulturowa jako przyktad pomostu
miedzy kulturami - Marcina R. Odelskiego. Dwa kolejne artykuty poSwiecone sg opisowi i
krytyce tzw. niekonwencjonalnych i nowatorskich metod nauczaniajezykéw obcych (Elzbieta
Gajewska i Teresa Scipien). Dane z badan przeprowadzonych wéréd ucznidw i studentéw
uczacych sie jezykéw obcych przytoczone sa przez Cezarego Michonskiego, Matgorzate
Bielicka, Urszule Zielinska, Liliane Szczuke-Domg i Jolante Krieger-Knieje. Tematem
artykutu Matgorzaty Pamuty jest przygotowanie nauczycieli do nauczania czytania w jezyku
obcym dzieci. O znaczeniu tekstu literackiego w nauce jezyka wiloskiego pisze Iwona
Kazmierczak. Implikacje dydaktyczne wynikajace z jezykoznawstwa kognitywnego omawia
w swym artykule Marek Laskowski. Artykut ten zamyka zbidr materiatdw z konferencji w
Poznaniu w 2004 roku.

Gdy otrzymaja Panstwo niniejszy numer Neofilologa, z pewnoscia gotowa juz bedzie
pozycja ksigzkowa zawierajagca artykuty powstate na podstawie pozostatych referatow
wygtoszonych na konferencji we wrzesniu 2004 roku. Publikacja ,JJauka jezykéw obcych w
dobie integracji Europejskiej” zostata przygotowana przez Oficyne Wydawniczag LEKSEM i
jest dostepna w ksiegarniach naukowych, a takze w sprzedazy internetowej na stronie
www.leksem.pl.

Na zakonczenie proponujemy artykut Divertimento Barbary Walkiewicz z pogranicza
jezykoznawstwa i traduktologii i ... refleksji nad metaforyzacjg w jezykach nie tylko
naturalnych. Zapraszamy do lektury!

Katarzyna Karpinska-Szaj


http://www.leksem.pl

Anna Jaroszewska
Instytut Germanistyki
Uniwersytet Warszawski

NAUCZANIE JEZYKA OBCEGO DZIECI WCZESNOSZKOLNYCH A
PRZYGOTOWANIE ICH DO KOMUNIKACJI INTERKULTUROWEJ

Wczesnoszkolne nauczanie jezykéw obcych w Polsce jest kierunkiem stosunkowo
nowym, o czym $wiadczy brak ustawowych uregulowan odnoszacych sie do tego problemu.
W mediach publikowano wprawdzie informacje na temat planéw wprowadzenia powszechnej
nauki jezykéw obcych w klasach I-111 szkoly podstawowejl, lecz do momentu catkowitego
wdrozenia projektu moze uptyngé jeszcze kilka lat. Lekcje jezyka obcego sg co prawda
prowadzone w wielu przypadkach juz w pierwszych klasach szkoty podstawowej, a nawet w
nauczaniu przedszkolnym i wczesniej, lecz nie dotyczy to wszystkich polskich szkét i zalezy
raczej od dobrej woli oraz mozliwosci poszczegdlnych placowek o$wiatowych, a takze staran
rodzicdw. Polska nie jest w tym zakresie krajem odosobnionym, gdyz i w wielu innych
tradycja nauczania jezykéw obcych dzieci w mtodszym wieku szkolnym zaczyna sie dopiero
ksztattowa¢ (Eurydice-Studien 2000:59; lluk 2002:20). W zwigzku z tym trudno mowic¢
wytgcznie o typowych formach i metodach ksztatcenia jezykowego uczniow miodszych,
poniewaz swoje zrodto znajdujg one w metodyce ogdlnej, wypracowanej z myslg o uczniu
starszym. Niemniej jednak, stan wiedzy na temat rozwoju psychomotorycznego i
funkcjonowania dziecka w kontekscie uczenia sie jezykéw obcych implikuje zmiany w
metodyce nauczania. Jest ona zatem dostosowywana do wyjatkowych predyspozyciji,
zdolnosci, ale tez ograniczonych mozliwosci dzieci (Vogel 1991:539-550; Bleyhl 2000:9-23;
Grotjahn 2003:32-41). Odnoszac sie ponadto do zagadnienia komunikacji interkulturowej
nalezy stwierdzi¢, iz wprowadzenie dodatkowych tresci, réwnolegle do wiedzy stricte
jezykowej, cho¢ uzupetnia proces nauczania jezyka zwiekszajac obszar jego praktycznego,
ale i mentalnego wykorzystania, to jednak w duzym stopniu czyni 6w proces bardziej
skomplikowanym.

Jednym z podstawowych kryteriow doboru metody nauczania, nie tylko jezykdw
obcych, ale i innych przedmiotéw, jest wiek ucznidw, ktéry w znacznym stopniu warunkuje
ich potrzeby, mozliwosci i predyspozycje. Duze znaczenie ma tez przyjety ogolny i
szczegbtowy cel nauczania, jak rowniez wszelkie determinanty socjo-psychologiczne
posrednio, badz bezposrednio wptywajace na rozwdj dziecka. Nie bez znaczenia jest tez limit
godzin przeznaczony na organizacje kursu jezykowego, liczebno$¢ nauczanej grupy uczniéw
czy tez kompetencje nauczyciela oraz rodzaj materiatdbw nauczania ktorymi dysponuje. W
nauczaniu jezykéw obcych dzieci w mtodszym wieku szkolnym skuteczne beda zatem te
metody, ktore nie wymagajg uruchomienia nadto zaawansowanych procesow myslowych
ucznia, a takze nie bazujg na wyuczonych umiejetnosciach np. czytaniu i pisaniu, ktére u
dzieci w tym wieku sajeszcze do$¢ ograniczone. Mozliwo$¢ adaptacji w celu wykorzystania
zywego temperamentu dziecka, jego otwartosci, sposobu postrzegania $wiata itd., wystepuje
gtéwnie w przypadku metod: naturalnej, bezposredniej oraz metody reagowania catym ciatem
(Total Physical Response). Nauczanie jezykéw obcych nie musi oznacza¢ wyboru tylko
jednej metody nauczania. Czedciej zdarza sig, ze nauczyciel stosuje metody przemiennie,
zaleznie od ogdlnej koncepcji nauczania, sytuacji w klasie, poziomu koncentracji w klasie

1Depesza PAP nr 1446 z dnia 16 pazdziernika 2002;



uczniow z trudnosciami w nauce lub uzdolnionych, mozliwosci adaptacji do tresci
podrecznika, posiadanych materiatéw uzupetniajacych itp. Nauczanie wczesnoszkolne ma
przede wszystkim angazowa¢ wszystkie zmysty ucznidbw (lluk  2002:43-47).
Multisensoryczna prezentacja tresci ksztatcacych utatwia bowiem, szczegdlnie w przypadku
matych dzieci, percepcje materiatu, zwieksza zdolno$¢ zapamietywania, a takze przyspiesza
proces nauczania. Petni tez funkcje rewalidacyjng w zakresie usprawniania zaburzonych
funkcji kanatow percepcyjnych.

Aby dziecko moglo produkowaé¢ obcojezyczne dzwieki unikngwszy zarazem
interferencji jezykowej miedzy jezykiem pierwszym/ojczystym a drugim/obcym, musi ono w
pierwszej kolejnosci posias¢ umiejetnos¢ rozumienia, a wiec wyksztatci¢ system mentalnej
reprezentacji whasciwy jezykowi obcemu, zaréwno w zakresie fonologii, jak réwniez leksyki i
struktur gramatycznych. Na poziomie ksztatcenia elementarnego wazne jest zatem
ostuchiwanie dzieci z jezykiem obcym, umozliwianie im samodzielnego rozpoznawania jego
struktur, nasladowania, kreowania nowych i weryfikowania dotychczas uzywanych. W tym
celu niezbedny jest intensywny kontakt z jezykiem, podczas ktérego wykorzystane zostang
naturalne predyspozycje poznawcze dzieci. Wazne wydaje sie rowniez state modyfikowanie
wykonywanych przez dzieci zadan oraz zmiana Srodka ciezkosci w zakresie oddziatywania na
poszczeg6lne kanaty percypowania. W przypadku matych dzieci szczeg6lng wage
przywiazuje sie do powtdrzen umozliwiajacych wielokrotng percepcje komunikatu
jezykowego. Podobnie jest w przypadku ksztatcenia w wielokulturowosci i do
wielokulturowosci. Analogicznie do akwizycji jezyka obcego, w pierwszej fazie kursu nalezy
stworzyé uczniom odpowiednie warunki do obserwacji nowych zjawisk kulturowych, do
ktérych beda mogli sie w przysztosci ustosunkowaé, ale ktére musza najpierw wyréznic
sposrod im znanych. Obserwowane w réznych kontekstach sytuacyjnych, bezposrednio
powigzane z zachowaniami jezykowymi, beda przyczynia¢ si¢ do wytwarzania sie prostej,
mentalnej struktury ich odbioru. Prezentacja jezyka obcego, przy zatozeniach nauczania
interkulturowego, w otoczeniu treSci i zachowan kulturowych stwarza mozliwo$é
wielokontekstowej obserwacji przez ucznia nie tylko zachowan stricte jezykowych, ale tez
spotecznych, kulturowych. Uaktywnia jego procesy mys$lowe w wigkszym stopniu, niz w
sytuacji poddania go oddziatywaniu samego jezyka. Jest to wazne przede wszystkim dla
przebiegu procesu socjalizacji dziecka, dla mozliwosci oswojenia go z réznymi sytuacjami,
ktére dotychczas w najblizszym jego otoczeniu nie wystepowaty. Dziecko powinno mie¢ czas
na osobiste ustosunkowanie sie do innosci kulturowej, upewnianie sie, co do znaczenia
zaobserwowanych przez siebie zjawisk, zachowan. Interpretacja nowych treSci moze nastapic¢
poprzez wewnetrzng weryfikacje dotychczas wyksztatconych opinii. Dopiero nastepnym
krokiem bedzie sprawdzanie tych opinii, regut dziatania w aktywnej konfrontacji z innoscig
kulturowa. Obustronna interakcja pomiedzy jezykiem i kulturg wasng a jezykiem i kulturg
obcg stanowi jeden z ostatnich etapow ksztatcenia dziecka wedlug zalozen edukacji
interkulturowe;j.

Planujac zajecia dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym nalezy pamieta¢ o potrzebie
czestej zmiany aktywnosci i form pracy dzieci. Ich koncentracja ulega bowiem statym
wahaniom, ktére warunkujg organizacje i efektywno$¢ procesu ksztatcenia. Cwiczenia
wymagajace intensywnego wysitku umystowego - wzmozonej aktywnosci jezykowej,
zZwigzane z np. zapamietywaniem nowych stowek, czytaniem, pisaniem itp., powinny
przeplata¢ sie z zadaniami skoncentrowanymi na zabawie i relaksie, ktdre jednak poza
funkcja odcigzajacg i regenerujaca sity ucznia, zawiera¢ bedg cel dydaktyczny, ktdrego dzieci
nie zawsze muszg by¢ $wiadome. Ponadto, realizowane ¢wiczenia, cho¢ zrdznicowane pod
wzgledem formy i aktywnosci (zmiana kanatow percepcji), nie moga by¢ oderwane od siebie
pod wzgledem tematycznym. Dla zachowania wspomnianego sensu dziatan, niezbedna jest
wiec spojnos¢ i logika prezentowanych treSci. Zasada ta dotyczy jednak poszczegdlnych



zadan/¢wiczen. Kontekst kulturowy/wielokulturowy moze pozosta¢ przez dtugi okres
niezmienny. Jego wystepowanie i stopniowe pogtebianie zalezy w duzym stopniu od
nastawienia dzieci, od poziomu zapoznania sie i zrozumienia poszczegblnych zjawisk,
zachowan, zaleznosci, a takze od charakteru catych zaje¢, jak i zatozen nauczyciela w
zakresie prezentowania konkretnych tresci i osiggniecia postawionych celow.

Nauczanie jezyka obcego czy tez jego elementéw moze sie odbywac wedtug czterech
gtownych koncepcji. Sg to: tradycyjny kurs jezykowy, immersja (lekcja przedmiotowa
prowadzona w catosci lub czeSciowo w jezyku obcym), Language awareness (refleksja nad
jezykiem) oraz koncepcja spotkan z jezykiem obcym i kulturg (Sauer 2000:2-7; Kubanek-
German 2003:30-47).2 Wymienione koncepcje mogg w pewnym zakresie wzajemnie sie
przenika¢. Wynika to miedzy innymi z faktu, iz w kazdej z nich w kontek$cie nauczania
wczesnoszkolnego odnalez¢ mozna tak zalety, jak i braki, co powoduje, ze w miare potrzeb
uzupeknia sie je zapozyczajac rozwigzania z innych.

W Europie najpopularniejsza z w/w koncepcji jest adaptowany do potrzeb i
mozliwosci dzieci kurs jezykowy. Pozostaje on w opozycji do trzech pozostatych, gdyz
charakteryzuje sie m.in. formalizmem klasowym oraz oderwaniem od naturalnych proceséw
zwigzanych z wymiang jezykowo-kulturowa miedzy ludZzmi. Ponadto wiegksza czes¢
aktywnosci w procesie nauczania lezy, w przypadku kursu jezykowego przyjmujacego forme
tradycyjna, nadal po stronie nauczyciela, ktory korzysta z podrecznika, za$ jezyk ojczysty
stuzacy gtownie objasnianiu regut uzyciajezyka obcego pozostaje waznym elementem lekcji.
Aspekt kultury przekazywany przez podreczniki jest dwojako postrzegany przez ich autoréw.
Cze$¢ z nich dazy sie do jak najwczesniejszej konfrontacji ucznia z obcym jezykiem i
wielokulturowoscig a cze$¢ $wiadomie rezygnuje z przekazywania tresci kulturowych, w
mysl tzw. opcji zerowej, motywujac to nadmiernym obcigzeniem ucznia, dezaktualizacjg
tresci, utrudnionym dostepem do oryginalnych materiatdw nauczania itp., umniejszajac tym
samym role pierwszej fazy nauki w przygotowaniu dzieci do komunikacji interkulturowej.

Koncepcja immersji jest mniej powszechna niz kurs jezykowy. Projekty bazujace na
jej zatozeniach realizowane sa przede wszystkim w szkotach prywatnych -
wielonarodowosciowych, w ktérych wraz z rozwojem kompetencji jezykowych i
komunikacyjnych uczniéw stosuje sie progresywne nauczanie bilingwalne (Doye 1997:61-
195; Le Pape Racine 2004:52-57). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze idea takiego ksztatcenia, cho¢
swa obecng forme zawdziecza inicjatywom podjetym juz w latach 60-tych i 70-tych w
Ameryce Péinocnej, w krajach Europy Zachodniej nabiera coraz wiekszego znaczenia w
kontekscie przekazywania jezyka obcego w celu wyksztatcenia tzw. kompetencji europejskiej
(Kubanek-German 2003:33-39; Wode 1995; Wode, Fruhes Fremdsprachenlernen...). Na
obszarze Unii Europejskiej funkcjonujg w zwigzku z tym, poza placdwkami prywatnymi badz
znajdujacymi sie w rejonach pogranicza, tzw. Szkoty Europejskie, w ktérych pod pewnymi
warunkami moga ksztatci¢ sie réwniez polscy uczniowie, poczawszy od wychowania
przedszkolnego a skonczywszy na egzaminie maturalnym (http://www.eursc.orz/).
Korzystajac z doswiadczen pracy z dzieémi w Srodowisku miedzynarodowym oraz
wielokulturowym, w wyniku pozytywnych rezultatow takiego wychowania, panstwa
cztonkowskie UE podjety decyzje otworzeniu systemu szkot, wszedzie tam, gdzie
funkcjonuja przedstawicielstwa lub instytucje Wspolnoty Europejskiej. Obecnie istnieje 12

2 Nieco innego podziatu w tym zakresie dokonuje Seebauer (1997:62). W$rod koncepcji nauczania jezyka
obcego dzieci w wieku wczesnoszkolnym autor wyrdéznia trzy grupy koncepcji: 1) koncepcje tradycyjne, 2)
koncepcje spotkan z jezykiem, 3) koncepcje imersji. Do pierwszej grupy zalicza systematyczng nauke jezyka
przyjmujaca posta¢ kursu oraz nauczanie tematyczno-sytuacyjne. W grupie drugiej wyréznia koncepcje
Language awareness, Spotkan zjezykiem” oraz ,,Ucz sig¢ jezyka sgsiadaW trzeciej grupie ujmuje natomiast,
imersje catkowita, czesciowg lub tzw. koncepcje Embendding tzw. ,,wbijania”. Wieszczeczynska (2000:41)
zauwaza ponadto, ze nie wszystkie koncepcje, ktére proponuje Seebauer (1997:62) znane sa w polskiej szkole.
Co wiecej, zaprezentowany przez autora model nie uwzglednia nauczania zintegrowanego.
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szkot tego typu. W szkole podstawowej wszystkie przedmioty ogdlnoksztatcace wyktadane sg
wjezyku ojczystym. Od klasy pierwszej dzieci uczg sie jednak jednego zjezykow
urzedowych, a wiec francuskiego, angielskiego lub niemieckiego. Od klasy trzeciej pojawia
sie rodzaj zaje¢, ktére prowadzone sg w wybranym drugim/obcym jezyku, w grupach
mieszanych narodowosciowo. Sgto tzw. godziny europejskie, ktérych celem jest budowanie
Swiadomosci europejskiej iwspdlnoty miedzy réznymi narodowo$ciami. Zajecia z jezykéw
obcych, odbywajg sie réwniez w grupach mieszanych pod wzgledem narodowosci, jezyka
ojczystego czy wyznania, i zawsze prowadzi je nativ speaker. Zajecia z przedmiotéw
nauczanych w drugim/obcym jezyku nauczania takze zawsze prowadzone s3 przez
nauczycieli danej narodowosci. Niejako kontynuacja koncepcji Szkdt Europejskich jest
program Szkét Zjednoczonego Swiata (United World Colleges), skierowany juz do mtodziezy
z ponad 100 krajow $wiata i realizowany w dziewieciu szkotach. Konczy sie on zdobyciem
dyplomu matury miedzynarodowej International Baccalaureate, zapewniajacej wstep na wiele
uniwersytetbw na catym Swiecie i bedacej jednoczesnie potwierdzeniem przygotowania
miodego cztowieka do zycia w wielokulturowym spoteczenstwie, réwniez poza granicami
wiasnej ojczyzny.

Koncepcja Language awareness realizowana jest gtéwnie w Stanach Zjednoczonych
(Hawkins 1987; James/Garrett 1992; Luchtenberg 1997:111-126). Przeprowadzenie refleksji
nad jezykiem, ksztattowanie S$wiadomosci jezykowej jest waznym elementem procesu
przygotowania do komunikacji. W Europie wiele uwagi w kontekscie uwrazliwiania na jezyKki
poswieca sie obecnie idei Europejskiego Portfolio Jezykowego, ktére to jako rodzaj paszportu
ma umozliwiaé uczacym sie systematyczne rejestrowanie poszczegélnych etapdéw catego
procesu nauki jezyka obcego odbywajgcego sie w ciggu zycia cziowieka, igromadzenie
jednoczesnie kolejnych doswiadczen interkulturowych. Za gtéwny cel projektu przyjeto
wiasnie ksztattowanie $wiadomosci jezykowej, ktéra w tym przypadku rozumiana jest jako
wiedza oraz przemyslenia ucznia na temat jego rozwoju jezykowego oraz mozliwosci
wykorzystania nabytych kompetencji w réznych okolicznosciach. Jest to instrument
o warto$ciach wychowawczych, ktory odzwierciedla podstawowe idee Rady Europy, w tym
wielojezycznos$¢, wielokulturowos$¢, postawy tolerancji oraz wzajemnego poszanowania, jak
rowniez umiejetnosci  wieloptaszczyznowego porozumiewania sie (Europarat 2001;
Europejskie Portfolio Jezykowe ... 2004). Jak zauwazaja Murkowska i Zielinska (2003:1-2)
coraz czestszy kontakt dzieci i mtodziezy nie tylko zjezykami obcymi, lecz takze z jezykami
0 réznym statusie (jezyki mniejszosci narodowych, jezyki imigrantéw czyjezyki regionalne)
staje sie wspotczesnie wyzwaniem dla szkolnictwa na wszystkich szczeblach edukacji. Pilng
potrzeba, podkreslajg autorki, jest juz nie tylko rozwijanie kompetencji jezykowej uczniéw w
wiecej niz jednym obcym jezyku, ale przede wszystkim ksztattowanie w nich pozytywnego
stosunku do innych jezykéw oraz kultur. Wyksztatcenie u dzieci i miodziezy postaw
tolerancji i akceptacji dla innych narodowosci i kultur moze bowiem w szerszej perspektywie
skuteczniej zapobiega¢ umacnianiu sie nacjonalizméw czy powstawaniu konfliktéw na tle
rasowym, religijnym itp. Podejsciu, w ktérym szkolnictwo dostrzega i promuje funkcje
edukacyjne polegajace nie tyle na nauczaniu jezyka obcego, co na zaznajamianiu uczniéw z
roznymi jezykami oraz tgczacym sie z nimi kontekstem kulturowym coraz czesciej
przypisuje sie wiec wazng role w systemie edukacji mtodych pokolen. Jak podajg dalej
Murkowska i Zielinska (2003:1-2) w krajach europejskich pierwsze programy
eksperymentalne w tym zakresie wprowadzono do szkét podstawowych w latach 80-tych w
Wielkiej Brytanii (Language awareness). Programy tego typu wdrazane sg rowniez w roznym
stopniu w Szwajcarii (EOLE), a takze w ramach programéw unijnych w Niemczech i Francji.
W latach 1997-2001 w pieciu krajach unijnych prowadzony byt roczny badz
osiemnastomiesieczny eksperymentalny projekt EVLANG  (Sokrates-Lingua), w ktorym
udziat wzieto okoto 500 klas szkolnych. Pozytywne wyniki programéw eksperymentalnych



sprzyjaja upowszechnianiu i wprowadzaniu na szerszg skale do programéw przedszkoli oraz
szkot szkolnych, réwnolegle z nauczaniem jezykéw obcych réwniez modutu uwrazliwiania
na inne jezyki i kultury. Projektem tego rodzaju, w ktérym aktualnie bierze udziat 16 krajow,
w tym Polska, jest projekt Janua Linguarum (Ja-Ling) - Brama Jezykdw. Projekt ten
realizowany jest przez Centrum Jezykéw Nowozytnych Rady Europy w Grazu od roku 2000
oraz w ramach programu Socrates-Comenius Il.1 od 1pazdziernika 2001.3

Ostatnig z wymienionych koncepcji stanowig wywodzace sie z Niemiec spotkania z
jezykiem i kulturg innego narodu/$rodowiska. Jest to podejscie najbardziej innowacyjne
sposrod omoéwionych, a zarazem umozliwiajace zrealizowanie zatozen edukacji
interkulturowej w nauczaniu jezykdw obcych. Model socjokulturowego uczenia sie jezyka
obcego wigze sie bowiem z autentycznym kontaktem dzieci réznych pod wzgledem
narodowo-kulturowym czy wyznaniowym. W odréznieniu od tradycyjnej lekcji
charakterystycznej dla kursu jezykowego, model ten daje dziecku sposobno$¢ doswiadczenia
obcego jezyka i kultury w naturalnych interakcjach miedzy dzie¢mi.

Kazda z oméwionych mozliwosci przekazywania tresci jezykowych i kulturowych jest
lub moze by¢ realizowana w pewnym zakresie takze w polskiej szkole. We wczesnoszkolnym
nauczaniu jezykow obcych najczesciej wykorzystywany jest model tradycyjnego kursu
jezykowego. Satojedna lub dwie godziny lekcyjne wbudowane w plan lekcji, jako oddzielny
przedmiot lub oferowane po lekcjach odptatnie, jako zajecia dodatkowe. Nauczyciel jezyka
obcego najczesciej nie jest nauczycielem ksztatcenia zintegrowanego i cho¢ nowe podreczniki
do nauki jezykow obcych w klasach I-111 powotujg sie na zgodno$¢ z zatozeniami ksztatcenia
zintegrowanego, nie ma narzuconej wspotpracy miedzy wychowawcg a nauczycielem jezyka.
Kazdy z nich realizuje swoj program zgodnie z wybranym przez siebie podrecznikiem. Jezyk
obcy jest wyizolowany z catosciowo postrzeganego i przekazywanego w klasach I-111 obrazu
Swiata i zjawisk w nim wystepujacych.

Inng mozliwoscig dla nauczania poczatkowego w Polsce jest realizowanie programu
czesSciowej immersji, a wiec przekazywania pewnych tresci przedmiotowych w catosci lub
czesciowo w jezyku obcym. Nauczyciel jezyka obcego to w tym przypadku np. nauczyciel
ksztatcenia zintegrowanego. Jezyk obcy czy obca kultura moze by¢ wprowadzana przy okazji
zaje¢ plastycznych, muzycznych czy sportowych. Jest to zgodne z ideg przekazywania

3 Jak podaja Murkowska i Zielifiska (2003:3-n.) na gruncie polskim modut Ja-ling wprowadzany jest przez
zesp6t nauczycieli Nauczycielskiego Kolegium Jezyka Angielskiego UW w panstwowej szkole podstawowej
w  Komorowie. Wszystkie tematy realizowanych w tym zakresie materiatbw zintegrowane sg z tematami
wprowadzanymi w szkole w oparciu o programy szkolne. Tematy, ktére opracowuje w/w zespét koncentruja
sie w obszarach tematycznych flory i fauny (w integracji z edukacjg przyrodniczo-spoteczng i polonistyczna)
oraz bajek miedzynarodowych (w integracji z edukacja polonistyczng, przyrodniczo-spoteczng i ruchowo-
muzyczng). Poza aspektem uwrazliwiania dzieci na inne kultury i jezyki, program realizowany jest réwniez w
zakresie przeprowadzania regularnych szkolen dla nauczycieli ze szkoty w Komorowie, ktérzy razem z
rodzicami uczniéw zgodzili sie na wdrazanie modutu Ja-Ling, a takze przygotowania oraz po6Zniejszego
adaptowania materiatéw nauczania. W Nauczycielskim Kolegium Jezyka Francuskiego UW natomiast materiaty
Ja-Ling przygotowywane sg przez studentéw w ramach seminariéw dyplomowych. Dotychczas stworzono
zaréwno adaptacje do polskich warunkéw juz istniejacej dokumentacji, jak i catkiem nowe materiaty. W
przypadku NKJF UW modut Ja-Ling wdrazany jest przez studentéw kolegium w szkole podstawowej nr 146
w Warszawie podczas praktyki nauczycielskiej, ktéra tam odbywaja. Duzg warto$¢ poznawcza nalezy przypisa¢
w tym wzgledzie wybranym pracom dyplomowym studentéw, w ktéiych znajduja sie nie tylko przygotowane
przez nich materialy, lecz takze prezentacja osiggnigtych wynikéw ich wdrozenia oraz refleksje na temat
skutecznosci eksperymentu. Co wiecej, w pracach tych znalazta si¢ réwniez analiza polskich podstaw
programowych oraz programéw szkolnych pod katem zbieznos$ci zaktadanych w nich celéw ksztatcenia z celami
przyjetymi w programie Ja-Ling. Ponadto podjeto proby przeanalizowania mozliwosci wprowadzenia do
programéw polskiej szkoty tresci zwigzanych z szerokim otwarciem najezyki i kultury $wiata.
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dzieciom catosciowego obrazu $wiata a jezyk obcy i obca kultura stanowig jego integralng
czesc.

Koncepcja uwrazliwiania dzieci na jezyki obce (Language awareness, Ja-Ling) czy
tez obce kultury (Cultur awareness) moze by¢ przeprowadzona w ksztatceniu poczatkowym
tak na lekcji jezyka obcego, jezyka polskiego, jak i w postaci $ciezki przedmiotowej. Na
zajeciach dzieci moga zajmowac sie takimi zagadnieniami jak: ,,Co tojest linguafranca i
jakie jest jej znaczenie?”, ,,Jak witaja sie przedstawiciele roznych narodow?”, ,,Jakie sg
rodzaje pisma na $wiecie?” czy tez ,Jak postrzegane sa odglosy zwierzat w innych
jezykach?” itp. Wychowawca klasy, w zaleznosci od wiasnych umiejetnosci jezykowych oraz
posiadanych materiatdw nauczania, moze wprowadza¢ elementy jezyka obcego lub tez
prowadzi¢ lekcje w jezyku polskim. Idei uwrazliwiania dzieci na jezyk obcy, jak
wspomniano, stuzy¢ ma takze EPJ. W Polsce wydane zostato portfolio jezykowe dla uczniéw
w wieku od 10 do 15 lat. Trwaja prace nad przygotowaniem dokumentu dla dzieci ponizej 10

roku zycia.
Koncepcji spotkan z jezykiem i kulturg w Polsce stuzy¢é majg m.in. programy
wymiany miedzynarodowej dzieci i miodziezy realizowane w ramach Funduszu

Wyszehradzkiego, Wsp6tpracy Pafstw Morza Baktyckiego, Organizacji Polsko-Niemiecka
Wspotpraca Miodziezy (PNWM) czy tez dotacji Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu.
Tylko w 2003 roku w programie dofinansowania projektow miedzynarodowej wspétpracy
dzieci i mtodziezy wzieto udziat w sumie 455 wnioskodawcow, w tym jednostki samorzadu
terytorialnego, szkoty i placéwki oswiatowe, a takze inne instytucje edukacyjne oraz
organizacje pozarzadowe i organizacje modziezowe. Sposrod nadestanych projektow
(ostatecznie rozpatrzono 604 wnioski) az 392 dotyczyly obszaru tematycznego zwigzanego z
poszanowaniem tozsamosci narodowej i kulturowej oraz przezwyciezaniem barier,
stereotypow i uprzedzen zakorzenionych w mentalnosci i kulturze. Udziat w formalnych i
nieformalnych formach edukacyjnych przewidziano w przypadku 158 projektéw. Na wyjazd
do kraju partnerskiego dofinansowanie otrzymato 3844 dzieci i mtodziezy z Polski. Ponadto
MENIS dofinansowato projekty, w realizacji ktorych wziety udziat 5483 osoby z zagranicy
(http://lwww.vforum.pl). Poza oficjalnymi projektami istnieja takze dziatania o wezszym
zakresie. Trudno bowiem moéwi¢ w przypadku dzieci siedmio czy o$mioletnich o
powszechnos$ci klasowych wyjazdéw zagranicznych. Znacznie tatwiejsze do realizowania w
polskich szkotach sg projekty internetowe takie, jak np. oferowane przez Goethe Institut
projekt ,Mediterania”, a takze prowadzenie korespondencji mailowej, listownej lub
obrazkowej z zaprzyjazniong zagraniczna klasg czy tez inne inicjatywy, pomysty nauczycieli
pracujacych z matymi dzieémi. Szczeg6lnie korzystne mozliwosci przeprowadzania spotkan z
jezykiem i kulturg maja szkoty regionéw pogranicza, szkoty, do ktorych uczeszczajg dzieci
roznych narodowos$ci oraz takie, ktére znajdujg sie na obszarach zamieszkatych przez
mniejszosci narodowe lub wyznaniowe.

Oprocz czterech wymienionych koncepcji, w Polsce postulowane i realizowane sg
roznorodne projekty kulturowego/interkulturowego uczenia w nauczaniu wczesnoszkolnym
lub tez majace na celu propagowanie nauczania jezykow obcych juz w poczatkowej fazie
edukacji ucznia. Duze znaczenie przypisuje sie konkursom takim, jak ,,Kierunek Europa”,
przedsiewzieciom typu "Cyfrowy Festiwal Projektéw: miedzykulturowy dialog - film
i obraz", a takze idei Europejskiego Dnia Jezykéw4 czy wydarzeniom o mniejszym zakresie
oddziatywania, jak np. apele, spotkania, akademie organizowane przez poszczeg6lne szkoty
(Kubanek-German 2003:111-142). Majg one na celu przede wszystkim wzbudzenie
zainteresowania, ksztatcenie postaw otwartosci i tolerancji dzieci wobec innosci, a takze
uswiadomienie im rownowartosci wszystkich jezykéw czy kultur. Dzieki tym

4Dorocznym Dniem Jezykéw ustanowionym przez Rade Europy jest 26 wrzes$nia (www. coe. int/JEL).
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przedsiewzieciom mozliwy jest rozw6j ich Swiadomosci wielokulturowej niezbednej do
wyksztatcenia kompetencji interkulturowej, ktora z kolei umozliwi im sprawng realizacje
wielowymiarowych proceséw interakcji w spoteczenstwie globalnym.

Szczegdlnym zadaniem edukacji, jako gtéwnego narzedzia do realizacji idei
wychowania w i do wielokulturowosci, jest zbudowanie pomostu pomiedzy wiasng
tozsamoscig kulturowa, szacunkiem i zrozumieniem dla wartosci rdzennych a kulturg innych
narodow czy mniejszosci etnicznych. Przygotowanie do komunikacji interkulturowej
powinno rozpoczaé sie juz w nauczaniu wczesnoszkolnym, kiedy to nastepuje wzmozony
rozwoj dziecka zwlaszcza w aspekcie spotecznym. Ksztatcenie kompetencji jezykowej dzieci
zjednoczesnym budowaniem postaw akceptacji i tolerancji wobec innosci kulturowej, a takze
aktywizowanie do dziatania w wielokulturowosci i tworzenia nowych kategorii kulturowych,
nie jest jednak fatwe w przypadku dzieci wczesnoszkolnych. Proces ten utrudniajg réznorodne
czynniki, zaréwno natury wewnetrznej, jak i zewnetrznej, ktore implikujg dostosowanie
wykorzystywanych metod i technik nauczania do naturalnych wiasciwosci podmiotu
nauczania, a wiec dziecka. Z tego tez wzgledu, w stosunkowo miodej koncepcji
wczesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych w kontekscie tresci  wielokulturowych,
obserwuje sie czeste zmiany w zakresie stosowanych metod czy przyjetych form nauczania,
jak réwniez sposobow organizacji lekcji. Nie wypracowano tez dotychczas jednolitej
koncepcji oceniania tych proceséw. Zaobserwowa¢ mozna jedynie zmienne tendencje do
wyrézniania pewnych wartosci/celéw, ktore w zaleznoSci od sytuacji politycznej,
gospodarczej, spotecznej itd., przedklada sie nad inne, w danej chwili mniej znaczace.
Konstatujac, nalezy podkresli¢, iz wczesnoszkolne nauczanie jezykow obcych oraz edukacja
interkulturowa dzieci, sg rozwojowymi kategoriami edukacji i mozliwe jest, ze wielokrotnie
bedgjeszcze przebudowywane.
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WYKORZYSTANIE ELEMENTOW SZTUK PLASTYCZNYCH

W DYDAKTYCE JEZYKOW OBCYCH JAKO WPROWADZENIE

I UTRWALENIE MATERIALU LEKSYKALNEGO

ORAZ KSZTALTOWANIE POSTAWY OTWARTOSCI NA ASPEKTY
WIELOKULTUROWE

Wspotczesny Swiat ukierunkowany na procesy globalizacji, wymiany gospodarczej i
kulturowej wymaga réwniez dobrej znajomosci jezyka obcego.

Obserwujac aktualne tendencje w dydaktyce jezykéw obcych, zauwazamy od kilku
lat, iz duzy nacisk potozony jest na aspekt komunikacyjny. Wazng role petni tutaj dobor
odpowiedniego podrecznika, materiatdbw dydaktycznych, $rodkéw audiowizualnych. Z
praktyki szkolnej wiemy jednak, ze konsekwentne nauczanie stownictwa a zarazem
motywowanie ucznidéw do przyswojenia i utrwalenia pewnej ilosci stowek i wyrazen nie jest
fatwym zadaniem. Wymaga to od nauczyciela analizy potrzeb jezykowych uczniéw,
sprecyzowania celéw edukacyjnych, a takze poszukiwania coraz to nowych sposobéw
utatwiajacych efektywne zapamietanie materiatu leksykalnego.

Jedng ze znanych nauczycielom technik wprowadzania i utrwalania stownictwa w
jezyku obcym jest technika obrazka. Aby sprowokowa¢ wypowiedz ucznia nauczyciel moze
postuzy¢ sie takim bodzcem wzrokowym jak np.: obrazek, widokdéwka, fotografia, plakat,
mapy, komiks, film wideo (Komorowska 1999:195). Jezeli jednym z celéw nauczyciela
jezyka obcego jest rdwniez propagowanie elementéw sztuki, to postuzenie sie reprodukcjg
dzieta malarskiego moze okaza¢ sie wtasciwym rozwigzaniem. Zamiarem takiego dziatania
bedzie nie tylko podniesienie atrakcyjnosci zaje¢ lekcyjnych, ale przede wszystkim
zainteresowanie miodych ludzi sztuka bedaca czescig kultury i cywilizacji, obrazem
zmieniajgcego sie Swiata, kanonem estetyki i odbiciem indywidualnosci (Lowenfeld/ Brittain
1977:176-177). Uczniowie szk6t ponadgimnazjalnych moga zdoby¢ w ramach przedmiotu
»,wiedza o kulturze” wiele cennych wiadomosci, natomiast wprowadzenie elementéw sztuki
na lekcji jezyka obcego bedzie sposobem na wykorzystanie poznanych informacji i moze
stanowi¢ dodatkowe uzupetnienie wiedzy. Co prawda, nie ma w proponowanej ofercie
dydaktycznej dotyczacej Sciezek miedzyprzedmiotowych, Sciezki bezposrednio nawigzujacej
do sztuk pieknych, mozna by jednak z powodzeniem wykorzysta¢ edukacyjng Sciezke
czytelniczg i medialng. Uczen przygotowuje sie do wyszukiwania potrzebnych informacji i
doskonalenia umiejetnosci w postugiwaniu sie wspotczesnymi narzedziami medialnymi
takimi jak Internet. Jednoczesnie, opierajagc sie na celach i zatozeniach tejze Sciezki,
nauczyciel ma mozliwos¢ zachecenia ucznia do aktywnego uczestniczenia w zyciu
kulturalnym. Ksztattowana w ten sposob tozsamos$¢ europejska uczniow moze wptyna¢ na ich
gotowo$¢ do nawigzywania kontaktow z obcokrajowcami na plaszczyznie wzajemnego
poznania sie i wzbogacenia wiedzy o $wiecie.

Ponadto warto zastanowi¢ sie nad tym jaka funkcje moze petni¢ wprowadzenie
elementow sztuki na lekcjach jezyka obcego. W literaturze psychologicznej moéwi sie o
wykorzystaniu sztuki w réznego rodzaju terapiach takich jak arteterapia, kulturoterapia,
terapia poprzez sztuke, terapia malarska, pedagogika poprzez sztuke, muzykoterapia,
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choreoterapia. W warunkach szkolnych na zajeciach jezyka obcego elementy sztuki i wiedzy
0 kulturze moga petni¢ nastepujace funkcje (por. Konieczna 2004:20):

« funkcja dydaktyczna - sztuka posiada wiasciwosci wzbogacajace osobowosé

cztowieka

e funkcja hedonistyczna - sztuka uwrazliwia ucznia na poczucie piekna, doznania

przyjemnosci i odprezenia psychicznego

« funkcja integracyjna i komunikacyjna - sztuka, ktéra pomaga w komunikacji i

integracji jednostki z otoczeniem

e funkcja ludyczna - sztuka daje poczucie radosci i zadowolenia oraz stwarza klimat

ekspresji
Do wymienionych powyzej funkcji mozemy dodac:

« funkcje informacyjna, gdyz sztuka bez watpienia przyczynia sie do rozszerzenia

wiadomosci o kulturze, o sposobach widzenia $wiata,

« funkcje motywacyjng poniewaz moze zacheci¢ do dalszego zglebiania zagadnien z

historii sztuki

Wielu pedagog6w zastanawia sie nad skutecznos$cig wybranych metod nauczania oraz
nad mozliwosciami ich permanentnego udoskonalania. Proces nauczania i uczenia sie jest
bardzo ztozony i wptywa nan wiele czynnikéw. Zwraca sie wiec uwage nauczycieli na
system sensoryczny oraz preferowany zmyst i zarazem sposéb odbierania i reagowania na
informacje. Wyr6znia sie trzy grupy oséb w zaleznosci od charakterystycznego dla nich
kanatu sensorycznego: wzrokowcow, stuchowcow i czuciowcéw. Na zajeciach jezyka obcego
nauczyciel wykorzystuje powyzsze kanaly sensoryczne w dazeniu do coraz lepszego i
efektywniejszego przyswajania jezyka obcego przez ucznia.

Poniewaz obrazy, rzezby, rysunki, plakaty, ilustracje nalezg do pomocy wizualnych,
zastanowimy sie nad szczegdlnym ich znaczeniem w dydaktyce jezykéw obcych. Jednym z
waznych powodéw przemawiajacych za wykorzystaniem tych Srodkdw dydaktycznych jest
fakt, ze obrazjest trzykrotnie bardziej skuteczny niz samo stowo, a stowo w potgczeniu z
obrazem oddziatuje szeSciokrotnie silniej niz samo stowo (Taraszkiewicz 1998:92).
Taraszkiewicz podkresla, ze 75% wiedzy nabywa sie whasnie poprzez zmyst wzroku chociaz,
z drugiej strony, trzeba uwaza¢ aby nadmiar ilustracji nie spowodowat chaosu
informacyjnego.

Taraszkiewicz zalicza metode wizualizacji od metaumiejetnosci uczenia sie ze wzgledu
na nastepujace czynniki (Taraszkiewicz 1998:135-138):

¢ Wizualizacja jako technika skuteczniejszego zapamietywania i budowania

skojarzen oraz wyobrazania sobie np.: przebiegu akcji. W nauce jezyka obcego ta

technika moze pomoéc w efektywniejszym zapamietywaniu stowek, wyrazeh jak
réwniez kolejnosci zdarzen.

¢ Wizualizacja jako technika wprowadzania w dobry nastréj i C¢wiczen

relaksujgcych.

Z literatury psychologicznej wiemy, ze istnieje stres mobilizujacy, ktéry pomaga na
przyktad podejmowac szybkie decyzje w stanie zagrozenia i moze w ten sposéb uchroni¢ nas
przed niebezpieczenstwem. Jednak istnienie réwniez szkodliwego stresu powoduje nieraz
blokade mysli i przeszkode w uczeniu si¢ (Teml 1997:18-19). Zaproponowanie uczniowi
wykonanie nawet matej pracy plastycznej w domu jako dodatkowego elementu do
wypowiedzi ustnej stanowi¢ moze czynnik stymulujgcy do kreatywnosci, autorefleksji i
autoekspresji, jak rowniez przyczynic¢ sie do uczucia rozluznienia i odprezenia.

* Wizualizacja jako technika kreowania pozytywnych wizji. Wykorzystanie

elementéw sztuki pozwala na zwiekszenie w uczniu wiary w siebie i przez to

odczuwanie zadowolenia w realizowaniu swojego pomystu ,,piastyczno-jezykowego”.
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e Wizualizacja jako technika widzenia zmian polegajaca na wyobrazaniu sobie
pewnych stanéw np.: cheé bycia szczesliwym

* Wizualizacja jako technika dokonywania zmian poprzez podejmowanie decyzji i
wybranie mozliwie najlepszego rozwigzania.

PRZYKLADY ZASTOSOWANIA REPRODUKCJI OBRAZOW MALARSKICH W
TECHNIKACH WPROWADZANIA | UTRWALANIA SEOWNICTWA

Jednym ze sposobOw wprowadzenia i utrwalenia opanowania nowego stownictwa jest
pokazanie obrazka ilustrujgcego np.: przedmiot, czynno$¢ lub cechy charakteru, ktére mozna
przedstawi¢ wizualnie (Komorowska 1999). Juz w pierwszym etapie nauczania jezyka obcego
nauczyciel moze pokusi¢ sie o wprowadzenie materiatu leksykalnego za pomoca dzieta
malarskiego:

Obraz Vincent’a van Gogh’a Pokoj artysty w Arles moze postuzy¢ jako materiat dydaktyczny
do wprowadzenia nazw przedmiotéw, mebli w poczatkowym etapie nauki jezyka obcego. W
dalszej kolejnosci, kiedy uczniowie posiadajajuz bogatszy zasob stownictwa, ten sam obraz
moze stanowi¢ pretekst do tworzenia dtuzszych wypowiedzi jak np.: opis wnetrza, wyrazanie
opinii zwigzanej ze stylem urzadzenia mieszkania, pokoju.

Walentyna Klimkiewicz (pracownik umystowy), Anna Zimna (mgr polonistyki)

Ryby Zatruta woda

(praca pod kierunkiem artysty malarza (praca pod kierunkiem artysty malarza
Mariana Raka) Mariana Raka)
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Praca malarska Walentyny Klimkiewiczl amatora-plastyka, przedstawia martwa
nature o tematyce morskiej. Jednym z éwiczen stownikowych moze by¢ wymienienie rzeczy,
przedmiotow znajdujacych sie na obrazie, jak tez i przedmiotéw, ktérych nie ma, a sg
zwigzane z tematyka morska (uczniowie moga te przedmioty naszkicowac). Reprodukcja tego
obrazu moze zosta¢ wykorzystana do ¢wiczen konwersacyjnych zwigzanych z wakacjami nad
morzem. Natomiast w grupach bardziej zaawansowanych jezykowo wykorzystujgc obraz
Anny Zimnej2 mozna wprowadzi¢ temat poruszajacy problemy ekologiczne dotyczace
zanieczyszczenia srodowiska morskiego.

Prace artystyczne moga sta¢ sie rowniez bodzcem do nauki stownictwa - nazwy
koloréw, czesci twarzy, cechy charakteru, pogoda i rozméw na takie tematy i zagadnienia jak
np.: wspotczesna rodzina, konflikt pokolen, wspdtczesna kobieta-jej rola w spoteczenstwie.
Obrazy czesto przedstawiajg krajobrazy i zabytki, tak wiec stwarzajag okazje do
przeprowadzenia z zaje¢ z wykorzystaniem stéwek i wyrazen dotyczacych przyrody oraz
aspektow cywilizacyjnych typowych dla danego kraju ijego kultury.

i zakatki Francji

Opis krajobrazow:

- krajobraz morski Osade Kiooet
Btretat

Natura
Zabytki

Wielu dydaktykow podkresla znaczenie aktywnosci tworczej jako czynnika
przyczyniajacego sie do rozwoju osobowosci i autonomii w dziataniu. Wazne podkres$lenia
jest zatozenie, ze postawa tworcza jest dyspozycjg do tworzenia, istniejacg w stanie
potencjalnym u wszystkich ludzi w kazdym wieku (...) (Piotrowski 2001:78)3.

Monika Tomaszewska zwraca uwage na fakt, ze tworczos¢ towarzyszyla i towarzyszy
nieustannie w zyciu czlowieka ijest sitg sprawczg ewolucyjnych przeobrazen cywilizacji i
kultury (Tomaszewska 2001:111).

Wyksztatcenie w uczniu postawy kreatywnosci wigze sie z wykorzystaniem wnioskéw
z badan nad specjalizacjg dwoch pdtkul mézgowych, z ktérych lewa potkula odpowiada za
logiczno-racjonalne postrzeganie $wiata, zas$ prawa potkula umozliwia postrzeganie $wiata za
pomocg obrazéw, fantazji (Teml 1997:32-33). Analizujac blizej wspotdziatanie dwoch pétkul

1Reprodukcja ze zdjecia obrazu Walentyny Klimkiewicz;

2Jubileusz 20-lecia zespotu malarskiego Twoércéw Nieprofesjonalnych. Katalog. 2000. Rojek - Dekor. TZR.

3 Eugeniusz Piotrowski powotuje sie na cytat z R.Glaton. C.Clero, Twoércza aktywno$¢ dziecka, WSiP, W-wa
1976.
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moézgowych mozemy zauwazy¢, ze (Tomaszewska 2001:112) lewa potkula odpowiada za
mowe - procesy jezykowe, umiejetno$¢ czytania i pisania, myslenie analityczne i logiczne,
sekwencyjnos¢ - informacje sa kodowane i przetwarzane sekwencyjnie, matematycznos¢ -
numery i liczby, dostowno$¢ - rozumie tylko dostowne znaczenie stow. Za$ prawa p6tkula to:
kreatywno$¢, myslenie niewerbalnie, wizualizacja - informacje kodowane sg w postaci
obrazéw (a nie stdw), holistycznos¢ - moze przetwarzac rozne informacje bez koniecznosci
ich  linearnego  uporzadkowania,  przestrzenno$¢ -  odpowiada za  funkcje
wizualnoprzestrzenne, metaforycznos¢ - rozumie jezyk przenosni, emocjonalnosc,
uduchowienie, muzykalnos¢, uzdolnienia plastyczne, produkcja snéw. W opinii
specjalistow efektywnos¢ pracy moézgu odbywa sie dzieki harmonijnemu funkcjonowaniu
dwoch potkul. Wedtug najnowszych tendencji we wspotczesnej dydaktyce zaleca sie
korzystanie z takich ¢wiczen jak np.: relaksacja, wizualizacja, mimika, pantomima, muzyka, i
roznego rodzaju rekwizyty. Dzieki tym zabiegom dydaktycznym mozliwe jest
zrownowazenie pracy prawej i lewej potkuli (Tomaszewska 2001:113).

Lekcje jezyka obcego mogg sta¢ sie rdwniez lekcjami tworczosci, w trakcie ktorych
uczniowie majg okazje zaprezentowaé wiasnorecznie wykonane prace plastyczne jako ,tto”
wypowiedzi jezykowej. Nauczyciel moze zaproponowa uczniom przygotowanie pracy
plastycznej w dowolnej technice (kredki, farby, flamastry, otdwek, pastele, itp.) jako
materialu pomocniczego do monologu w jezyku obcym. Taki rodzaj ¢wiczenia sprzyja¢
bedzie stworzeniu twdrczego klimatu i tym samym zmotywowaniu ucznia do postawy osoby
poszukujacej, do rozwoju takich aspektdw tworczosci jak np.: aktywna wyobraznia, zdolnosci
do odkrywania probleméw i poszukiwania nowych rozwigzan, zdolnosci do kojarzenia, checi
do ewaluacji wihasnej pracy i do komunikowania rezultatéw tej pracy z innymi uczniami w
klasie (Szmidt 2001). Ponadto, nie bez znaczenia jest wspieranie ucznia w rozwoju niektorych
cech osobowosciowych, z ktérych wymieni¢ mogliby$Smy np.: zaangazowanie w wykonanie
zadania, ciekawos$¢, zaufanie do samego siebie, wiara w siebie, otwarto$¢, che¢ do
eksperymentowania.

Okres rozwoju ucznia szkoty S$redniej to okres rozwoju zmystu krytycznego w
postrzeganiu otoczenia. Nastolatek mniej zajmuje sie plastyka, ale kontakt ze sztukg pozwoli
uczniowi na refleksje o samym sobie w kontekscie wielu przemian kulturalnych, spotecznych
i pokoleniowych. Mimo iz nastolatek z reguly zdaje sobie sprawe z niedoskonatosci swojej
pracy plastycznej, to zdaniem Viktora Lowenfeld’a i W.Lamberfa Brittain’a (Lowenfeld/
Brittain 1977:12, 176) nie istnieje sztuka dobra czy zta. Bogaty wachlarz doznan zwiazanych
ze sztuka (barwy, tworzywo, ksztatty, formy) moze dostarczy¢ dzieciom i dorostym wielu
radosnych chwil. Za$ osobiste zaangazowanie sie ucznia w realizacje pracy plastycznej ma na
celu propagowanie takich aspektéow wychowawczych jak: kreowanie pozytywnych postaw
waobec siebie i innych, rozwdj indywidualnosci, rozwoj Swiadomosci spotecznej (jednostka a
otoczenie), satysfakcja w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci. Z punktu nauki jezyka obcego
do wymienionych powyzej czynnikow doda¢ nalezy zachecenie ucznia do wzbogacenia
zasobu leksykalnego oraz uporzadkowania wkasnej wypowiedzi w jezyku obcym.

Innym sposobem zmotywowania ucznia do odkrywania bogactwa dziet malarskich
jest zainteresowanie go historig sztuki ze szczegélnym uwzglednieniem sylwetek malarzy.
Uczniowie moga aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach jezyka obcego, ktérych jednym z
zagadnienn byloby przekazanie informacji na temat danego malarza i jego tworczosci. W
poczatkowym etapie nauczania wiadomosci te mogg by¢ przedstawione w jezyku ojczystym,
a w pézniejszym, w jezyku obcym. Nauczyciel moze zaproponowaé uczniom przygotowanie
krotkiej informacji na temat tworczosci danego malarza w oparciu o literature historii sztuki
jak i np.: o czasopismo Wielcy malarze. Ich zycie, inspiracje i dzieto. Tygodnik ten zawiera
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krotka biografie danego malarza i przede wszystkim przedstawia w przystepny sposéb jego
twdrczo$¢ - analize dziel. Dzieki temu uczerh moze poznac i utrwali¢ podstawowe pojecia z
teorii sztuki (np.: perspektywa, kontrasty kolorystyczne, walorowe, fakturalne).

Zasadno$¢ wprowadzenia wiadomosci teoretycznych z zakresu historii sztuki na

lektoratach jezyka obcego wydaje sie mie¢ szczeg6lne potwierdzenie w nauczaniu dorostych.
Zajecia takie stuzy¢ beda nie tylko pogtebieniu wiadomosci cywilizacyjnych, ale tez i
wymianie informacji, doswiadczeri i opinii. Stuchacze lektoratu Uniwersytetu Trzeciego
Wieku oraz innych kurséw dla dorostych majac wiele doswiadczerh zwigzanymi z podrozami
po kraju, Europie i $wiecie chetnie dzielg sie z innymi swoimi spostrzezeniami na temat
kultury, zabytkdw i obyczajoéw. Jezeli wsrod uczestnikow grupy jest np. emerytowany
nauczyciel polonista czy muzyk to czesto zna on wiele interesujgcych anegdot dotyczacych
danego tworcy - malarza czy muzyka. Ta okoliczno$¢ stwarza wiec stuchaczowi nie tylko
mozliwo$¢ wziecia aktywnego udzialu w zajeciach, ale przede wszystkim pozytywnie
wplywa na jego dobre samopoczucie, gdyz nawet po zakoAczonej karierze zawodowej jest w
dalszym ciggu osoba, ktéra moze dzieli¢ sie swojg wiedzg i w ten spontaniczny sposéb czuje
sie potrzebng spofeczenstwu.
Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze to whasnie sztuki piekne sgjedng z dziedzin tworczej
dziatalno$ci cziowieka, w ktdrej najpetniej mozemy dostrzec wzajemne przenikanie sie
wzorcow, tendencji i kultur. Obraz, grafika oraz rzezba bedg wiec petni¢ funkcje bodzca
wzrokowego pobudzajacego do produkcji jezykowej; stang sie réwniez zrodtem wiadomosci
cywilizacyjnych i ksztattowania postawy otwartosci na réznorodnosé kulturowa.
Whprowadzenie elementéw sztuki na zajeciach jezyka obcego pozwala zardwno uczniowi jak i
nauczycielowi na permanentne doksztatcanie sie w dziedzinie historii sztuki, jak rowniez na
tworczy rozwoj wiasnej osobowosci. Mozemy zgodzi¢ sie ze zdaniem Mariana Raka, artysty
malarza i pedagoga, wedtug ktérego sztuka prawdziwa, to samorealizacja (Rak 1995).
Wyraza on poglad, iz,

Istniejg takie wartosci, ktorymijedynie
poprzez sztukg mozna sie wzbogacic.
Jakze ekscytujgcajest zatem eksploracja
nieznanych obszaréw wtasnej osobowosci
i odkrywanie mozliwosci dotgd sobie
nieznanych, dotad uspionych.4
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KOMUNIKACJA INTERKULTUROWA
JAKO PRZYKEAD POMOSTU MIEDZY KULTURAMI

0. WSTEP

W niniejszym artykule postaram sie okresli¢ role interkulturowosci w procesie
komunikacji. Aspekt kulturowy, jak i komunikacyjny nie wystepuja oddzielnie i nie moga by¢
tak traktowane. Kultura przenika komunikacje oraz ,aniony” (aspekty negatywne) i
okationy”  (aspekty pozytywne) komunikacji sg reprezentatywne w  kulturze.
Reprezentatywnos$¢ za$ przedstawia sie w zachowaniach, zwyczajach - czyli szeroko pojetym
zanurzeniu kontekstualnym. Kontekstualizacja zachowan niesie ze sobg poznanie a przez to,
mowigc wprost, nauke. Interkulturowo$¢ moze by¢ zatem szeroko rozumiana jako swego
rodzaju zbidér kontekstow werbalizowanych i stale aktualizujgcych sie w dyskursach réznych
kultur. Wybrane sktadniki kultury ,,A” przenikng¢ moga (i czesto przenikajg) do kultury ,,B” i
odwrotnie - warto wiec pamietac takze, iz interkulturowos$¢ lub wielokulturowos¢ nie jest
wolna od inkulturacji. Przyktady, ktore zostang omoéwione w tym artykule beda zawezone do
konkretnych, wybranych sytuacji spotecznych werbalizowanych w lingua franca doby
obecnej oraz w jezyku polskim, ktére wykazg nietatwg sztuke budowania ztozonego, ze
wzgledéw formalnych, pomostu porozumienia.

1. KULTURA

Woydaje sie, ze pojecie procesu komunikacyjnego wydatnie zwigksza swoj zakres
wystepowania. Wspdtczesnosé czyli tzw. ,.era komunikacji” w perspektywie synchronicznej
przyczynita sie i nadal przyczynia do stalego wzrostu wymiany informacji i, co sie z tym
faczy, do przyspieszenia nieuniknionych proceséw inkulturacyjnych (w skali dotad
niespotykanej patrzac z obu perspektyw: synchronicznej i diachronicznej). Niezaprzeczalnie
czynnikiem stymulujgcym natezenie tego zwiekszonego zakresu jest szeroko pojeta kultura.
Mozna przyja¢, iz dyskurs zanurzony w kontekscie kulturowym zmienia swe liczne
manifestacje zgodnie ze zmiennymi kultury. Wobec powyzszego, aspekt poznawczy
wspotistnieje i przeklada sie na forme jezykowa. Bioragc pod uwage kontekst Unii
Europejskiej oraz zagadnien jezykowych, Konik (2003:54) pisze, ze: Umasowienie kultury
eliminuje pewne typy zachowan i twdrczosci wzmacniajgc tym samym ekspresje pozgdane.
Dzieki tej selekcji tworzy sie zwarty zunifikowany model kultury. Unifikacja poprzez
negatywne eliminacje lokalnych elementéw folkloru kulturowego, gwar strojéow wplywa na
ujednolicenie systemu jezyka (angielski) i terytorialnego (Unia Europejska). Umasowienie
kultury jednak nie jest poddane umasowieniu globalnemu. To kultura jest skarbnicg
zwyczajow oraz ich nazewnictwa. Marcin Czerwinski (1985:113) pisat: Moze cztowiek nadaé
najbardziej wyszukane znaczenie symboliczne potrawie - moze ona $wieci¢ wiosne lub moze
wyraza¢ chwale Boga - na tojednak, aby sie to stato, potrzeba faktu podstawowego, jakim
jest ustalenie zwyczaju, ze w ogoéle sie jada. Ale tez odwrotnie, z kolei ustanowienie
partnerstwa z przedmiotem habilituje go do nabywania znaczer blizszych i dalszych,
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upodabnia do roli nosnika rozmaitych ,,komunikatow”. Otwiera to mozno$¢ uzytkowania
pierwszych znaczen i rozbudowywania semantycznosci w réznych kierunkach.

Nazywanie okres$lonych zjawisk czy zachowan spotecznych wskazuje nalezne miejsce
ich uczestnikom. Dana nazwa lub okreslenie przedmiotu, zachowania zwykle wywotuje
ogolnie spodziewane reakcje u uczestnikow danej kultury postugujacych sie s$rodkami
jezykowymi przyjetymi w danym dyskursie. Aby dobrze funkcjonowa¢ w zastanym
zanurzeniu  kontekstualno-jezykowym istotny jest warunek posiadania kompetencji
wielokulturowej, o ktorej szeroko pisze m.in. Piotr Chruszczewski. Dla wspomnianego
wiasnie autora wielodyskursywnos¢ jest warunkiem kompetencji wielokulturowej. Ten sam
badacz dyskurséw wyraza sie o kulturze w nastepujacy sposéb - Chruszczewski (2002:62-3,
thumaczenie wiasne):

(...) Aby kompetentnie uczestniczy¢ wjakiejkolwiek kulturze nalezy by¢ nie tylko Swiadomym
okreslonej gramatyki kulturowej, lecz takze ja opanowac. (...) Kulturajest (...) sposobem na
wytworzenie ddbr spotecznych, ktére mogag sugerowac jej relatywnie wysoki poziom
rozwoju/ewolucji.

Podzielajac ten sprawdzony poglad warto doda¢, iz kompetencja interkulturowa jest
przyczynkiem do kompetencji wielokulturowej. Rozumienie kultury, ze wzgledu na chocby
wielka liczbe jej definicji, nie jest tatwe - nie mozna stosowa¢ przy omawianym zagadnieniu
matematycznych uproszczen. W sukurs tego stwierdzenia przywota¢ nalezatoby stowa
Scollon (1997:125, thumaczenie wiasne):

Stowo kultura czesto sprawia wiecej probleméw, niz przynosi rozwigzan.

Z drugiej strony Clifford Geertz (1995:243, tlumaczenie whasne) jest zdania, iz: Kultura jest
tworem spotecznym, gdyz takie samojest znaczenie. Nadawanie znaczenia marginalnie odnosi
sie do przypadku. To okreslona spotecznos¢ ustala zwyczaj i porzadkuje go werbalnie nadajac
pozadang emocjonalnos¢ oraz hierarchie waznosci. Pojecie tzw. spotecznosci mownej, jaka
niewatpliwie stanowi przyttaczajaca wiekszos¢ spotecznosci na $wiecie (speech community) -
wyjatkiem moga by¢ np.: spotecznosci klasztorne z klauzulg milczenia - zawdzieczamy
Gumperzowi. Mimo, iz pojecie to jest stosunkowo miode - niespeina czterdziestoletnie -
stanowi wazny punkt odniesienia w dyskusjach prowadzonych na tonie wspdiczesnej
socjolingwistyki. Omawiane zagadnienie bytoby niekompletne gdyby nie wspomnie¢ takze, a
moze przede wszystkim, Floriana Znanieckiego w kontekscie tzw. wspdtczynnika
humanistycznego. Schematyczne zobrazowanie pojecia autorstwa Znanieckiego mogtoby by¢
przedstawione w nastepujacy sposob:

i TIFPZYWISTOSP
WSPOLCZYNNIK HUMANISTYCZNY = -
UCZJbS 1INICY

Warto zatem przyjrze¢ sie rzeczywistosci oraz jej uczestnikom by petniej rozumiec licznik
wspotczynnika poprzez jego mianownik.

2. KULTURA A JEZYK
Relacje pomiedzy kulturg a jezykiem sg nierozerwalne. Jezyk stanowi jednak wazne

medium komunikacji okreslonych intencji i tresci, jest forpoczta projekcji naszych mysli,
manifestuje nasze emocje, a takze wyznacza terytorium, poza obrebem ktérego moze istnie¢
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(i czesto istnieje) jesli nie Swiat neutralny, to $wiat daleki naszym pogladom, wierzeniom,
marzeniom - czyli taki, wobec ktdrego nasza codzienna dgzno$¢ do celu broni si¢ stowem.
Ludwig Wittgenstein (2004:64) w swoim stynnym traktacie zawiera teze: Granice mego
jezyka oznaczajg granice mego $wiata. Warto w tym miejscu postuzy¢ sie przyktadem, za
pomoca ktérego wyraznie zostanie przedstawiona interkulturowos¢ oraz inkulturacja.

Wydarzenie $lubu w kulturze wigkszosci obecnych nam chrzeScijanskich (rzymsko-
katolickich) spotecznosci europejskich czy nawet tych legitymujacych sie (z racji
geograficznych) akcentem amerykariskim stanowi wazng zyciowg cezure. Od momentu
rozpoczecia ceremonii mozna juz ujmowac czasoprzestrzen w kategoriach ,przed”
i ,poweselnych”; co$ miato miejsce (lub nie) do momentu lub nastagpito ,,po”.

Szczego6lnie interesujagcym, z punktu widzenia jezykoznawstwa, wydaje sie by¢ $lub
bilingwalny o tréj-kulturowym zanurzeniu kontekstualnym. Do rzadkosci w Polsce nalezg
(niestety) Sluby miedzynarodowe, gdzie polska strona koscielna godzi sie na bilingwalizm
liturgiczny. Na szczescie jednak dane byto mi uczestniczy¢ w ceremonii o tak doniostym
charakterze, gdzie (wtedy jeszcze) panna mioda brata sobie za matzonka Amerykanina o
korzeniach irlandzkich. Liturgia $lubna zostata skutecznie przettumaczona najezyk przybysza
z Ameryki w niemalze sze$¢dziesieciu procentach (pierwsze czytanie, elementy kazania,
formuta przysiegi matzenskiej). Pomijajac spodziewane usterki fonetyczne, strona gosci
(wtedy jeszcze) pana mtodego bezbtednie odczytywata dyskurs ceremonii religijnej. Braki w
thumaczeniu rekompensowat kontekst sytuacyjny, natomiast goscie zza Oceanu zostali (w
wiekszosci) na wiasne zyczenie i poprzez ciekawos¢ poddani inkulturacji. Obecny juz
matzonek $wiadomie i z powaga powtarzat polska wersje przysiegi matzenskiej - $wiadomie,
gdyz, z pomocg zony, ante factum zadat sobie trud nauki poszczegdlnych trudnych stow
formuty by mdc fizycznie i mentalnie - czyli w petni uczestniczy¢ w jednym z wazniejszych
(jesli nie najwazniejszym) i jednym z radosniejszych wydarzen w swoim zyciu. Dzigki
sprawnej logistyce przedslubnej prawidtowo ,zadziatat” wspdtczynnik humanistyczny
Znanieckiego. Strona polska starata sie takze w czesci weselnej stale dottumacza¢ czesto
niezrozumiate dla Gosci zabawy weselne, zacheca¢ do udziatu w nich poprzez opisowe
tlumaczenie wybranych zagadnien. Strona polska z kolei, zostata poddana inkulturacji
weselnymi tancami irlandzkimi, ktérych dynamika i r6znorodno$¢ wecale nie ustepowata ich
polskim odpowiednikom.

Mozna zatem odwaznie przyzna¢, iz granice perceptualne uczestnikow trzech
partycypujacych kultur zostaty (na wihasne zyczenie) przekroczone, granice jezyka zostaty
przezwyciezone, a przez to jezykowy obraz $wiata stu zgromadzonych oséb ubogacony o
elementy kazdej z wymienionych spoteczno$ci mownych.

3. PODSUMOWANIE

Oprécz aspektu jezykowego, istotny dla biezacych rozwazan jest aspekt behawioralny.
Pojecie gramatyk w zyciu spotecznym nie jest dostatecznie uswiadomione. Zwykle leksem
»gramatyka” czyjego angielski odpowiednik ,grammar” kojarzone sajedynie w kontekscie
nauczania jezyka - niekoniecznie jako przyjemnos$¢. Jest to konotacja prymama. Kazda
gramatyka jednak stawia przed nami wymagania. Moze wiasnie jest to powdd dlaczego tak
rzadko kto w zyciu codziennym nazywa reguty rzadzace jakoscig odbioru $wiata gramatyka.
W wyzej omawianym przykfadzie czytelnik zapoznaje sie ze specyficznym ujeciem
gramatyki - jest to niecodzienne naktadanie sie gramatyki polskiej liturgii mszy Swietej
(liturgii weselnej) oraz gramatyki zwyczajéw $lubnych na gramatyke zachowan gosci z
Ameryki i Irlandii.

Warto nadmieni¢, iz inkulturacja w opisywanej komunikacji interkulturowej byta
takze spowodowana symbolika zwyczajow i zachowan. Witanie pary mtodej chlebem i solg
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u wejscia sali bankietowej byto zrozumiate i naturalne dla polskich gosci, natomiast
zdziwienie i zaciekawienie (przy tej wrecz kanonicznej sytuacji w polskich realiach) rysowato
sie na twarzach mieszkaficow miasta Tahoma w stanie Washington oraz mieszkancow
irlandzkiego Tipperary. Podobne zadziwienie miato miejsce kilka minut przed tradycyjnym
polskim powitaniem; mianowicie mioda para musiata przed wejsciem przepitowac reczna pitg
(do korica) dos¢ gruba belke. Na Slasku Opolskim (miejscowosé Pokéj), gdzie wybrano lokal
na zabawe, ciecie tzw. matzenskiej ktody jest ogélnie przyjetym zwyczajem warunkujgcym
(wedle tradycji) szczescie i wspblne przezwyciezanie problemoéw na przysztosc.

Rdznorodno$¢ polskich zwyczajow $lubnych z pewno$cig zastanowita zagranicznych
gosci. Dbatos¢ o tradycje, o istotne detale nie jest czesto spotykana za Oceanem, gdzie $lub,
jak i rozwdd mozna dokonac¢ drogg internetowa.

W zwiazku z powyzszym, komunikacja interkulturowa ma szanse zaistnienia w
mentalnosci uczestnikow tejze komunikacji i zbudowania pomostu pomiedzy odmiennymi
kulturami. Wzajemna akceptacja sktadnikéw kultur w przenikajgcych sie dyskursach stanowi
dobry punkt wyjscia dla budowy zrozumienia odmiennosci, a przez to porozumienia. Granice
jezyka wytyczajg granice $wiata, jednak ostateczna linia demarkacyjna w duzej mierze zalezy
od spotecznosci mownych zwanych (spotecznos$ciami dyskursywnymi). Mnogos¢ sktadnikow
kultur moze przyczyni¢ sie do ubogacenia kazdej jednostki, a wspomniana
wielodyskursywno$¢ moze sie jawi¢ jako wielopaszportowos$¢ kulturowo-lingwistyczna,
gdzie kazdy zaangazowany uczestnik dyskursu staje sie jego beneficjentem.
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KSZTALCENIE NAUCZYCIELI NIE TYLKO DLA SZKOLY

Jeszcze niedawno studenci filologii wybierajacy opcje dydaktyczng czynili to przede
wszystkim z perspektywa przysztej pracy w szkolnictwie panstwowym. Obecnie coraz wiecej
0s6b uczacych sie jezykéw obcych zdobywa wiedze na réznego rodzaju kursach oferowanych
przez komercyjne szkoty jezykowe.

Liczba szkot jezykdw obcych (dalej SJO) na terenie Krakowa przekroczyta juz blisko
dwukrotnie liczbe istniejacych w tym miescie licedbw. Ponizsza analiza dotyczy 74
najwiekszych SJO, reklamujacych sie na targach edukacyjnych, w dodatkach jezykowych
Gazety Wyborczejl, jak réwniez w lokalnych portalach edukacyjnych2. W zestawieniu nie
uwzgledniono szkét informujacych o swoim istnieniu wytgcznie w ogtoszeniach drobnych
oraz nie posiadajacych swojej strony internetowej, jak réwniez bujnie rozwijajacego sie rynku
korepetycji indywidualnych udzielanych przez pojedyncze osoby.

Zebrane dane pochodzg z powszechnie dostepnych materiatéw (w tym stron WWW)
opracowanych dla celéw informacyjnych i reklamowych przez SJO. Nie obejmujg one ilosci
uczniéw, tym niemniej juz sama oferta dostepnych kurséw daje pewng orientacje co do
tendencji panujacych w tym szczegélnym segmencie sektora edukacyjnego.

STRUKTURA SJO

W ponad potowie badanych szkét (38) naucza sie jednego jezyka obcego. Przewaza
tu zdecydowanie jezyk angielski: 26 SJO. Niemiecki, hiszpanski i wioski wyktadane sg w
trzech SJO, francuski - w dwdch, istnieje takze pojedyncza SJO specjalizujgca sie w
nauczaniu jezyka rosyjskiego. Pionierami pozaszkolnego nauczania JO byty zwykle placéwki
przy instytucjach majacych na celu promocje jezyka i kultury danego obszaru jezykowego,
jak np. British Council, Instytut Francuski, Towarzystwo Przyjazni Polsko-Francuskiej,
Instytut Goethego, Instytut Austriacki, Instituto Cervantes czy Wioski Instytut Kultury.
Wyjatkiem jest jedyna w Krakowie SJO nastawiona na nauczanie jezyka rosyjskiego, bedaca
wylgcznie placéwka komercyjna.

Oferta pozostatych 36 SJO jest bardziej zr6znicowana. W 9 z nich naucza sie dwéch
JO. W 18 uczniowie moga wybiera¢ sposrdd od trzech do pieciu jezykéw (odpowiednio: 4
SJO, 5 SJO i 9 SJO). 6 JO proponowane jest w pieciu placdwkach, 7 - w trzech SJO, ajedna
oferuje az 9 jezykéw obcych nauczanych na réznych poziomach.

Réwniez w szkotach wielojezykowych przewaza angielski (33 SJO), jednak ranking
pozostatych jezykdw wyglada nieco odmiennie: francuski (22 SJO), hiszpanski (21 SJO),
niemiecki (20 SJO), wioski (15 SJO), rosyjski (11 SJO). Ich oferta obejmuje réwniez bardziej
egzotyczne jezyki: szwedzki (4 SJO), japonski (3 SJO), niderlandzki (2 SJO), hindi (2 SJO), a
takze pojedynczo portugalski, ukrainski i wegierski.

1Gazeta Wyborcza z dn.29 czerwca 2004 i 24-30 wrze$nia 2004
2 Wszystkie dane - w tym informacje zaczerpnigte ze stron internetowych - obejmuja stan z potowy wrzesnia
2004r.
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ALTERNATYWNE METODY KSZTALCENIA

Nie podlegajac zaleceniom MENIS, kursy jezykowe zdaja sie by¢ z natury rzeczy
predestynowane do nauczania za pomoca metod nie znajdujacych miejsca w sztywnych
strukturach szkolnictwa instytucjonalnego.

Dwie z nich (w tym, co nie zaskakuje - Centrum Jezykowe Berlitz) odwotujg sie do
metody bezposredniej (konwersacyjnei). Kiadg one nacisk na czynne postugiwanie sie
jezykiem w naturalnych rozmowach, eliminacje jezyka ojczystego z procesu nauczania oraz
»Zanurzenie sie wjezyku”: intensywna praca z lektorem-rodzimym uzytkownikiem jezyka ma
stanowi¢ namiastke pobytu w kraju jezyka docelowego.

Dzieciom proponowana jest metoda wczesnego nauczania jezyka opracowana przez
Helen Doron. Podstawg jest tu ekspozycja znaczaca na wzér nauki jezyka ojczystego
rozpoczynana nawet od pierwszego roku zycia oraz zrozumienie sensu komunikatu w
kontekscie. Istotne jest rowniez wyeliminowanie negatywnego filtra afektywnego - stresu, jak
rowniez atmosfera bezpieczenstwa i akceptacji, co zblizajg do metody naturalnej.

Metode stosowang w Centrum Jezykowym SITA mozna zaliczy¢ do pochodnych
sugestopedii. Opiera si¢ ona na aktywizacji prawej, ,,syntetycznej” potkuli mézgowej poprzez
muzyke oraz wyciszajgce bodzce Swietlne i dzwiekowe, generowane przez specjalne
urzadzenie bedace potaczeniem gogli i mikrofonu. Poczucie bezpieczefistwa oraz
uruchomienie rezerw umystowych w stanie relaksacji (stany pseudopasywne, w ktorych mézg
pracuje w zakresie fal alfa) majg wedtug postugujacych sie tag metodg szkdt nie tylko
gwarantowa¢ szybkie postepy, lecz roéwniez stanowi¢ profilaktyke zdrowotng dla
zestresowanych i zabieganych mieszkancéw wspotczesnych miast.

Najpopularniejszg sposrod metod alternatywnych jest jednak metoda Callana,
stosowana w pieciu osrodkach. Jest ona oparta na kontakcie z zywym, autentycznym
jezykiem obcym podawanym w szybkim tempie.

Odwotywanie sie do réznych metod prawdopodobnie nie zawsze $wiadczy o rzetelnej
refleksji metodologicznej. Naukowo brzmigce nazwy (zwiaszcza podane w obcej wersji
jezykowej) moga by¢ w niektorych przypadkach gtdwnie chwytem marketingowym:

Jestesmy eklektyczni, bo nie wierzymy, ze istnieje jedna najlepsza metoda. (...) Dlatego
wykorzystujemy najefektywniejsze  techniki przekazywania, C¢wiczenia i utrwalania
umiejetnosci jezykowych zawarte w Direct Method, Silent Way, Callan Method, Helen
Doron, Communicative Method, itd3

WNIOSKI

Mimo pewnych watpliwosci dotyczacych rzeczywiscie stosowanych w SJO metod, ich
strategie reklamowe zdajg sie Swiadczy¢ a rebours o istotnych deficytach wspotczesnej szkoty
(nauczycieli?) w przynajmniej dwdch zakresach:

e umiejetnos$¢ tworzenia atmosfery bezpieczenstwa i akceptacji,
e rozwijanie sprawnos$ci méwienia.

» U nas nie ma wyktadowcow krzyczacych na ciebie! 7, ,, Gdy bedziesz mie¢ pytania,
zawsze kto$ zajmie sie tobg”, ,,u nas przestaniesz baé¢ sie méwic¢™: tego typu zachety
pojawiajg sie w opisie przewazajacej wiekszosci SJO. Pragnienie zmniejszenia dystansu
miedzy kadrg nauczajgca a kursantami moze zdawac sie niekiedy nadmierne (,,cojakis$ czas

3wwww.yes.krakow.pl
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wszyscy imprezujemy, masz wtedy mozliwos¢ blizszego poznania nauczycieli A, tym niemniej
najwyrazniej tradycyjnej nauce szkolnej towarzyszy poczucie dyskomfortu, rodzace blokady
utrudniajace swobodng ekspresje.

Niepubliczne szkolty jezykowe podkreslajg roéwniez mozliwos¢ doskonalenia
wypowiedzi ustnej. W 26 z nich prowadzone sa kursy konwersacyjne, zorientowane
wylacznie na ten aspekt ksztatcenia jezykowego. W klasach szkolnych, nawet dzielonych,
liczebnos¢ grup oscyluje w granicach ok. 15 oséb. Mimo stosowania przez nauczycieli
technik interakcyjnych oraz zwielokrotniajgcych czas wypowiedzi (np. pracy w grupach),
uczniowie muszg szuka¢ pomocy poza szkota.

UZUPELNIENIE INSTYTUCJONALNEGO KSZTALCENIA JEZYKOWEGO

Kolejnym naturalnym sektorem dziatalnosci SJO sg kursy zorientowane na grupy nie
objete nauczaniem szkolnym, takie jak dzieci przed rozpoczeciem nauki i dorodli po
zakonczeniu ksztatcenia zawodowego.

Z wyjatkiem szkoty wykorzystujacej metode Helen Doron, do ktérej mogg uczeszczaé
dzieci juz od pierwszego roku zycia, krakowskie SJO zapraszajg na zajecia co najmniej
czterolatkéw (6 SJO). Uczniowie w przedziale 4-6 lat moga wybiera¢ sposrod tacznie 16
szkét (odpowiednio: 6, 5 i 5 SJO), dzieci 7-9-letnie dodatkowo sposréd 13 ofert
(odpowiednio: 4, 2 i 7 SJO). Dalsze 22 szkoty deklarujg przyjmowanie uczniéw w wieku
minimum 10 i 11 lat (10 i 12 SJO). 9 SJO deklaruje ogdlnie przyjmowanie ,,dzieci” lub
,»wszystkie poziomy wiekowe” .

Jak widaé, 61 sposréd 74 SJO prowadzi kursy zorientowane na uczniéw miodszych, w
tym przedzial nie objety jeszcze zasadniczo obowigzkowa nauka jezykéw obcych.
Obserwacja dowodzi, ze réwniez wsrdd uczniéw gimnazjow i szk6t ponadpodstawowych
pozaszkolne kursy JO cieszg sie duzym powodzeniem. Jest to nie tylko nauka dodatkowego
jezyka, lecz réwniez rdznego rodzaju kursy remedialne. Oprdcz rozwijania sprawnosci
mowienia, SJO przygotowujg do egzamindw wstepnych do gimnazjow (9 SJO), matur (39
SJO) oraz egzamindéw wstepnych na studia (8 SJO). Szczeg6lng popularnoscig cieszg sie
ostatnio kursy i konsultacje indywidualne ukierunkowane na Nowg Mature, budzacg niepokdj
tak licealistow jak i ich nauczycieli.

Wsrod oferty skierowanej do czynnych zawodowo dorostych wyrézniajg sie kursy JO
do celéw zawodowych (54 SJO):

e JO w biznesie (35 SJO), w tym : marketing (3 SJO), telefonowanie (3 SJO), gietda
(1 SJO), nieruchomosci (1 SJO), jezyk spotkan biznesowych (1 SJO), negocjacje
(1 SJO), prezentacje (1 SJO), pisanie raportéw (1 SJO), zarzadzanie zasobami
ludzkimi (1 SJO),

» JO dla pracownikéw stuzb medycznych (11 SJO), w tym 2 kursy dla pielegniarek i
szwedzki medyczny,

» JO dla prawnikéw (9 SJO),

» JO w bankowosci (7 SJO),

e JO w turystyce i hotelarstwie (6 SJO), w tym angielski dla takséwkarzy oraz dla
barmandw, kelneréw i pracownikdw gastronomii,

» JO dla stuzb cywilnych i administracji (3 SJO), w tym francuski pour | Europe,

» JO techniczne (2 SJO), w tym JO dla potrzeb informatyki,

« JO dla pracownikéw budowlanych (1 SJO).

4vwwww.mak.krakow.pl
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Wsréd wymienionych kurséw przewaza zdecydowanie jezyk angielski, jednak 38 SJO
deklaruje mozliwos$¢ przeprowadzenia dowolnego szkolenia dla firm w zakresie innych
nauczanych jezykéw. Signum temporis jest wzmiankowana przez niektére szkoty mozliwo$¢
wiaczenia sie w projekty z wykorzystaniem grantéw unijnych.

Odrebng sprawg jest przygotowywanie do miedzynarodowych egzaminow
jezykowych. Co prawda niektére z krakowskich szkot publicznych deklarujg dopasowanie
programu do wymogow programowych poszczeg6lnych egzamindw, jednak ta praktyka jest
stosunkowo rzadka. Chetni do legitymowania sie certyfikatem o miedzynarodowej
uznawalno$ci moga natomiast poszuka¢ odpowiedniego kursu przygotowawczego w jednej z
63 SJO. Niektére z nich sa takze akredytowanymi centrami egzaminacyjnymi. Centra te
zobowigzane sg zazwyczaj do przyjmowania takze kandydatdéw z zewnatrz.

Najwieksza ilos¢ kurséw zorientowana jest na jezyk angielski: FCE (45 SJO), CAE
(44 SJO), CPE (36 SJO), LCCI (11 SJO), TOEFL (8 SJO), IELTS (6 SJO), TELC (4 SJO),
Pitman (3 SJO), YLE (3 SJO), KET/PET (3 SJO), TOEIC (1 SJO) oraz JET/SET (1 SJO).
Spora ilo$¢ przyszkolnych centréw egzaminacyjnych (cztery LCCI, po dwa FCE, CAE, CPE i
pojedyncze TELC, YLE, TOEIC, KET/PET oraz Pitmana) ulatwia chetnym zdawanie
wybranego egzaminu bez odbywania dalekich podrozy.

Niemal réwnie bogata jest gama kurséw przygotowujacych do egzaminéw z jezyka
niemieckiego, chociaz ich ilos¢ jest zauwazalnie mniejsza: ZD (13 SJO), ZMP (9 SJO), ZDfB
(4 SJO), ZdaF (3 SJO), KDS (2 SJO), OSD (2 SJO), ZOP (2 SJO), PWD (1 SJO), DSH (1
SJO) i KDD (1 SJO). Przy SJO istniejg dwa centra egzaminacyjne ZD i po jednym ZMP,
ZDfB, ZdaF, KDS | PWD. Do francuskich egzaminéw DELF przygotowuje 11 SJO, DALF -
7 SJO, CCIP i Alliance Frangaise po dwie SJO. Dwie SJO posiadajg uprawnienia do
prowadzenia egzamindw Paryskiej Izby Przemystowo-Handlowej (CCIP) z zakresu frangais
des affaires et des professions, po jednym: DELF i DALF.

Uzyskane certyfikaty poswiadczajg r6zne poziomy opanowania danego jezyka, w tym
umiejetnos¢ komunikowania w kontekscie zawodowym. W przypadku jezyka rosyjskiego
wiecej osrodkéw (3 SJO, w tym jedna akredytowana jako centrum egzaminacyjne) prowadzi
kursy nastawione na certyfikaty w zakresie jezyka biznesu niz na rosyjski ,,096Iny” (TORFL:
2 SJO, w tym jedna bedaca zarazem centrum egzaminacyjnym). Kursy wioskiego i
hiszpariskiego prowadzone sa wyfacznie pod katem egzamindw ogdlnych. CELI (10 SJO) i
CILS (7 SJO) majg po jednym centrum egzaminacyjnym przy SJO. Hiszpanski DELE mozna
przygotowaé w 7 SJO, jednak zadna z nich nie ma mozliwosci prowadzenia egzaminéw w
tym zakresie.

Szkoty jezykoéw obcych nie tylko prowadzg kursy przygotowawcze, ale takze wstepnie
oceniaja przygotowanie kandydatow. Wysoki procent zdajacych z sukcesem te przewaznie
drogo optacane egzaminy zewnetrzne przytaczany jest chetnie przez sama szkote jako dowaéd
efektywnosci ksztatcenia. Tajemnicg poliszynela jest wewnetrzny system rekomendacji lub
kwalifikacji stosowany w SJO: kursantowi o zbyt stabych umiejetnosciach jezykowych
odradza sie przystepowanie do egzaminu, a jezeli to czyni - na whasne ryzyko - nie jest z
reguty ujmowany w statystykach.

WNIOSKI

Propozycja niepublicznych szkot jezykowych wykracza w duzym stopniu poza zakres
ksztatcenia jezykowego w placéwkach panstwowych. W zwigzku z tym wskazanym bytoby
przyblizenie przysztym nauczycielom metod pracy specyficznych nie tylko dla grup
wiekowych podlegajacych Podstawie Programowej, lecz takze dla grup nie objetych
programem szkolnym:

dzieci mtodszych,
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dorostych uczacych sie JO dla potrzeb zawodowych.

Koniecznym zdaje sie takze omowienie w ramach zaje¢ z metodyki wymagan
miedzynarodowych certyfikatéw jezykowych.

ASPEKTY ZWIAZANE Z ORGANIZACJA KURSOW JEZYKOWYCH

Klienci szkét jezykowych musza pogodzi¢ nauke ze swoim zyciem szkolnym,
zawodowym i rodzinnym, stad tez kursy odbywaja sie z reguty popotudniami i/lub w
weekendy. Lekcje trwaja od 35 min. (dzieci miodsze) do godziny. Zdarza sie taczenie ich w
bloki: od 15 godz. do nawet 4,5 godz. przy intensywnych kursach weekendowych. W
tygodniu kursanci spotykaja sie od dwoch do pieciu razy, zazwyczaj dwa razy po dwie
godziny lekcyjne.

Kursy roczne obejmujg od 60 do 180 (przecietnie: 120) lekcji roztozonych w ciagu
dziesieciu miesiecy. Istniejg takze kursy semestralne lub trymestralne: te ostatnie sg w
praktyce najczesciej dziesieciotygodniowe. Czes¢ SJO oferuje takze r6znego rodzaju kursy
modutowe, opracowane tak, aby zapewni¢ mozliwo$¢ dotgczania nowych uczestnikéw w
trakcie trwania kursu. ,W takim przypadku tracg oni jedynie jeden lub dwa moduty
tematyczne, a nie cato$¢ kursu”5. Do ucznidw skierowane sg kursy wakacyjne w wymiarze
zwyklym lub intensywnym, takze w formie wyjazdowej w kraju lub za granicg. Pracujacy
dorosli majg mozliwo$¢ skorzystania z kursow weekendowych (piatek i/lub sobota) zwyktych
(2-3 godz. dziennie) lub intensywnych (4 godz. dziennie).

Niepubliczne SJO mocno podkres$lajg jako swoéj atut indywidualizacje nauczania.
Realizuje sie ona poprzez mate grupy (2-14 osob; Srednio: 6-10 os6b) oraz dopasowanie zajeé
do poziomu, potrzeb i oczekiwan kursantow. 28 SJO proponuje skrajng forme
indywidualizacji, to jest zajecia z pojedynczym kursantem, za$ jedno centrum zajmuje sie
wytgcznie kursami w domu klienta. Do dobrej praktyki w SJO zdaje sie takze zalicza¢
mozliwo$¢ indywidualnych konsultacji, deklarowane expressis verbis przez 53 szkoty. 18 z
nich podkresla dodatkowg mozliwos$¢ konsultacji metodycznych na temat np. strategii uczenia

sie.
WNIOSKI

Znaczna réznorodno$¢ czasu trwania catego kursu ijednostki lekcyjnej w réznych SJO
kazg sie przyjrze¢ ze zdwojona uwagg zagadnieniom planowania, zarowno w perspektywie
krétko-, jak i dugoterminowe;.

Przyszli nauczyciele powinni by¢ przygotowani do programowania kursu jezykowego
na innej podstawie niz Podstawa Programowa, w wymiarze niekoniecznie rocznym lub
semestralnym i opartego na innej niz 45-minutowa jednostce dydaktycznej, a takze - last but
not least - dostosowanego do mozliwosci i oczekiwan grupy.

Szczegb6lnego znaczenia nabiera takie opracowanie pojedynczej jednostki
dydaktycznej, aby dzieki wiasciwie dobranym ¢wiczeniom wdrazajagcym uczen opanowat
nowy materiat juz w trakcie zaje¢. O ile nauczyciel w szkole publicznej moze - co niestety
czesto ma miejsce - poswieci¢ calg lekcje prezentacji nowego i kontroli starego materiatu,
przerzucajac w ten sposob caly ciezar przyswojenia wprowadzonych zagadnien na domowa
prace ucznia, o tyle taki sposob postepowania stanie sie przyczyna kleski lektora SJO, ktérego
uczniowie majg ograniczony czas wolny. Istotng role grajg takze umiejetnosci praktyczne

Swwww.select. krakow.pl
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pozwalajace zminimalizowaé znuzenie i spadek koncentracji kursantdw w trakcie
wielogodzinnych modutéw czy kurséw intensywnych.

ZAGADNIENIA KONTROLI I MOTYWOWANIA

Nauczyciel pracujacy w szkole niepublicznej pozbawiony jest mozliwosci wptywania
na ucznia za pomocg promocji z klasy do klasy, co wiecej: jest od swoich uczniéw-klientow
w pewien spos6b zalezny. Stad kontrola postepdw ucznia wystepuje czesto pod postacig
dyskretnego monitorowania i w imie hasta: ,,pomagamy w uczeniu sie, ale nie mozemy uczy¢
sie za kogos$”6.

W celu dostarczenia uczniowi informacji o dokonanych postepach lub ich braku wiele
SJO stosuje okresowe testy diagnostyczne. Niektore deklarujg, ze stosowany przez nie
indywidualny system monitorowania postepéw w nauce pozwala w kazdej chwili sprawdzi¢
etap zaawansowania kazdego studenta, jednak przewazajgca ilos¢ szkét ogranicza sie do
dwoch-trzech testow w semestrze. Ocena ma zwykle forme opisows, wydobywajacajej walor
diagnostyczny. Czesto towarzyszajej wskazowki dotyczace dalszej nauki. W pracy z dzieémi
opinia o postepach moze przybiera¢ forme Swiadectwa z ocenami za rézne umiejetnosci
jezykowe, ktora wreczona rodzicom ma dodatkowy wymiar motywujacy.

Réwniez osrodkom prowadzacym szkolenia dla firm zdarza sie sporzadza¢ raporty
kwartalne o postepach w nauce i obecnosci na zajeciach, jednak nie dla rodzicow, lecz dla
kierownictwa: ,,na zakonczenie cyklu szkoleniowego Klient otrzymuje kohcowy raport
dotyczacy realizacji programu i postepéw poszczeg6lnych uczestnikow”7. Na ogét jednak
SJO wolg postugiwaé sie nie kijem, lecz marchewka, stad ocenom okresowym towarzyszg
drobne nagrody. Ta zewnetrzna forma motywowania pojawia sie szczeg6lnie w przypadku
mtodszych kursantéw.

W SJO wektor oceny nie zawsze przebiega w kierunku nauczyciel > uczen. W wielu z
nich kursanci moga wyrazi¢ swoj stopieri zadowolenia z umiejetnosci lektora: ,kilka razy w
roku stuchacze dokonujg oceny lektora, co pozwala nam utrzymaé wysoki standard kurséw
oraz lepiej spetnia¢ oczekiwania uczniow”8,

WNIOSKI

Nauczyciel pracujgcy w SJO powinien umiejetnie postugiwaé sie oceng opisowq i
umie¢ formutowal wynikajace z niej zalecenia. Kontekst instytucjonalny, w jakim
funkcjonuje, sugeruje metody sprawdzajace i zarazem aktywizujace. Wazne jest postugiwanie
sie raczej zachetg niz krytyka, jednocze$nie dostarczajgc uczniowi rzetelnych i
niezafatszowanych informacji o stanie jego wiedzy i umiejetnosci.

Z drugiej strony istotne jest przygotowanie psychologiczne przysztych nauczycieli do
podlegania ocenie ze strony nie tylko przetozonych, ale réwniez uczniéw. Nauczyciele
akademiccy w wielu osrodkach sg juz poddawani podobnemu ocenianiu, tym niemniej dla
wielu z nich, podobnie jak dla wielu nauczycieli w sektorze publicznym ta idea zdaje sie
trudna do zaakceptowania.

6www.mission.com.pl
7Glossa, ulotka;
8Lingualand, ulotka;
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EFEKTYWNOSC KOMUNIKACYJNA NIEKONWENCJONALNYCH
| NOWATORSKICH METOD NAUCZANIA/UCZENIA SIE JEZYKOW
OBCYCH

W dobie umacniajacych sie tendencji eklektycznych w dydaktyce jezykéw obcych
metody niekonwencjonalne cieszg sie coraz wiekszg renoma. Bardzo czesto u podstaw tych
metod lezy metoda bezposrednia oraz wyselekcjonowane osiagniecia z innych metod, ktére
pojawiaty sie na przestrzeni lat. Ewaluacja dokonana przez uczacych sie i nauczajgcych zdaje
sie potwierdza¢, ze Metoda Helen Doron i Metoda Callana sa przyktadami skutecznych i
nowatorskich rozwigzan w nauczaniu jezyka angielskiego jako obcego.

Proponowana analiza sondazy zostata opracowana na podstawie badan dokonanych w
grudniu 2003 roku w o$rodkach Helen Doron i Top English School w Gdarisku na probie 48
pobierajacych nauke i 8 nauczajacych (odpowiednio po 24 uczacych sie i 4 nauczycieli).
Ewaluacja metody Helen Doron zostata przygotowana przez rodzicow dzieci uczestniczacych
w zajeciach.

Metoda Helen Doron, znana w wielu krajach od blisko 20 lat, zostata wprowadzona w
Polsce 4 lata temu. Jest ona adresowana do dzieci w wieku od 1 do 14 lat. Podstawowe jej
zatozenie polega na przyswajaniu jezyka w sposob naturalny, gtéwnie poprzez zabawe.
Zajecia wedtug tej metody prowadzone sg wytacznie w jezyku angielskim, w matych grupach
- od 4 do 8 uczniow.

Dzieci, ktore ucza sie metodg Helen Doron otrzymuja specjalnie opracowane kasety,
ktére zapewniajg im codzienny kontakt z jezykiem angielskim. Stuchaja ich dwa razy
dziennie podczas zabawy, ubierania sie, czy przed zasnieciem. Na zajeciach, ktore
prowadzone sg przez odpowiednio przygotowanych nauczycieli Helen Doron, dzieci poprzez
zabawe poznajg znaczenia angielskich wyrazéw i wypowiadajg swoje pierwsze angielskie
stowa.l W ten sposob zostaje zachowana taka kolejnos¢ jak w przyswajaniu jezyka
ojczystego. Dopiero gdy dziecko ostucha sie i opanuje moéwienie, przychodzi czas na
zdobywanie umiejetnosci czytania i pisania.

Opracowujac program dla najmtodszych, autor wykorzystat najbardziej sprzyjajacy
okres w zyciu cztowieka. Otdéz w okresie pierwszych szesciu lat rozwdj poszczegdlnych
osrodkdw w mdzgu jest najbardziej intensywny. To wiasnie wtedy dziecko nabywa
niezbednych w dalszym zyciu umiejetnosci. Jest ciekawe S$wiata, a wszelkie informacje
przyswaja sobie bez wysitku. Nauka jezyka obcego kontynuowana w wieku przedszkolnym i
szkolnym stymuluje rozwéj mozgu zwiekszajac potencjat intelektualny dziecka.

Metoda Callana zostata opracowana w latach 60-tych. Od kilku lat stanowi gtdwng
metode Top English School na terenie catej Polski. Oferta 31 o$rodkéw w 24 miastach jest
skierowana do miodziezy i dorostych.

W metodzie Callana wykorzystano naturalne zdolnosci cztowieka do kontaktowania
sie z innymi. W praktyce metoda charakteryzuje sie szybkim tempem zadawania pytan i

1www.helendoron.com.pl
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udzielania natychmiastowych odpowiedzi z pomocg nauczyciela, a takze systemem
wielokrotnych powtérek utrwalajgcych poznany materiat jezykowy. Opierajac sie na
strukturalizmie, metoda wypracowata niezawodny system utrwalania nowego stownictwa i
struktur gramatycznych. Metoda Callana, uzywana w kursach od poziomu poczatkujacego do
egzaminu FCE, jest wspomagana w dalszej nauce przez metode Top Direct. Pozwala to na
uzupetnienie kursu Metody Callana o niezbedne elementy wymagane obecnie podczas
egzaminéw FCE, a takze na rozszerzenie zakresu nauczania na profesjonalne kursy jezykowe
dla zaawansowanych.2

Analize sondazy rozpoczniemy od opinii uczestnikdéw kursu, by nastepnie przedstawi¢
ewaluacje przez nauczajacych.

W pierwszym pytaniu naszej ankiety zwrdciliSmy sie z prosbg o podanie wzgledoéw
(elementéw, czynnikéw) decydujacych o skutecznosci metody stosowanej na Kursie.
Odpowiedzi respondentéw przedstawiamy w tabelach 1i 2.

Tabela 1: Czynniki decydujace o skutecznosci metody Helen Doron

Czynniki skutecznosci metody Helen Doron Czestotliwos$¢ wyboru
poszczegblnych czynnikdw

1 Ro6znorodnos$¢ i odpowiedni dobdr form nauczania oraz 24

materiatow dydaktycznych
2. Systematyczno$¢ w ksztatceniu umiejetnosci n

jezykowych
3. Mata liczebno$¢ grup 7
4, Duze zaangazowanie nauczyciela 6
5. Lekcje prowadzone w jezyku obcym 5

Zdaniem ankietowanych, elementem decydujacym o skutecznosci metody Helen
Doron jest odpowiedni dobér form i materiatdw nauczania. Respondenci podkreslaja, ze
zajecia sg dostosowane do poziomu rozwoju dzieci, ich umiejetnosci i zainteresowan oraz to,
ze formy nauczania bazujg na zabawie. Dzieki temu przyswajanie jezyka obcego odbywa sie
bezwiednie. Innym czynnikiem jest systematycznos¢, ktéra odnosi sie gtdwnie do ksztatcenia
umiejetnosci rozumienia ze stuchu i w dalszej kolejnosci sprawnosci moéwienia. Wsrod
wzgledow decydujacych o skutecznosci jest rowniez wymieniana mata liczebno$¢ grup, duze
zaangazowanie nauczyciela oraz postugiwanie sie wytacznie jezykiem obcym.

Uczniowie pobierajacy nauke jezyka angielskiego metoda Callana réwniez najbardziej
podkreslajg forme nauczania rozwijajaca mowienie poprzez szybkie pytania - odpowiedzi.
Dla nich takze wazne jest regularne powtarzanie. W mniejszym zakresie podkreslany jest fakt
wylgcznosci jezyka angielskiego w toku zaje¢ oraz mafa liczebnos$¢ grup. Tymczasem
pojawiajg sie argumenty na korzy$¢ bezstresowej i mitej atmosfery. Chociaz respondenci nie
wspominajg o0 postawie nauczyciela, tym niemniej nalezatoby rozumie¢, ze jest on gtéwnym
kreatorem przyjaznej atmosfery na lekcjach.

Tabela 2: Czynniki decydujgce o skutecznosci metody Callana

Czynniki skuteczno$ci metody Callana Czestotliwos$¢ wyboru
poszczegblnych czynnikéw

2www.topenglish.com.pl
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1 Szybkie mdwienie (pytania-odpowiedzi) 15

2. Systematyczno$¢ w ksztatceniu umiejetnosci n
jezykowych

3. Lekcje prowadzone w jezyku obcym 3

4, Bezstresowa i mita atmosfera 3

5. Mata liczebno$¢ grup 1

Na pytanie, co najbardziej wptywa na aktywno$¢ werbalng w toku zaje¢, ankietowani
odpowiedzieli w nastepujacy sposéb (tabele 3 i 4).

Tabela 3: Czynniki wptywajace na aktywnos$¢ werbalnag ucznia w toku zaje¢ metoda

Helen Doron
Czynniki wptywajace na aktywno$¢ werbalng Czestotliwos$¢ wyboru
ucznia w toku zajeé poszczegblnych czynnikow
1 Dziatania nauczyciela 17
2. Stosowane materiaty 13
3. Osobiste, aktywne uczestniczenie w zajeciach 6
4. Wi/w wszystkie czynniki 6
5. Rdznorodne formy pracy 1
6. Pozytywne wzmocnienie 1
Tabela 4: Czynniki wptywajace na aktywnos$¢ werbalng ucznia w toku zaje¢ metoda
Callana
Czynniki wplywajace na aktywnos¢ werbalng Czestotliwo$¢ wyboru
ucznia w toku zajeé poszczegdlnych czynnikéw
i Dziatania nauczyciela n
2. Stosowane materiaty 4
3. Osobiste, aktywne uczestniczenie w zajeciach 10
4. Wiw wszystkie czynniki n
5. Mate grupy 1

W przewazajacej mierze dziakania nauczyciela uwazane sg za gtowne zrédto sukcesow
komunikacyjnych uczacych sie. W metodzie Helen Doron doceniane sa w kolejnosci
materiaty dydaktyczne, co jest uzasadnione w przypadku dzieci, do ktérych jest ona
adresowana. Wiek uczestnikdw kursu sprawia rowniez, iz trudno moéwi¢ o osobistym
zaangazowaniu w ¢wiczeniach. To, ze dzieci skupiajg uwage i chetnie biora udziat w
zajeciach jest wynikiem odpowiedniej postawy nauczyciela i atrakcyjnych form nauki.
Ankietowani uczacy sie wedlug metody Callana twierdzg, iz ich osobiste, aktywne
uczestniczenie w ¢wiczeniach wplywa na aktywnos$¢ werbalng.

Efektywnos¢ analizowanych metod widoczna jest przede wszystkim na zajeciach
kursu. Potwierdza to w 15 przypadkach (Helen Doron) i w 8 (metoda Callana) brak
odpowiedzi na pytanie w jakim stopniu praca wiasna ma wptyw na zadowalajgce postepy
uczacego sie. Oprocz tego jedna osoba w przypadku metody Helen Doron oraz 5 oséb
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oceniajacych metode Callana przyznaje, ze wysitek ten jest minimalny. Tylko cztery osoby
(Helen Doron) okreslity, ze wkiad pracy poza lekcjami jest bardzo duzy, a 4 , ze duzy. Formy
pracy wiasnej dotyczg przede wszystkim stuchania kaset (23 odpowiedzi), co jest zresztg
podstawowg zasadg tejze metody. Dodatkowo dzieci uczg sie piosenek (5 odpowiedzi),
rozmawiajg z rodzicami po angielsku (3 przypadki) i powtarzajg materiat z ksigzki (3 osoby).
Ponadto z pojedynczych odpowiedzi wynika, ze uczniowie wykonujg zadania pisemne,
rozwigzuja famigtdwki, ogladajg bajki, uzywaja gier komputerowych i chetnie bawig sie w
lekcje jezyka angielskiego. W przypadku metody Callana 7 respondentéw ocenia wkkad pracy
wiasnej jako duzy, a 4 jako S$redni. Praca wiasna uczacych sie wedtug metody Callana
sprowadza sie gtéwnie do powtérek z podrecznika (10 oso6b), stuchania kaset i audycji (5
0s0b) oraz poprawiania dyktand (3 osoby).

W dalszej kolejnosci respondenci zostali poproszeni o wymienienie czynnikow, ktére
wptywajg na zadowolenie z kursu, co ilustrujg tabele 5 i 6.

Tabela 5: Czynniki wptywajace na zadowolenie z kursu metodg Helen Doron

Czynniki wptywajace na zadowolenie z kursu Czestotliwos¢ wyboru
poszczegdlnych czynnikéw
1 Postawa nauczyciela 14
2. Atrakcyjne formy pracy 12
3. Efektywno$¢ przyswajania jezyka oraz gwarancja 6
0g6lnego rozwoju intelektualnego i manualnego
4, Mata liczebno$¢ grup 6
5. Pozytywny wptyw na ksztattowanie aktywnych postaw
spotecznych
6. Inne:
e brak prac domowych 1
« staly nauczyciel 1
« dogodne godziny zaje¢ i

» zajecia wylacznie w jez. angielskim

Tabela 6: Czynniki wptywajace na zadowolenie z kursu metoda Callana

Czynniki wptywajace na zadowolenie z kursu Czestotliwos¢ wyboru
poszczegblnych czynnikow
Efektywne wypetnienie czasu na zajeciach 14

Mita atmosfera

Brak prac domowych

Dobra kadra nauczycieli

Mata liczebno$¢ grup

Dobre zalozenia programowe metody
Promocje

N O A WN R
= W w N oo

W aspekcie zadowolenia z kursu zaznaczajg sie najwieksze rdznice analizowanych
metod. W szkole Helen Doron doceniana jest nade wszystko postawa nauczyciela, jego
umiejetnos¢ pracy z matymi dzieémi i komunikatywno$¢. Bliski, przyjazny kontakt z
nauczajagcym okazuje sie niezbedny dla skupiania uwagi dzieci oraz stwarzania wiasciwej
atmosfery nauki. Dla stuchaczy metody Callana liczy sie przede wszystkim efektywne
wypehnienie czasu na zajeciach. Nie ulega zadnej watpliwosci, iz czynnik ten jest
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uwarunkowany przyjazng atmosferg oraz zyczliwoscig i humorem doskonatej kadry na co
chetnie zwracajg uwage respondenci.

W ocenie zadowolenia z metody Helen Doron pojawiaja sie réwniez atrakcyjne formy
pracy polegajace gtéwnie na zabawie, co eliminuje jakikolwiek stres. Ponadto ankietowani
bardzo wysoko oceniajg efektywnos$¢ przyswajania jezyka angielskiego. Jednoczesnie sg
przekonani, iz naukajezyka w tej szkole zapewnia ich dzieciom ogdlny rozwdj intelektualny,
poznawczy i manualny. Praca w matych grupach intensywnie angazuje kazdego ucznia
sprzyjajac ksztattowaniu odpowiednich postaw spotecznych.

Waznym czynnikiem zadowolenia z metody Callana jest brak prac domowych. Fakt
ten pozwala tym bardziej doceni¢ dobre zatozenia metody. Te tgcza w sobie logicznosé
materiatdw, niezawodno$¢ systemu powtorek oraz weryfikacji wiedzy. Tego typu efekty sg
mozliwe tylko w matych liczebnie grupach.

Bardzo pozytywne oceny obu tych metod znajdujg potwierdzenie w og6lnych
okresleniach. Zdecydowanie pochlebne epitety zestawiliSmy w ponizszej tabeli.

Tabela 7: Ogélna ocena metod

Ogodlna ocena metody Helen Doron Callana
1 Dobra n 12
2. Nowoczesna 7 12
3. Nawatorska 5 6
4. Skuteczna 6 5
5. Bardzo dobra 4 -
6. Dostosowana do wieku i mozliwosci 4 -
intelektualnych uczniéw
7. Ciekawa 2 -
8. Wszechstronnie rozwijajgca 1 -
9. Rewelacyjna - 1
10. Szybka - 1

Zwrdémy uwage, ze na tej dtugiej liscie roznorodnych okresleri nie znajdziemy Zzadnej
negatywnej oceny.

Ponizej proponujemy konfrontacje wyzej przedstawionej bardzo pozytywnej ewaluacji
metod dokonanej przez uczacych sie z refleksjami samych nauczajgcych.

Tabele 8 i 9 precyzuja czynniki, ktore zdaniem nauczycieli majg decydujacy wptyw na
postepy w opanowaniu umiejetnosci werbalnych.

Tabela 8: Czynniki wptywajace na rozwoj umejetnosci werbalnych w metodzie Helen

Doron
Czynniki wplywajgce na postepy w opanowywaniu Czestotliwos$¢ wyboru
umiejetnosci werbalnych poszczegblnych czynnikéw
1 Nauka poprzez zabawe 4
2. Codzienne stuchanie kaset 4
3. Lekcje prowadzone tylko w jezyku angielskim 1

Tabela 9: Czynniki wptywajace na rozwdj umiejetnosci werbalnych w metodzie Callana

Czynniki wptywajace na postepy w opanowywaniu Czestotliwos$¢ wyboru
umiejetnosci werbalnych poszczegélnych czynnikéw
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Maksymalna koncentracja w toku zaje¢

Dobry stuch muzyczny

Czeste utrwalanie stow

Podporzadkowanie sie¢ zasadom panujagcym w szkole i
zaufanie do wypracowanego i sprawdzonego systemu
5. Kreatywnos¢ 1

BWON
=N w

Czynniki wymienione w powyzszych zestawieniach uwzgledniajg zatozone w szkotach
systemy nauczania. Stosowanie zabaw w metodzie Helen Doron zacheca dzieci do
faktycznego wykonywania czynnosci i uzywania $rodkéw jezykowych odpowiadajacych
danej sytuacji. W rezultacie uczacy sie sa zmuszani do mowienia. Innym warunkiem
skuteczno$ci metody jest codzienny kontakt z jezykiem oparty gtdwnie na stuchaniu kaset
opracowanych przez twdrcéw metody.

W metodzie Callana nauczajacy zwracajg uwage na zdolnos¢ koncentracji, ktéra w
konsekwencji umozliwia maksymalne wykorzystanie czasu lekcji. W kursach nastawionych
gtownie na rozwijanie komunikacji werbalnej istotne okazujg sie naturalne predyspozycje i
umiejetnosci imitowania dzwiekdw. Nauczajacy sygnalizuja
réwniez koniecznos¢ systematycznego utrwalania stéw oraz poddania sie woli prowadzacego
nawet jezeli nie jest to do konca zgodne z rzeczywistoScig. Kreatywno$¢ przejawiajaca sie w
umiejetnosci przenoszenia poznawanych struktur jezykowych na wiasne wypowiedzi
decyduje takze o sukcesie formutowania wypowiedzi w jezyku obcym.

W dalszej kolejnosci zapytaliSmy respondentéw, ktére z umiejetnosci nauczycielskich
posiadanych przez nich warunkujg postepy akwizycyjne uczacych sie. Na uwage zastuguje
fakt, iz umiejetnosci interpersonalne dominujg nad kompetencjami jezykowymi. Ten aspekt
przedstawiamy szczeg6towo w tabelach 10 i 11.

Tabela 10: Umiejetnosci nauczycielskie warunkujace postepy akwizycyjne uczacych sie
(Helen Doron)

Umiejetnosci nauczycielskie warunkujace Czestotliwos$¢ wyboru
postepy akwizycyjne uczacych sie poszczegdlnych umiejetnosci
1 Dobry kontakt z dzie¢mi, komunikatywnos$¢ 3
2. Umiejetnosé zainteresowania dzieci 1
3. Dobra znajomos$¢ jezyka angielskiego 1

Tabela 11: Umiejetnosci nauczycielskie warunkujgce postepy akwizycyjne uczacych sie
(metoda Callana)

Umiejetnosci nauczycielskie warunkujgce Czestotliwos$¢ wyboru
postepy akwizycyjne uczacych sie poszczegdlnych czynnikow
1 Dobry kontakt z uczacymi sie, otwartos¢, zyczliwe 4
usposobienie
2. Umiejetnos¢ skupiania uwagi uczniow 2
3. Dobra znajomos$¢ jezyka angielskiego 2
4. Kreatywno$¢ 1

W naszej ocenie nauczyciele z rezerwg i zbyt skromnie wypowiadajg si¢ na temat swoich
umiejetnosci w stosunku do wymiernych efektow swoich dziatan.
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Z drugiej strony wszyscy nhauczajacy sg Swiadomi ze metoda, ktérg stosujg
determinuje w duzym stopniu sukces uczacego sie. Sposrdd technik i ¢wiczen nauczyciele
Helen Doron wymieniajg zabawe (1 osoba ankietowana), Spiewanie piosenek (1 osoba) i
stuchanie kaset (1). Nauczajacy wedlug metody Callana zwracajg uwage na uzyteczno$¢
wielokrotnego powtarzania stéw i zwrotdw w roznorodnych konstrukcjach (4 osoby), éwiczen
w rozumieniu ze stuchu (2) i formutowania pytan i odpowiedzi (1).

W metodzie Helen Doron rozwo6j autonomii ucznia - kursanta wspieraja przede
wszystkim atrakcyjne materiaty dydaktyczne (4 odpowiedzi) oraz systematyczne stuchanie
kaset (2). Srodkami dydaktycznymi umacniajacymi autonomiczny rozwéj uczacych sie w
metodzie Callana sa: bezposredni kontakt lektora z uczniem jako jednostka (2), stuchanie
kaset (1), podrecznik (1).

W ostatnim pytaniu respondenci zostali poproszeni o okreslenie jaki system oceniania
wynikow nauczania / uczenia sie stosowany przez nich potwierdza zaktadane postepy. Dla
nauczycieli Helen Doron jedyna weryfikacjg jest aktywne uczestnictwo kursantow w
zajeciach (3 odpowiedzi). Uczacy sie wedlug metody Callana poddawani sa regularnym
testom, ktore wyznaczajg etapy nauki (4 odpowiedzi). Ponadto system oceniania zaktada
ciggte monitorowanie pracy kursantow na lekcjach (1 osoba).

Metody Helen Doron i Callana zyskujg coraz wieksza popularnos$¢ edukacyjng. Jak
wynika z analizy ewaluacji dokonanych przez uczacych sie i nauczajagcych metody te
odznaczajg sie bardzo duzg skutecznoscig komunikacyna. Modele nauczania tych szkdt oparte
na rzetelnych podstawach metodycznych zastugujg naszym zdaniem na duze uznanie. Miejmy
nadzieje, ze wkrdtce stang sie inspiracja dla instytucji nauczajacych innych jezykdw obcych.
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Cezary Michonski
Instytut Jezykdw Obcych, PWSZ Biata Podlaska
Instytut Anglistyki, UW Warszawa

POMIEDZY EUROPA A AMERYKA:
PREFERENCJE KULTUROWE STUDENTOW STUDIOW
ANGLISTYCZNYCH W DOBIE INTEGRACJI EUROPEJSKIEJ

W artykule ,, Tresci kulturowe w europejskich ideach zjednoczeniowych. Dziatania na
rzecz ksztattowania $wiadomosci europejskiej” czytamy, ze ,potrzebna jest duza liczba
réznych organizacji, ktore poprzez swa sprawng strukture statyby sie zalgzkiem ksztattowania
Swiadomosci spotecznej na rzecz zjednoczonej Europy [...] i ktére prowadzityby swa
dziatalnos¢ wytgcznie lub tez czeSciowo na ptaszczyznie kulturalnej” (Wodz 1983:89). Nie
bytoby nic zaskakujgcego w tej wcigz bardzo aktualnie brzmigcej konkluzji, gdyby nie fakt, iz
pochodzi ona sprzed ponad 20 lat, gdy Polska, Europa i $wiat funkcjonowaty w zupetnie
innych realiach geopolitycznych.

Z drugiej strony, komentarz z 10 maja 2004 studentki 111 roku NKJA UW odnosnie do
kultury europejskiej: ,,Europejczycy (= obywatele UE sprzed rozszerzenia) sg otwarci na
nowe idee, ale szanujg i kochaja swoja tradycje, kulture, nie probuja utozsamiac sie na site z
ideami, ktorych nie wyznajg tylko po to, by sie wywyzszy¢ ” mogtby wskazywaé, ze niewiele
sie zmienito, jako ze Polacy, mimo przytgczenia naszego kraju do Unii Europejskiej 1 maja
2004, sg wcigz Europejczykami ,,drugiej kategoriiAlternatywna interpretacja tej
wypowiedzi mogtaby sugerowac krytyke polskiej rzeczywistosci poczatku XXI wieku, a w
szczegolnosci ulegania wplywom kultury amerykanskiej, ktéra w tej samej ankiecie
skwitowana jest hastami ,,brak norm” oraz ,,dgzenie do dyktatury na $wiecie”. Niewatpliwie
rok akademicki 2003/04, kiedy to Polska z jednej strony byla jednym z najbardziej
zagorzatych sojusznikéw Stanéw Zjednoczonych w wojnie w Iraku, z drugiej za$ dotgczyta
do panstw Unii Europejskiej, jest kontekstem, w ktérym tradycyjne polskie postawy uleglty
spektakularnej polaryzacji.

Celem tego artykutu jest ustalenie miejsca Polski widzianej oczami studentdw
studidw anglistycznych na owym kontinuum Europa - Ameryka. Dane w nim
zaprezentowane pochodzg z badan przeprowadzonych miedzy wrze$niem 2003 a majem
2004 wsrdd studentdw piecioletnich studiow magisterskich na kierunku filologia angielska
(Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet Marii Curie Sktodowskiej), pokrewnych anglistyce
trzyletnich studiéw licencjackich w kolegiach jezykowych (Chetm, Zamos$é, Warszawa,
Poznan) oraz instytucjach powstatych na bazie kolegidw jezykowych (PWSZ Biata Podlaska,
Uniwersytet w Biatymstoku). Badania te miaty na celu wykaza¢ réznice w percepcji kultury
amerykanskiej i brytyjskiej w relacji do kultury polskiej oraz europejskiej pomiedzy
studentami trzech typow placéwek edukacyjnych w kilku os$rodkach akademickich w Polsce.

LP Osrodek akademicki Data badania  Liczba Rok
studentow  studiéw
1 Zakiad Jezyka Angielskiego, PWSZ Biata 23-25.09.2003 80 |
Podlaska 21.01.2004
05.05.2004
26.05.2004 35 1l
2 Instytut Filologii Angielskiej, UMCS Lublin 09.12.2003 20 |

25.05.2004 13 i
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3 Instytut Anglistyki, UW Warszawa 24.11.2003 87 |
15.12.2003
16.12.2003 17 1l
4 Nauczycielskie Kolegium Jezyka Angielskiego, 10.05.2004 29 |

UW Warszawa 10.05.2004 18 1"
5 Jezyk angielski, Nauczycielskie Kolegium 05.04.2004 32 I
Jezykdw Obcych Chetm 05.04.2004 18 "
6 Jezyk angielski, Nauczycielskie Kolegium 06.04.2004 27 |
Jezykoéw Obcych Zamos$é 06.04.2004 16 1l
7 Jezyk angielski, Kolegium Jezykéw Obcych UAM  18.05.2004 12 |
Poznan 25.05.2004 17 "
8 Zaklad Jezyka Angielskiego, Uniwersytet w 19.04.2004 14 |
Biatymstoku 19.04.2004 5 i

Tab. 1 Wykaz studentéw objetych badaniem ankietowym.

Wedlug Suchockiej (1999:28-29) ,.integralny element postaw ,,proeuropejskich” Polakéw
stanowig tworzone przez nich definicje Europy i Europejczykow”, za$ ,ksztatt definicji [...]
uzalezniony jest od warunkéw konstytuujacych jednostkowe i grupowe sytuacje” . Warunki
owe z jednej strony wynikaja z roznic poziomu wyksztatcenia, zawodu czy pochodzenia, a z
drugiej ,,okreslajg takze definicje sytuacji wtasnej, Polski i Polakéw”(Suchocka 1999: 29).
Suchocka twierdzi ponadto, ze: Na petng definicje sytuacji sktadajg sie [...] definicje Europy
(Europejczykow, europejskosci), definicje Polski (Polakéw), definicje ,,wlasnej grupy
(zbiorowosci) , wynikajace zjej przynaleznosci regionalnej zawodowej itp. Konfrontacja tych
definicji prowadzi w efekcie do przejawiania sie¢ mniej lub bardziej proeuropejskich postaw i
wyznaczania réznych ksztattow przyszitej Europy (1999:29).

Wydaje sie, ze w przypadku badah prowadzonych na studentach studiow anglistycznych
ograniczenie pola zainteresowan do Europy nie da bynajmniej petnej definicji sytuacji, jako
ze zaktada sie, iz sam fakt wyboru kierunku studiow $wiadczy o zainteresowaniu studentow
jezykiem angielskim oraz kulturg krajéw anglojezycznych, z ktérych jedynie kilka lezy w
Europie. Dlatego oprdcz pytan dotyczacych Polski i Europy w ankiecie znalazty sie pytania o
Wielka Brytanie i Stany Zjednoczone, inne kraje anglojezyczne oraz otwarte pytanie
odnosnie trzech dowolnie wybranych miejsc na Ziemi.

Gtownym narzedziem badawczym byta ankieta PREFERENCJE W ODBIORZE KULTURY
WSROD STUDENTOW POLSKICH, skladajaca sie z 31, czasami doé¢ rozbudowanych
pytan, dotyczacych stosunku studentdéw do kultury brytyjskiej, amerykanskiej, polskiej i
europejskiej, ich kulturowych preferencji oraz pochodzenia spotecznego. W niniejszej pracy
zostang przedstawione odpowiedzi na zaledwie kilka pytan ankiety, a mianowicie pytania 5,
6, 16, 17, 18 19.

Nr Rodzaj
pytania  Tre$¢ pytania pytania
5 A) Jaka bytaby Pana/i lista opisujaca kulture polskg na otwarte

poczatku XXI wieku?

B) Jaka byfaby Pana/i lista opisujgca kulture brytyjska na
poczatku XXI wieku?

C) Jaka bytaby Pana/i lista opisujaca kulture amerykanska na
poczatku XXI wieku?

D) Jaka bytaby Pana/i lista opisujaca kulture europejska na
poczatku XXI wieku?
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6 Ktora kultura jest Panu/i najblizsza? otwarte

16 Gdyby mial/a Pan/i takg szanse, w ktorym kraju poza Polskg otwarte
chciat(a)by Pan/i studiowaé?

17 W ktdrym kraju chciak(a)by Pani mieszka¢ na state? otwarte

18 Jaki ma Pan/i stosunek do kultury amerykariskiej? zamkniete

19 Jaki ma Pan/i stosunek do kultury brytyjskiej? zamkniete

Tab. 2 Wykaz pytan ankiety PREFERENCJE W ODBIORZE KULTURY WSROD
STUDENTOW POLSKICH poddanych analizie statystycznej.

Zebrane dane poddano analizie statystycznej przy pomocy programéw Microsoft Excel oraz
komputerowego pakietu SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Pytanie 5,
poprzedzone w tek$cie ankiety cytatem TS Eliotal opisujagcym kulture angielska,
przysporzyto respondentom niemato trudnosci, gdyz wielu z nich nie potrafito podac 3, 2 czy
nawet 1 elementu trafnie oddajacego istote danej kultury. Jesli przyjmiemy zatozenie, ze im
mniej elementdw na liscie opisujacej dana kulture, tym bardziej sama kultura postrzegana jest
przez studentéw jako trudniejsza do natychmiastowego podsumowania i przez to bardziej
odlegta, mozemy postuzy¢ sie funkcjg ILE.NIEPUSTYCH programu Excel, aby dokona¢
wstepnej analizy danych. Dane w ponizszej tabeli przestawiajg liczbe odpowiedzi podanych
przez wszystkich studentdw. Maksymalna hipotetyczna liczba odpowiedzi w przypadku
kazdej kultury wynositaby 1320 (gdyby 440 studentéw podato po 3 elementy).

Kultura ILE.NIEPUSTYCH
polska 1128

amerykanska 978

brytyjska 899

europejska 714

Tab. 3 Liczba elementéw definiujacych poszczegdlne kultury podana przez wszystkich
respondentéw.

Zestawienie to z jednej strony potwierdza teze o rozpowszechnieniu czy nawet dominacji
kultury amerykarskiej we wspotczesnym Swiecie, cho¢ to kultura polska zajmuje tu miejsce
numer 1 Wedlug jednego z respondentdw kultura amerykanska jest ,najbardziej
rozpowszechniona wsrod Polakéw ze wzgledu na nasze 'umitowanie' USA. Nie promujemy
polskiej kultury, gdyz zapatrzeni jesteSmy na to, co dzieje sie za oceanem”. Z drugiej strony,
w poréwnaniu z kulturami narodowymi, kultura europejska zdaje sie by¢ elementem
zdecydowanie najbardziej abstrakcyjnym na powyzszej liscie.2 Warto odnotowac, ze podobne
wyniki uzyskano w badaniach przeprowadzonych na przetomie 1988 i 1989 roku na probie
420 ucznidw ostatnich klas szko6t Srednich w Poznaniu (Suchocka 1999:48). W badaniach
Suchockiej respondenci uzywali znacznie wigkszej liczby okresleri charakteryzujacych Polaka

1 jak duzo obejmuje termin ,kultura” Zawiera on wszystkie charakterystyczne zajecia i zainteresowania
narodu: wyscigi konne w Epsom (Derby Day), regaty wioslarskie w Henley, regaty zeglarskie w Cowes, 12
sierpnia, finat rozgrywek o Puchar Anglii, wyscigi pséw, stét do gry w pinball, tarcza do gry w rzutki (darts), ser
Wenslaydale , gotowang kapusta, buraczki w occie, dziewietnastowieczne gotyckie koscioty oraz muzyke Elgara.
Czytelnik moze stworzy¢ swoja wtasna liste. ” Ttumaczenie wtasne. Por. wersje tej listy w Chris Jenks Kultura.
Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan, 1999, s. 193.

2 Jeden ze studentow wrecz stwierdzit, ze ,,brak czego$ takiego jak kultura catego kontynentu mimo pozornej
unifikacji”’; kolejny napisat: ,,Moim zdaniem nie ma elementéw wspélnych dla kultury europejskiej, ktére
definiowalybyja. Nie odczuwam niczego, w kwestii kultury, cojednoczytoby mieszkancéw Europy ™.
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niz mieszkanca Europy, odpowiednio 205 i 165 cech, co autorka thumaczy tym, ze ,,zadanie
tworzenia syntetycznego obrazu zbiorowosci wielonarodowej i wyodrebnienie elementow
wspdlnych jest zadaniem intelektualnym o wiele trudniejszym”(199:75).

Nastepne pytanie w kwestionariuszu, ,,Ktéra kultura jest Panu/i najblizsza?”, miato na celu
potwierdzenie lub zakwestionowanie hierarchii kultura polska /amerykanska /brytyjska
/europejska ustalonej w poprzednim pytaniu. Bedac jednak pytaniem otwartym, dato ono
studentom szanse petniejszych i czasami nieprzewidzianych wypowiedzi.

KULTURA NAIJBLIZSZA
O

40

30

“libml

o

20 PO e

Ryc. 1 Kultura najblizsza. Diagram przedstawiajagcy odpowiedzi respondentéw na pytanie
,»Ktora kulturajest Panu/i najblizsza?”

Hierarchia ustalona tutaj znacznie odbiega od tej z pytania poprzedniego. Choé¢ wcigz kultura
polska jest na miejscu pierwszym (49,5% respondentow), miejsce drugie obejmuje kultura
europejska (14,1%), trzecie brytyjska (8,0%) a tuz za nig plasuje sie kultura amerykariska
(6,4%). Prawdopodobnie jest to zwigzane z aktualnymi wydarzeniami politycznymi -
wejsciem Polski do Unii Europejskiej (,,zwtaszcza teraz powinnismy czué jedno$¢ z innymi
krajami starego kontynentu”; ,,marze by zosta¢ obywatelem Europy”) oraz udziatem w wojnie
w Iraku ("Z Ameryka nie mam wiele wspdlnego i raczej nie kojarzy mi sie za dobrze- zbyt
wysokie mniemanie o sobie”). Na uwage zastuguje rdwniez stosunkowo wysoki odsetek
braku odpowiedzi (15%) oraz odpowiedzi zaklasyfikowanych jako ,,zadna/wszystkie” (7%).
Ta ostatnia, do$¢ zaskakujaca, kategoria zawiera szereg odpowiedzi typu :

* nie czuje sie jedynie Polakiem, tego typu granice nie majg znaczenia

 nie identyfikuje sie z upodobaniami Polakdw ani Amerykandw

» w kazdej kulturze znajduja sie elementy, ktérych nie jestem w stanie zaakceptowac

» nie identyfikuje sie z zadng kulturg, cho¢ najwiekszy wptyw ma na mnie kultura

polska; wybieram elementy réznych kultur

e czerpie ze wszystkich

* moja wihasha

» wciaz szukam tej, do ktorej chce przynaleze¢
Powyzsze cytaty moga stuzyé za Swietng ilustracje tego, co Strinati nazywa ,erozjg
tozsamosci zbiorowych i prywatnych”, twierdzac ze wedlug postmodernizmu ,ustalony i
pewny zbidr tozsamosci zaczat ulegaC fragmentaryzacji na odmienne i ptynne tozsamosci
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konkurujace ze soba” (Strinati 1998:190). Coraz czesciej tozsamos¢ kulturowa niekoniecznie
wynika z faktu przyjécia na $wiat w jakim$§ konkretnym kraju; jest raczej wynikiem
nieustannym poszukiwan i procesu, ktory moglibysmy nazwac ,,pick and mix” czy ,,mix and
match” (wybierz i pomieszaj; pomieszaj i dopasuj). W tym podejsciu kultura globalna moze
by¢ pordwnana do supermarketu, gdzie kupujemy i dowolnie zestawiamy ze sobg elementy z
réznych pétek czy dziatow.

Sformutowanie kolejnego pytania ,,Gdyby miat/a Pan/i takg szanse, w ktérym kraju poza
Polskg chciat(@)by Pan/i studiowac?” po raz pierwszy nie pozwalato studentom na wybor
kategorii Polska, niemniej jednak 2 osoby (0,5%) nie zastosowaty sie do tego ograniczenia.

W tym przypadku zdecydowang przewage zdobyty kraje Wysp Brytyjskich, jako ze ponad
potowa respondentdw wyrazita cheé¢ studiowania w Wielkiej Brytanii lub Irlandii, co
przypuszczalnie wynika z faktu, iz sg to najblizej potozone kraje anglojezyczne. Z
pozostatych krajow anglojezycznych najwiekszg popularnoscig cieszyly sie Stany
Zjednoczone - niemal czwarta cze$¢ respondentow chciataby tam studiowa¢, podczas gdy
wszystkie pozostate kraje anglojezyczne stanowity jedynie 6% odpowiedzi. Prawdopodobnie
z potozenia geograficznego wynika tez ponad dwukrotnie wyzszy (13%) odsetek wyboru
jednego z krajéw Europy Zachodniej jako atrakcyjnego miejsca studiow. W tej kategorii
najwieksza popularnoscia cieszg sie kraje Srddziemnomorskie (7%), skandynawskie (4%)
oraz niemieckojezyczne i Benelux (2%). Ogotem niemal dwie trzecie badanej populacji
pragnetoby studiowaé w ktéryms z krajéw europejskich.

Nieco inaczej przedstawia sie rozktad wartosci w przypadku nastepnego pytania, co jest
zrozumiate, gdyz istnieje spora r6znica miedzy stosunkowo krétkotrwatym studiowaniem w
obcym kraju a zamieszkaniem w nim na state. W tym zestawieniu znéw prowadzi Polska,
niemniej jednak fakt, iz mniej niz jedna trzecia respondentéw (28%) deklaruje che¢
pozostania w ojczyznie, powinien budzi¢ co najmniej refleksje, jesli nie zaniepokojenie,
odnos$nie loséw absolwentéw naszych uczelni. Poza tym spostrzezeniem wydaje sie, ze,
ogdlnie rzecz biorac, odpowiedzi studentow wykazujg podobna hierarchie jak w poprzednim
pytaniu, tzn. Wyspy Brytyjskie/lUSA/kraje $rddziemnomorskie. A jednak zestawienie
odpowiedzi na oba pytania pozwala na dostrzezenie do$¢ interesujacych prawidtowosci.

LP W ktorym kraju chciat(a)by Panli... ...studiowac? ...mieszka¢ na state?
1 Polska 0,5% 28,0%
2 Wielka Brytania/lrlandia 52,5% 24 5%
3 USA 22,7% 11,8%
4 Inne kraje anglojezyczne 5,9% 8,9%
5 Kraje skandynawskie 3,9% 4,1%
6 Benelux/kraje niemieckojezyczne 2,0% 3,9%
7  Francja/kraje srédziemnomorskie 7,0% 10,9%
8 Inne 1,6% 3,0%
9 Brak odpowiedzi 17,0% 5,0%
10 Ogotem kraje Europy Zachodniej 65,4% 43,4%
W tym bez Wielkiej Brytanii/lrlandii  12,9% 18,9%

Tab. 4 Zestawienie odpowiedzi na pytania dotyczace wyboru kraju do studiowania oraz
zamieszkania na state.

Poréwnujac dane procentowe, mozna stwierdzi¢, ze w przypadku zamieszkania na state

preferencje studentéw odnosnie krajow najczesciej wybieranych (Wielkiej Brytanii/lrlandii i
Standw Zjednoczonych) sa liczbowo okoto dwukrotnie mniejsze niz w przypadku
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deklarowanej checi studiowania w tych krajach. Natomiast w przypadku panstw najrzadziej
wybieranych, czyli innych krajow europejskich, wartosci te sg 0 5%-95% wyzsze w kwestii
wyboru miejsca do zamieszkania. Moze to $wiadczy¢ o wiekszym zainteresowaniu jezykiem
angielskim niz kultura krajéow anglojezycznych, a przynajmniej by¢ ilustracjg zasady, ze
najlepiej uczy¢ sie jezyka obcego w kraju, z ktérego on pochodzi.
Kolejne dwa pytania r6znig sie od poprzednich tym, ze:
1 bezposrednio odnoszg sie do obu gtownych kultur krajéw anglojezycznych:
»Jaki ma Pan/i stosunek do kultury brytyjskiej/amerykariskiej?”
2. sg pytaniami zamknietymi, oferujgcymi jedng z 4 mozliwosci wyboru:
A) lubiejg O B) nie lubigjej O C) mam mieszane uczucia O D) trudno powiedzie¢

Jak wida¢ na ponizszym wykresie, reakcje studentow na kulture brytyjska wydaja sie by¢ jak
najbardziej uzasadnione kierunkiem studiéw.4 Potwierdzajg one przypuszczenie, ze wyboér
filologii angielskiej jako kierunku uniwersyteckiego naturalnie wyptywa z pozytywnego
nastawienia do kultury, z ktérej dany jezyk pochodzi.

Stosunek do kultury brytyjskiej

Ryc. 2 Stosunek do kultury brytyjskiej.

Ponad potowa ankietowanych lubi kulture brytyjska, ponad jedna czwarta widzi jej zalety i wady,
natomiast tylko 5% deklaruje zdecydowang antypatie. Konkretnej odpowiedzi nie udziela 16%
respondentéw. Przypuszczalnie w tym przypadku mozna moéwi¢ o zrealizowaniu jednego z
gtownych celéw zabiegdw edukacyjnych, jakim jest przyjecie przez studentéw pozytywnych postaw
w stosunku do przedstawicieli obcych kultur (Byram 1997:61).

Z drugiej strony mogtoby sie wydawaé, ze odpowiedzi studentéw odnosnie kultury
amerykanskiej $wiadcza o niezrealizowaniu tego celu, jako ze reakcji pozytywnych jest w

nich zdecydowanie mniej.

3 Co w jednym przypadku okazato sie zdecydowanie niewystarczajace, gdy pewien student | roku PWSZ w
Biatej Podlaskiej do odpowiedzi podanych pod pytaniem o kulture brytyjska dodat piata kategorie:

O Nie-nawidze (pisownia oryginalna).

4 Co ciekawe, podobne sympatie do Wielkiej Brytanii wystapity w badaniu Suchockiej, gdzie kraj ten nalezy do
kategorii panstw o lokatach mocno zawyzonych w stosunku do faktycznych (1999: 54).
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Stosunek do kultury amerykanskiej

@

Ryc. 3 Stosunek do kultury amerykanskiej.

Jedynie ¢wier¢ badanych deklaruje sympatie proamerykanskie, natomiast az 14%
respondentéw wybrato odpowiedz ,,Nie lubie”. Najczestszym jednak wyborem jest ,,Mam
mieszane uczucia”. A zatem ponad potowa studentéw dostrzega zaréwno plusy jak i minusy
kultury amerykanskiej, czyli, innymi stowy, ma do niej stosunek krytyczny. W tym miejscu
mozna by sie zastanowié, czy taki $wiadomy stosunek krytyczny, dostrzeganie zaréwno wad
jak i zalet kultury obcej, raczej niz bezwarunkowe jej uwielbienie, nie jest na dtuzszg mete
celem bardziej pozadanym. Jesli przyjmiemy, ze zaréwno odpowiedzi ,,Lubiejg”jak i ,,Mam
mieszane uczucia” $wiadczg o dopuszczalnym poziomie kompetencji kulturowych przysztych
nauczycieli jezyka angielskiego, uzyskamy zaskakujaco zbiezne rezultaty w obu przypadkach
- 79% dla kultury brytyjskiej i 78% dla kultury amerykanskiej.

Gdzie zatem sytuujg sie preferencje kulturowe polskich studentéw studiéw anglistycznych?
Okazuje sie, ze w odpowiedziach na kazde z zaprezentowanych pytan wystepuja rozne
konfiguracje poszczeg6lnych kultur, cho¢ prawie wszedzie prymat wiedzie kultura polska.

Pozycja w Pytanie 5 Pytanie 6 Pytanie 16 ~ Pytanie 17 Pytanie 18/19

hierarchii ~ Wiedza Identyfikacja Studiowanie Zamieszkanie Sympatia
1 POL POL BRYT POL BRYT

2 AM EUR AM BRYT AM

3 BRYT BRYT EUR EUR

4 EUR AM AGLOJEZ AM

Tab. 5 Podsumowanie preferencji w stosunku do poszczegdlnych kultur we wszystkich
pytaniach.

Kultura europejska zajmuje drugie miejsce, tuz po polskiej, jako ta, ktora jest studentom
najblizsza, z ktorg sie najbardziej utozsamiajg. Europa jest trzecim co do atrakcyjnosci
miejscem, gdzie respondenci chcieliby studiowa¢ oraz osiedli¢ sie na state. Fakt, iz wygrywa
w tej ostatniej kategorii z USA, potwierdza silng identyfikacje respondentéw ze Starym
Kontynentem.

Kultura amerykanska okazata sie, po polskiej, najlepiej znana. Stany Zjednoczone sg réwniez
drugim co do popularnosci miejscem, gdzie badani chcieliby studiowaé. Z drugiej strony
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USA to kraj, w ktdrym najmniejsza grupa ankietowanych chciataby zamieszka¢ na state.
Nastroje antyamerykanskie znalazty réwniez wyraz w najmniejszej sktonnosci do
identyfikacji z kulturg amerykanska oraz bezposrednio w przegranej ,,rywalizacji” z kulturg
brytyjska o sympatie studentéw.

Wyspy Brytyjskie darzone sg przez przysztych anglistow szczeg6lng sympatig nie tylko w
rywalizacji z Ameryka Pdinocna. Wielka Brytania zostata wybrana jako idealne miejsce
studiéw, prawdopodobnie dlatego, ze stamtad pochodzg wszystkie odmiany jezyka
angielskiego oraz dlatego Ze to brytyjski angielski jest faworyzowany w polskich szkotach i
na polskich uczelniach wyzszych (Michonski 2004:373).

Wracajac do tytutowego pytania tego artykutu ,,W ktérym miejscu continuum miedzy Europa
a Ameryka lokujg sie preferencje polskich studentéw jezyka angielskiego?”, mozna by
odpowiedzie¢, iz gdzie$ nieopodal Wysp Brytyjskich. Miejmy jednak nadzieje, ze nasi
studenci zbudujg swojg tozsamos$¢ kulturowa czerpigc ze skarbnicy kultury europejskiej
wiecej niz respondent, ktory zdefiniowat jg lakonicznie w nastepujacy sposob: ,kultura
europejska = polska + brytyjska”.
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Katedra Glottodydaktyki i Translatoryki
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WYMIANA INFORMACJI POMIEDZY STUDENTAMI
A NAUCZYCIELEM W ASPEKCIE PREFERENCJI
TEMATYCZNYCH STUDENTOW

1. WSTEP

Przedmiotem badania przeprowadzonego przeze mnie w Katedrze Glottodydaktyki i
Translatoryki UAM byfa wymiana informacji pomiedzy nauczycielem prowadzacym zajecia
z praktycznej nauki jezyka niemieckiego a studentami w kwestii potrzeb tematycznych
studentow. Jest to czes¢ wiekszego projektu badawczego realizowanego dla potrzeb rozprawy
doktorskiej, ktorej temat roboczy brzmi ,,Personalizacja treSci pozajezykowych”1 Podejscie
personalizujgce tematyke zaje¢ wynika z podkreslenia podmiotowosci studenta i z checi
pomocy w rozwijaniu jego sfery intelektualno-psychiczno-duchowej, bez zaniedbywania przy
tym rozwijania kompetencji jezykowej osoby uczacej sie. Poza tym personalizacja tresci
tematycznych moze by¢ pierwszym krokiem do wdrazania studentdbw w proces
autonomizacji. Taka postawa wobec ucznidow i studentdbw jest rowniez wynikiem
humanistycznego podejscia do cztowieka podkreslajacego indywidualizacje kazdej jednostki
ludzkiej w wielu ptaszczyznach zyciowych, takze w tej, ktéra nas - nauczycieli - szczeg6lnie
interesuje - tzn. w nauczaniu/uczeniu sie.

Refleksja poprzedzajaca badania pozwolita mi uswiadomi¢ sobie, ze nieodigcznym
warunkiem personalizacji tresci pozajezykowych jest wymiana informacji pomiedzy
nauczycielem a studentami. Ze wzgledu na dokonujacg sie blyskawiczng rewolucje
technologiczna, etyczng i spoteczng nauczyciel jezykdw obcych nie moze zaktadac, ze zajecia
prowadzone z uczniami w latach poprzednich moga byé wystarczajgcym zrédiem
pozyskiwania informacji o preferencjach tematycznych studentdw. Dlatego powinien on
wiaczy¢ w repertuar interakcji ze swymi uczniami dziatania zmierzajagce do pozyskania od
nich bezposrednio informacji, jakie obszary tematyczne znajdujg sie w ich kregu
zainteresowan. Dziatania takie muszg by¢ poddawane ciggtemu procesowi aktualizacji.

Ogo6lny wniosek plynacy z mojego badania brzmi nastepujaco: wymiana
informacji w zakresie tresci tematycznych pomiedzy studentami a nauczycielami jezyka
niemieckiego jest niezadowalajaca, szczegdlnie jesli chodzi o studentéw pierwszego roku
(notabene studentoéw, ktorzy w najwiekszym stopniu objeci sga obowigzkowymi zajeciami
praktycznymi z j. niemieckiego). Taki wniosek zmusza nauczycieli do pogtebienia refleksji
takze na temat autonomizacji w procesie nauczania. Wdrazanie do autonomizacji
uwarunkowane jest istnieniem komunikacji pomiedzy dwoma podmiotami procesu
dydaktycznego: studentami i nauczycielami. Jesli w tak matym obszarze rzeczywistosci
lekcyjnej, jakim jest wymiana informacji w zakresie treSci tematycznych zauwaza sie
niedostateczng komunikacje, mozna wysungé wniosek, ze takze inne procesy, u podtoza
ktorych lezy wymiana informacji, takie jak: negocjacja form pracy na zajeciach, negocjacja

1Pojecie ,,tresci pozajezykowe™ przejetam od prof. W. Pfeiffera, ktory pod ta nazwa okresla tresci odnoszace sie
do opisywanej rzeczywistosci. W ich sktad wchodza teksty, monologowe i dialogowe, kulturo- i krajoznawcze i
wszelkie inne. Ten rodzaj tresci to treSci pozajezykowe okreslane zazwyczaj terminem ,tematyka” (Pfeiffer
2001:155).
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form kontroli postepéw, negocjacja kryteriow oceny wypowiedzi, negocjacja doboru zrédet,
negocjacja form pracy domowej (Glinka, Prokop, Puppel 2002:140-141), czyli te procesy,
ktére objete sg kontraktem zadaniowym (Wilczynska 1999), a takze wszelkie inne rodzaje
negocjacji wynikajace z sytuacji dydaktycznej, moga by¢ utrudnione. Jedng z przyczyn
takiego stanu rzeczy jest niska kompetencja interpersonalna nauczyciela i ta kwestia jest
tematem niniejszego artykutu.

2. ZALOZENIA TEORETYCZNE

2.1. PODMIOTOWY MODEL INTERAKCJI POMIEDZY NAUCZYCIELEM A
STUDENTAMI

W literaturze przedmiotu opisane sg r6zne modele interakcji dydaktycznej pomiedzy
nauczycielem a studentami (por. np.: Glinka, Prokop, Puppel 2002:131-133,Wilczyriska
1999:12-15, Brzezinska 2000:44-87). Wspolne dla tych modeli jest podkreslanie
podmiotowosci obydwu stron uktadu dydaktycznego: osoby nauczyciela oraz ucznia.
Dziatania, jakie podejmujg staja sie ich wspolnym przedsiewzieciem, wspdlnym zadaniem.
Kontakt obu stron interakcji to wspdtpraca i dialog, wymiana wiedzy i do$wiadczen,
wzajemne korzystanie ze swych kompetencji i wzajemne uczenie sie od siebie. i...1 Dla obu
stron wazny jest partner jako osoba wraz ze swym systemem wartosci, bogactwem
doswiadczen zyciowych, wiedzy i umiejetnosci w roznych dziedzinach (Brzezirska: 86-87,
podkr. M.B.).

22. KOMPETENCJA KOMUNIKACYJNA NAUCZYCIELA JAKO BAZA
WYMIANY INFORMACJI

Komunikacja jezykowa jest sposobem realizowania koniecznej dla cztowieka
interakcji z innymi ludzmi w $rodowisku spotecznym i naturalnym. Otwarcie systemu
poznawczego cztowieka na $rodowisko i nieodzowno$¢ wymiany informacji z otoczeniem
jest fundamentem poznawczym tej wyspecjalizowanej formy zachowania wyrdzniajacej
gatunek ludzki. ‘Komunikowa¢ sie’ (Cherry 1957) oznacza to samo, co jednoczy¢ sie,
stanowi¢ jedno$¢, podziela¢ jakis poglad. Pojecie komunikacji jest wiec nierozerwalnie
zwigzane z koordynacjag rozumieniem, porozumieniem, zrozumieniem, wspotpracg i
jedno$cia w dziataniu (Dakowska 2001:63). Znaczenie umiejetnosci komunikacyjnych
nauczyciela podkreslaja nie tylko pedeutolodzy, takze glottodydaktycy dostrzegajajej wielka
wartos¢ w procesie ksztatcenia. (Zawadzka 2004). Kompetencja spoteczna (interpersonalna) -
podstawa wiasciwej komunikacji szkolnej - definiowana jest jako ,,zdolno$¢, posiadanie
niezbednych umiejetnosci do tego, by wywrze¢ pozadany wplyw na innych ludzi w
sytuacjach spotecznych”. (Argyle 2002:133). Janowska definiuje natomiast umiejetnosci
interpersonalne jako sposéb postepowania z innymi ludzmi, ktory sprzyja budowie
znaczacych wzajemnych zwigzkéw, przyczyniajac sie do osobistego szczescia i rozwoju, a
tym samym - zdrowia psychicznego wszystkich zaangazowanych os6b. Dysponowanie
umiejetnosciami interpersonalnymi polega na budowaniu specyficznej atmosfery, w ktorej
gwarantowane bedg takie czynniki, jak bezpieczenstwo psychiczne, zaufanie, otwartosc,
konstruktywne rozwigzywanie kryzyséw indywidualnych i grupowych, integrowanie
zespotdw, z ktorymi sie pracuje, motywowanie do rozwoju i aktywnosci (Janowska 2002:75-
76).

Koc¢-Seniuch parafrazuje stowa wybitnego etnografa jezyka Dell Hymesa i moéwi:
""mozemy stwierdzi¢, ze kto umie nie tylko méwic, lecz wie takze, kiedy mozna méwi¢, a
kiedy nie oraz z kim, gdzie, kiedy mozna, a kiedy nie mozna o tym lub innym méwi¢, w
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ten lub inny spos6b, ten jest w posiadaniu okreslonej kompetencji komunikacyjnej"
(Ko¢-Seniuch 1995:149-153).

Komunikacja spoteczna jest wiec procesem uwarunkowanym wieloma sktadnikami.
R&zni autorzy w rozny sposéb przedstawiajg jej skladowe. Najczesciej wymieniane
komponenty to: nagradzanie, empatia, inteligencja spoteczna, asertywno$¢, umiejetnosé
prowadzenia poprawnej komunikacji niewerbalnej i werbalnej, postawy samo$wiadomosci i
samoakceptacji, umiejetno$¢ budowania zgranego zespotu i kontrolowania stresu czy
umiejetnos¢ odstaniania sie.

Empatia to zdolno$¢ utozsamiania sie z innymi osobami i przezywania ich uczuc.
Korzenie empatii tkwig w niemowlectwie i wczesnym dziecifistwie, gdzie zachowan
empatycznych uczg dziecko rodzice. Empatia wyrasta z samo$wiadomosci; im bardziej
jesteSmy otwarci na nasze emocje, tym wprawniej odczytujemy uczucia innych os6b
(Goleman 1997:160). Ale sposéb myslenia o sobie ma nie tylko walor poznawczy w stosunku
do innych, lecz takze oceniajacy. Kto$, kto aprobuje siebie, aprobuje takze innych.
Samoakceptacja ma szanse zaistnie¢, gdy cztowiek doswiadcza akceptacji ze strony innych,
znaczacych oséb. Rogers dowodzit, ze cziowiek, ktdry spostrzega siebie, jako spdjna i
zintegrowana cato$¢, ktory rozumie i akceptuje swojg osobe - bedzie lepiej rozumiat i
aprobowat ludzi jako niepowtarzalne jednostki (Rogers 1984, za Janowska 2002:72). Nasze
emocje obrazujg sie w wysylanych przez nas komunikatach niewerbalnych. Do
niewerbalnych aktdw komunikacyjnych Necki (1996:212-213) zalicza gestykulacje, wyraz
mimiczny twarzy, dotyk i kontakt fizyczny, wyglad fizyczny, dzwieki paralingwistyczne,
kanat wokalny, spojrzenia i wymiana spojrzen, dystans fizyczny miedzy rozmdéwcami,
pozycja ciata w trakcie rozmowy, organizacja srodowiska.

Asertywno$¢ to sztuka wyrazania uczu¢, mysli, zyczen, pragnief oraz dbania o
przestrzeganie naleznych nam praw - bez naruszania praw innych oséb. Znaczacg informacija
dla nauczycieli jest fakt, ze asertywno$¢ jest umiejetnoscig, ktdrg mozna naby¢, a nie cechg
osobowosci, z ktdra sie jedni rodza, a drudzy nie (McKay, Davis, Fanning 2004:125).

3. OPIS BADANIA

W roku 2003 przeprowadzitam z 43 studentami Katedry Glottodydaktyki i
Translatoryki UAM wywiady, w ktérych prositam o szczere odpowiedzi na pytania
umozliwiajace realizacje projektu badawczego ,,Personalizacja tresci pozajezykowych™.
Przeprowadzane przeze mnie hospitacje, a takze wilasne doswiadczenia wskazaly na
powierzchowno$¢, a wrecz czesto na brak wymiany informacji w zakresie tresci
tematycznych pomiedzy studentem a nauczycielem. W celu znalezienia przyczyn tego
negatywnego zjawiska, przeprowadzitam wywiady otwarte ze studentami. Zdecydowatam sie
na badanie jakosciowe, gdyz tylko takie badanie moze sprosta¢ odpowiedzi na pytania
badawcze mojej rozprawy doktorskiej, w ktérej temacie podkreslam explicite znaczenie
potrzeb kazdego cztowieka, indywidualizacje jednostki ludzkiej w zakresie przezyc,
doswiadczen, umiejetnosci. Dla zapewnienia rzetelnosci wynikéw uzupetnitam badania
jakosciowe danymi statystycznymi. Celem moim jest wiec nie tylko interpretacja
wypowiedzianych opinii, lecz poznanie i odkrycie ,nowego”, a poprzez to polepszenie
procesu dydaktycznego. Dlatego tez w ostatniej czesci artykutu zaproponuje konkretne kroki
w celu realizacji przedstawionych tutaj propozycji w procesie dydaktycznym.

Pytanie, ktére zadatam studentom I, Il i 1l roku specjalnodci lingwistyka stosowana
brzmiato: Czy uwazasz, ze studenci sg gotowi do szczerej wymiany informacji w kwestii
swych potrzeb tematycznych? Stawiajac takie pytanie pragnetam sie dowiedzieé, jaka jest
gotowos¢ studentéw do kwestii wymiany informacji pomiedzy nimi a nauczycielami. Pytanie
otwarte o ich postawe czesto w rozmowach przeradzato sie w pytanie o istnienie/nieistnienie
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wymiany informacji /komunikacji, o jej jako$¢. Pytanie drugie brzmiato: Co powinien
uczyni¢ nauczyciel, aby sie dowiedzie¢, co studentéw interesuje, a co nie?

Wywiad przeprowadzitam z 43 osobami. 25 oséb bylo studentami 1 roku, a 18 osoéb
studentami 11 i I11 roku.

Wiekszo$¢ wywiadéw przeprowadzatam w grupach 3 osobowych. U podtoza takiej

organizacji wywiadoéw stato pragnienie sktonienia studentéw do dyskusji w czasie
odpowiedzi na pytania otwarte. Trudno$cig w prowadzeniu takiego badania jest fakt, ze
niekiedy studenci nie potrafig precyzyjnie odpowiedzie¢ na pytanie badacza. Zdarza sie, ze
mimo powtorzenia pytania i proby sformutowania go w inny sposéb, udzielona odpowiedz w
dalszym ciggu nie jest dokfadna i nie moze stanowi¢ materiatu badawczego.
Forma dyskusji natomiast - zdecydowanie bardzo kreatywna - prowadzi niekiedy do zazytej
wymiany zdan wyrazajagcych tresci - skadinad bardzo ciekawe, ale takze nie bedace
materiatem badawczym. Inne zagrozenie, ktére moze utrudnia¢ prace badawczg to fakt, ze
rozmawiajac w takich matych grupkach studenci niekiedy mogli ulega¢ nieSwiadomie opinii
przedméwcy.

W zwigzku z tym badacz powinien wykaza¢ niezwykle duza dyscypline w
prowadzeniu dyskusji. Nalezy w tym miejscu wspomnie¢, ze studenci uczestniczyli w
wywiadach bardzo chetnie i w mojej opinii udzielali szczerych odpowiedzi. Wielokrotnie
nadmieniali, ze w catym toku studiéw bardzo pragng wypowiada¢ swojg opinie na nurtujace
ich tematy, zjawiska, problemy zwigzane z tokiem studiéw.

4. WNIOSKI

Generalnie wiekszo$¢ z ankietowanych studentéw wskazuje na niewielkg gotowos¢
albo nawet na brak gotowosci do wymiany informacji pomiedzy nimi a nauczycielem w
zakresie potrzeb tematycznych. Cze$¢ z grupy studentéw zauwazajacych istnienie wymiany
informacji wskazuje jednak takze czynniki, ktore jg utrudniajg.2
Sposrdd ankietowanych grupa 20 osdb (46,5 %) udzielita pozytywnej odpowiedzi - studenci
sg gotowi do szczerej wymiany informacji pomiedzy nimi a nauczycielami w kwestii doboru
tematow. Wérod tej grupy osob znalazto sie 9 studentow | roku (36% sposrdd ankietowanych

studentow | roku) a 11 oso6b to studenci Il i 11 roku (61 % sposrod wszystkich ankietowanych
studentow 11 i 111 roku).

Dane statystyczne jednoznacznie obrazujg, ze istnieje duza rdéznica pomiedzy
studentami | roku oraz tymi z roku Il i Ill. Studenci Il i Il roku majg zdecydowanie mniej

problemdéw z wymiang informacji w zakresie tresci tematycznych niz studenci | roku, chociaz
prawie 40% sposrod nich przyznaje sie do trudnosci. Natomiast 64% studentdw | roku nie jest
gotowych do wymiany informacji.

Badanie jakosciowe pozwolito wykry¢ przyczyny tego stanu rzeczy.

4.1. OGOLNE WNIOSKI PLYNACE Z BADANIA JAKOSCIOWEGO

Przyczyny niepowodzerr wymiany informacji w zakresie tresci tematycznych, mozna
sprowadzi¢ do nastepujacych ogélnych czynnikow:

1) system podawczy, nauczanie behawioralne hamujg w uczniach w catym procesie

dydaktycznym kreatywno$¢, wypowiadanie swojej opinii, brak zaufania do swojej

2Przyktad takiej postawy uwidacznia si¢ w wypowiedziach takich jak np. A(l): ,, Toznaczy, ja uwazam, zeja,
osobiscie moga powiedzie¢, zeja jestem zawsze gotowa, natomiast zawsze mam taka bariera, zejezeli odkryje
kawatek siebie, potem moze to zosta¢ przez wyktadowce wykorzystane przeciwko mnie, zejezeli powiem za duzo,
to potem moze to sie obrdci¢ przeciwko mnie ale...
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wiedzy. Wynikiem takiego stanu rzeczy jest niezauwazenie swojej podmiotowosci i
pasywna postawa studentow.
2) niska kompetencja interpersonalna nauczyciela,
3) stabe zintegrowanie grupy;
4) sztywny program studiow, nie pozwalajacy na wyhbor tresci.
Jak juz wczesniej wspomniatam, w tym artykule dokladnej analizie poddam tylko czynnik
kompetencji interpersonalnej nauczyciela.

42. WNIOSKI PLYNACE Z BADANIA JAKOSCIOWEGO DOTYCZACE
UMIEJETNOSCI INTERPERSONALNYCH NAUCZYCIELA

Studenci uwazaja, Zze umiejetnosci nauczyciela nawiazywania efektywnych stosunkow
miedzyludzkich sg niezwykle wazne w rzeczywistosci edukacyjnej. Pragng oni otwartosci3,
nawigzania kontaktu, pragng rozméw z nauczycielem, chociaz czujg lek przed tg sytuacja.
Zauwazajg formalnos¢ relacji z nauczycielem. Chcieliby zmniejszenia dystansu, ,,przetamania
lodow”, autentycznej komunikacji. Czujg sie skrepowani w rozmowach z nauczycielami i
zauwazaja nierdwnomierno$¢ rol. Wczesniejsze doswiadczenia z calego procesu edukacji
wyrobity w nich nawykowy respekt przed nauczycielem, ktory jednakze nie wynika z
dostrzezenia niezwyktych kompetencji nauczyciela. Postawa ta rodzi sie bardziej z leku przed
osobg nauczyciela, ktéry w nauczaniu podawczym, nie bedac partnerem, lecz decydentem
zawsze stoi po przeciwnej stronie niz uczen: on decyduje o treSciach nauczania, procesie,
ocenie osiggnie¢. Postawa respektu przed nauczycielem czesto oznacza rezygnacje ze swej
podmiotowosci, sprawczosci, dzialania, wplywania na rzeczywisto$¢4. Studenci bojg sie
wymiany informacji, gdyz obawiajg sie, ze nauczyciel utozsami jg z krytyks. Czesto
odczuwajg presje nauczyciela i naktanianie do wypowiedzi.

Dziwi fakt, ze az 5 0s6b nie jest sktonnych do wymiany informacji z nauczycielem,
gdyz boi sie ewentualnych po6zniejszych negatywnych skutkéw swego otwarcia - braku
obiektywizmu w stawianiu ocen. Postawa ta dotyczy takze studentdéw 3 roku, piszacych i
przystepujacych do egzaminu licencjackiego.

Niekiedy moze zaistnie¢ na zajeciach zjawisko ,szklanej S$ciany” pomiedzy
nauczycielem a studentami. Nastepuje to w sytuacji negatywnych do$wiadczen, np. braku
uwzglednienia zwerbalizowanych potrzeb studentéw, wywierania na grupie presji co do
omawianego tematu, przedtuzania rozméw na temat uznany przez studentéw za wyczerpany,
braku wyboru tematu przemawiajgcego do zainteresowan studentow. W takiej sytuacji -
pozwole sobie w tym miejscu na zacytowanie wypowiedzi jednej studentki - ,,popada sie w
taka obojetnos¢,[...] i to czasami nawet meczy, ale bardzo trudno to zmieni¢, poniewazjuz ta

31(6) ,,...Ale uwazam, ze nauczyciele tez powinni by¢ otwarci wtasnie na propozycje uczniéw, bo duzo tatwiej
jest potem przeprowadzi¢ zajecia w grupie, kiedy wida¢, ze grupajest zainteresowana tematem...

ISt.(13): Jeszcze chciatam co$ dopowiedziec [...], ze ci wyktadowcy, ktérzy traktuja nas tak bardziejjako [...]
partneréw, takjak dobrych znajomych nawet, to imjest fatwiej, po prostu, z nami do czegokolwiek doj$¢, a na
przyktad inni, zaktadaja, ze co$ Zle, ze kto$ tam zachowuje dystans, no bo powinien zachowa¢ dystans, prawda,
ale [...], jezeli podejdzie tak indywidualnie do ludzi, [..Jze chce ich pozna¢, po prostu chce z nimi
wspotpracowaé, nie tylko tutaj, te, nie wiem, sto minut czy nie wiem ile i koniec, to po prostu wtedy..., napewno
jest...,, sa wieksze szanse na to, ze ci ludzie w og6le beda chcieli rozmawia¢][...];

4U(3) :,,...poniewaz tatwiejjest sie wymienia¢ informacjami bardziej otwarcie z osobami, z ktérymi kto$ sie
uczy niz z osoba, ktéra prowadzi zajecia, ktoérg no, traktujemy jako nauczyciela, osobe z dystansul...]Jest to
kwestia dystansu, ktéryjuz sie bierze z wczes$niejszych lat nauczania w szkole, gdzie nauczyciel, ze tak powiem
- jaka$ osoba wyzsza, na wyzszym stanowisku, a uczen taki maty robaczek, ktdry no, nic nie moze poradzi¢ na to,
cojuzjestz gory ustalone

M (4) dodaje: ,,.Sama relacja student-nauczyciel...to jest zawsze ...to jest relacja bardzo formalna...i nie
wiem... my$le, ze wigkszo$¢ czuje sie troszeczke skrepowana... rozmawiajac ze swoim nauczycielem. To nigdy nie
bedzie do konca szczera i taka autentyczna komunikacja.
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obojetnosé, jak juz sie tak wedrze w calg grupe, tojuz potem bardzo trudno, nawet przez te
aktywne osoby zmieni¢ ™

Drugie pytanie dotyczyto sposobu pozyskania informacji.

Aby poprawi¢ jako$¢ wymiany informacji studenci podali sposoby na ogét znane
nauczycielom, takie jak rozmowa lub przeprowadzenie ankiety. Niemniej kilka z wypowiedzi
skfania do refleksji. Niektére z wypowiedzi posiadajg niezwykle emocjonalny wymiar, z
czego mozna wysung¢ wniosek, ze opisywane przeze mnie zjawisko jest wazne w procesie
ksztatcenia studentow.

Az 16 os6b proponuje zapytanie i rozmowe jako najskuteczniejszy sposdb pozyskania
informacji. Niektorzy studenci potrafili doktadniej opisa¢ charakter tej rozmowy. Studenci
apeluja o to, by nie byla ona powierzchowna, niewiele znaczaca. Niektérzy studenci
pragneliby, aby rozmowa ta miata charakter bardziej osobisty. Moze ona by¢ przeprowadzona
po zajeciach z niewielkg grupg studentéw albo tez w ramach godzin konsultacji. Jeden z
respondentéw zauwaza mozliwosé przeprowadzenia takiej krétkiej osobistej rozmowy takze
w ramach zajec.

Drugim sposobem, ktory podata duza liczba respondentow (16 o0sob) jest
przeprowadzenie ankiety. Ankiety te moga mie¢ charakter zamkniety (z pewnego zakresu
tematycznego studenci wybierajg te tematy, ktére ich interesuja) albo otwarty (studenci sami
wypisuja tematy wzbudzajgce ich zainteresowanie). Cze$¢ osob preferuje ankiety anonimowe
widzagc w nich mozliwo$¢ szczerej wypowiedzi. Jeden z ankietowanych respondentéw
zauwazyt niezwykle ciekawy aspekt pisania ankiet, mianowicie: czynno$¢ ta pomaga
studentom w procesie porzadkowania swoich mysli, uswiadamiania sobie tego, co przed
spisaniem nie byto jeszcze tak klarowne ijasne.

Nauczyciel - w oczach studentéw - musi by¢ osobg Swiattg, zainteresowangtym, co sie
na $wiecie dzieje, musi $ledzi¢ wydarzenia w masmediach, czytaé czasopisma, takze te, ktore
sg ulubionymi czasopismami studentow. Te przestanki powinny by¢ dla niego bazg do
wyboru tematéw.

Na koniec pragne poda¢ metode, ktora jest ukoronowaniem wszystkich podanych
przez studentéw metod pozyskania informacji. Opisuje jg student | roku. W mojej opinii jest
ona najbardziej skuteczna, chociaz tez najtrudniejsza. Opisywany przez studenta nauczyciel
nie ogranicza czasu pracy tylko do obowigzkowego pensum, ale poswieca uczniom takze
swoj wolny czas. Jest otwarty na bezposredni kontakt z miodziezag. Wynikiem empatycznej
postawy nauczyciela jest otwarto$¢ i szczeros¢ mtodziezy. Bezposredni kontakt umozliwia
najlepsze poznanie cztowieka ijego potrzeb.

5. IMPLIKACJE DYDAKTYCZNE

Badanie poprzez wywiady, a takze réwnolegle przeprowadzane przeze mnie badanie
action research wykazuja, ze zainteresowany preferencjami tematycznymi nauczyciel musi
uwzgledni¢ kilka zasad:

e Poznanie preferencji tematycznych studentdw nie jest wydarzeniem jednorazowym,

lecz procesem podlegajgcym aktualizacji.

e Homogeniczno$¢ grup moze, ale nie musi implikowa¢ tych samych potrzeb
tematycznych.

« Nauczyciel moze postawi¢ pytania o preferencje tematyczne tylko w sytuacji, gdy ma
mozliwosci ich realizacji w toku studiéw, tzn. gdy nie jest ograniczony zbyt sztywnym
programem. Zaproponowane przez studentéw tematy musza by¢é rzeczywiscie
realizowane. Poprzestanie tylko na wymianie informacji, brak realizacji propozycji w
czasie zaje¢ jezykowych wyrabia w studentach nieufno$¢, obnizenie ich poczucia
wartosci i kontroli.
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*  Wplywanie na $wiadomos$¢ studentéw

* Na drodze konwersacji ze studentami, wykorzystujgc ich do$wiadczenie zyciowe,
nauczyciel stymuluje studentéw do zastanowienia sie nad sensownoscig
przeprowadzania lekcji zgodnie z preferencjami tematycznymi studentow

» Istnieje duza ilos¢ ciekawych tekstow méwiacych o roli emocji w procesie uczenia sie.
Opracowywanie tych tekstow na zajeciach z praktycznej nauki jezyka obcego pozwoli
zintegrowac wiedze psychodydaktyczng .5

e Wykorzystujac werbalne i niewerbalne mozliwosci ekspresji  nauczyciel
wielokrotnie podkresla, ze wymiana informacji na temat potrzeb tematycznych
wplywa pozytywnie najakos¢ procesu dydaktycznego

¢ Nauczyciel nie moze ograniczy¢ sie jedynie do ,,suchego” komunikatu: ,,napiszcie,
prosza, co was interesuje ”, ,,podajcie tematy, ktdre was interesujg

¢ Nauczyciel nie powinien uzywa¢ stow, ktére moga wskazywa¢ na pobiezno$é
zjawiska np.: przemysicie sobie to.

e Wymiana informacji moze przyja¢ forme osobistej rozmowy. Najlepiej, gdyby byla
ona przeprowadzana w przyjemnej atmosferze, bez pospiechu np. w ramach godzin
konsultacji, jednak istnieje takze mozliwo$¢ przeprowadzenia jej w czasie zaje¢c. W
takim wypadku nauczyciel moze przydzieli¢ prace studentom - najlepiej w matych
grupkach, gdyz taki rodzaj pracy zapewni szum w klasie ulatwiajgcy rozmowe
indywidualna) i zaprasza¢ do rozmowy poszczegdlnych studentéw. Wszelkie proby
indywidualizacji i personalizacji dziatan dydaktycznych sg bardzo pozadane przez
studentow.

Umiejetnosci komunikacyjne nauczyciela sg podstawg budowania catego procesu
dydaktycznego. Dlatego w ksztatceniu nauczycieli , takze nauczycieli jezykéw obcych
ich rozwijanie powinno by¢ wigczone w program studiéw wyzszych.
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Urszula Zielinska
Kolegium Jezykéw Obcych
Poznan UAM

SAMOOCENA A ROZWOJ AUTONOMII W UCZENIU SIE JEZYKA
OBCEGO WSROD STUDENTOW KOLEGIUM JEZYKOW OBCYCH
W POZNANIU

WSTEP

Studenci  Kolegium Jezykdéw Obcych w Poznaniu w niedtugim czasie zostang
nauczycielami. Czy beda potrafili zacheci¢ swoich uczniéw - dwunasto-, czternasto- czy
siedemnastolatkéw do samodzielnej pracy? Czy naktonig ich do niezaleznych poszukiwarn i
czy wpoja wiare w to, ze cztowiek jedynie whasng pracgjest w stanie co$ osiggnaé¢? Czy beda
otwarci na rozwdj swych uczniéw oraz wiasne doskonalenie sie? Co mozna dla nich zrobi¢
teraz, w murach naszego Kolegium, aby w sposob otwarty i dojrzaty, a jednoczesnie
autonomiczny, spojrzeli na swoje poczynania w nauce jezyka?

Te oraz podobne pytania staly sie zaczatkiem poszukiwan i przyczyng dziatan
zmierzajacych do rozwijania i pielegnowania niezaleznosci w uczeniu sie jezyka obcego. Jesli
mozna przygotowac uczniéw na poziomie zaawansowanym do samodzielnej oceny wiasnej
pracy, a wiec wyksztatci¢ i udoskonali¢ strategie metakognitywne (Oxford: 1990), jesli mozna
rozwina¢ w nich umiejetno$¢ autoewaluacji, to zapewne uda sie takze dzieki temu poméc im
osiggna¢ wiekszg samodzielno$¢ w uczeniu sie. Trzeba bowiem pamietaé, ze to oni - jako
autonomiczni nauczyciele - beda wspiera¢ rozwoj swoich przysztych uczniéw, aby ci stali sie
jak najbardziej niezalezni.

OPIS BADANIA

Badanie przeprowadzone wsrdd studentow Il roku sekcji angielskiej Kolegium
Jezykéw Obcych miato charakter badania w dziataniu. Jego celem byto ustalenie, czy w
wyniku interwencji nauczyciela nastapig takie zmiany w zachowaniach ucznidéw, ktore
Swiadczylyby o dazeniu do samodzielnosci w uczeniu sie jezyka obcego na poziomie
zaawansowanym, a szczeg6lnie w rozwijaniu umiejetnosci pisania.

W fazie wstepnej badanie rozpoczeto sie ankieta wg Michonskiej-Stadnik (1996)
okreslajacg cechy dobrego ucznia, noszace z kolei znamiona zachowan autonomicznych.
Przeprowadzenie ankiety w tamtym momencie, w maju 2003, w przysziosci miato
zaowocowa¢ wazkimi rezultatami, ktére zostang przedstawione ponizej. Wynikiem tych
badan wstepnych byty 22 kwestionariusze.

W dalszym etapie - od pazdziernika 2003 do maja 2004 - studenci sporzadzali notatki
w swoim ,,dzienniczku” (,,student’s record book’ - Cottrell 2001) o wiasnych postepach w
uczeniu sie jezyka w ogole oraz w pisaniu w szczegdlnosci. Notowali tez spostrzezenia na
temat oddanych prac i oceniali swoje dziatania zwigzane z realizacjg celéw (szczegdtowy opis
ponizej). Prowadzone przez nich zapisy zaowocowaty zebraniem 29 dzienniczkéw (z grupy
35 osobowej). Dwa razy w semestrze studenci pisali rodzaj ,,pracy egzaminacyjnej” - podczas
zaje¢ i w ograniczonym czasie - a nastepnie te prace oceniali i swoje oceny wpisywali do
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dzienniczkow lub omawiali z nauczycielem ustnie (ostatnia ocena - 28 rozmow
indywidualnych - z kwietnia 2004, zostata nagrana).

Po zakonczeniu tego etapu wszyscy biorgcy udziat w zajeciach studenci zndw wypetnili
ankiete sprawdzajgcg poziom ich autonomicznych zachowan.

PRZEBIEG BADANIA

W pazdzierniku 2003 rozpoczely sie zajecia z pisania w dwdch grupach na Il roku
studiow Kolegium Jezykéw Obcych w Poznaniu. W zatozeniu grupa badana miata liczyé 35
0s6b, ale ze wzgledu na réznego typu trudnosci (choroby, przenosiny itp.) zebrano petne
dane dotyczace 22 studentéw, a czesciowe dane uzyskano od 29 studentow.

Na poczatku kursu studenci zostali poinformowani - jak co roku - o celach do
realizacji i zadaniach, jakie nalezy wykonaé¢ w trakcie kursu, a takze o tym, iz beda brali
udziat w badaniu i zajecia z pisania beda sie nieco rézni¢ od tych, ktére zazwyczaj sg
prowadzone w Kolegium. Studenci ustyszeli takze, ze owe dodatkowe dziatania moga
wptynaé wylgcznie pozytywnie na rozwdj ich umiejetnosci w zakresie pisania w jezyku
angielskim. Dowiedzieli sie takze, ze niekiedy bedg zapraszani na spotkania indywidualne lub
zachecani do sporzadzania dodatkowych notatek. Na kolejne zajecia mieli za zadanie
przynies¢ 16 kartkowe zeszyty.

Po tygodniu okazato sie, ze nie wszyscy pamietali o zeszytach, tymczasowo wiec
notatki miaty byé sporzadzone na kartkach. RozpoczeliSmy przygotowania do pracy i
najpierw studenci mieli za zadanie napisa¢ kilka stow po polsku na temat ich stosunku do
pisania w ogdle, w przesztosci oraz obecnie, podczas zaje¢ i poza nimi.

Nastepnie kazdy z nich miat napisa¢ w kilku stowach lub punktach (lub w innej
postaci, np. mapy mysli), jakie cele stawia sobie na ten rok akademicki i co chciatby osiggna¢.
Kolejne zagadnienie dotyczyto sposobu realizacji celow (Tab.l; 2 A, B) - studenci prébowali
sprecyzowac, jakimi drogami osiaggna wyznaczone zadania.

Tab. 1

Zestaw pytan z notatnika:

Czy lubisz pisa¢? (co kiedy, dlaczego)

Jakie chcesz osiggna¢ w tym roku cele?

Jak chcesz te cele zrealizowac?

Jakie kryteria bedziemy stosowac przy ocenie prac pisemnych?

Co zrobite$ do tej pory, aby osiggnac¢ cele?

Czy szukasz nowych tekstéw? Czy czytasz wiecej, niz ci zalecono?
Czy dzielisz sie wiedzg z innymi?

Co sadzisz o swojej ostatniej pracy pisemnej?

Jakie wnioski nasuwaja ci sie po zakorczeniu catego kursu?

©oOoNDORWDN R

Tab. 2.

Kilka przyktadowych odpowiedzi:

A: Cele:

» rozwina¢ stownictwo (najczestszy cel - 24 osoby);
* rozwing¢ rézne style pisania (6);

» panowac nad interpunkcja (6);

» unikaé btedéw gramatycznych (10);
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« nauczy¢ sie mysle¢ tworczo (1);

» stworzyc¢ ciekawa prace (tekst) (1);

e zda¢ egzamin praktyczny (8);

e rozwing¢ ptynnos¢ w pisaniu (9);

e nauczy¢ sie pisa¢ interesujace, zapewniajace zatrudnienie, podanie o prace (1);
« pisac ciekawie, soczyscie (1);

e zdoby¢ praktyke w pisaniu artykutdw do gazet (1);

e pisa¢ po angielsku réwnie dobrze jak po polsku (1);

B: Droga do osiggniecia celu:

e uczenie sie stowek;

e czytanie tekstow po angielsku;

e wiecej praktyki w pisaniu;

¢ konsultacje z wyktadowca;

* tlumaczenie zdan;

* stuchanie BBC, CNN;

e rozmowa o problemach i btedach;

e bede sie starat zaglada¢ do czasopism;

« bede sie uczyt stownictwa, ale jak opanowac jego uzycie - nie mam kompletnie pomystu;

« nie bardzo wiem, jak poprawi¢ sie w pisaniu; by¢é moze bede czyta¢ wiecej artykutow;

e powinnam przezwyciezy¢ nieche¢ do pisania i uczy¢ sie réznych stéwek i przydatnych
ZWrotow;

« bede zagladat do tych, cojuz fachowo piszg;

e czyta¢ przyktady innych prac, zeby mie¢ orientacje, jak dobra praca powinna wygladac;

* najlepszym sposobem poprawy pisania jest pisaé, pisa¢, pisa¢, ale skoro nie lubie pisa¢ to
nie bede pisac i pisa¢; lubie sie uczy¢ stownictwa i mam nadzieje, ze to pomoze mi w
pisaniu;

Dalszy etap tych zaje¢ miat bardziej sprecyzowany charakter: studenci musieli sobie
zda¢ sprawe z tego, jakie kryteria bedg obowigzywac podczas ewaluacji tekstdw, poniewaz
nie tylko nauczyciel, ale takze oni sami mieli dokonywa¢ oceny prac. Burza mézgéw
doprowadzita do ustalenia pewnych kryteriéw, w ktérych uscisleniu pomoc prowadzacego
zajecia byfa niezbedna.

Wodéweczas nadszedt moment, aby poinformowa¢ uczestnikéw badania, iz w tym
wiasnie niewielkim zeszycie maja za zadanie notowa¢ na biezaco swoje spostrzezenia o
postepach w realizacji celow. Powinno by¢ w nim takze miejsce na ocene semestralnych prac
pisemnych

Oto kilka wybranych odpowiedzi:

Tab.3

Co zrobitam do tej pory, aby osiggna¢ cele?

e Cczytam wiecej;

» zapamietuje bardziej rozwiniete stownictwo;

o zaczetam KorzystacC ze stownika;

* pisze coraz szybciej;

» staram sie czyta¢ wiele artykutow;

e zwracam uwage na przydatne struktury z zajec z czytania;
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e twdrcza nadal nie jestem;

« stucham CNN, ogladam filmy anglojezyczne;

« zainstalowatam program do nauki stowek;

 interpunkcji nadal nie poswiecam uwagi;

» jak wida¢ niewiele sie¢ zmienito poza uswiadomieniem sobie faktu popetniania btedéw,
mysle, ze to duzo;

e jesli chodzi o stownictwo to nie robie nic;

e niestety niewiele zrobitam;

e dzisiejsze prace sg lepsze niz dotychczas ale i tak duzo im brakuje;

W trakcie trwania semestru studenci prowadzili z nauczycielem indywidualne
rozmowy na temat oceny ich wkasnych prac napisanych na zajeciach. Rozmowa ta pozwalata
na bezposredni kontakt i indywidualne podejscie do probleméw studenta. Spotkania
rozpoczynaly sie od pytania: ,,Co pan/ pani sadzi o swojej pracy?”. Nastepnie, gdy
wypowiedz byta zdecydowanie negatywna, padato pytanie : ,,A co sie¢ pani/ panu podoba w
tej pracy?” Pytania musialy by¢ na tyle ogdlne, ze nie sugerowaly zadnej mozliwej
odpowiedzi, ani tez nie mogty zdradza¢ przedwczesnie komentarza nauczyciela, ktory student
otrzymywat dopiero na koncu rozmowy. Po pierwszych doswiadczeniach nauczycielska
ocena prac pisemnych byta przygotowywana na oddzielnych kartkach dla kazdego studenta,
ze szczegdtowo wypisanymi zaletami i wadami tekstu.

SAMOOCENA

Najtrudniejszg jak sie okazato, czescig badania byto dla studentéw przeprowadzenie
oceny wiasnej pracy. Przygotowywali sie do tego stopniowo, na poczatku z pomoca
prowadzacej zajecia i przy szczeg6towych wyjasnieniach. W pierwszym etapie studenci
otrzymali wzory kilku tekstdw napisanych przez inne, anonimowe osoby i te prace zostaty
wspolnie poprawione. Studenci najpierw dzielili sie spostrzezeniami i komentarzami, a
dopiero po6zniej ustalali ocene. Kilkakrotnie takze mieli oni mozliwo$¢ poprawiania prac
kolegdw z grupy i cho¢ na poczatku wykazywali pewnga nieche¢ i zazenowanie to jednak z
uptywem czasu przyzwyczaili sie do tej formy pracy.

Dopiero po takim przygotowaniu mozna byto sprébowa¢ samodzielnie spojrze¢ na
wilasne prace i dokona¢ ich oceny. Studenci mieli spore trudnosci z przelaniem na papier
swoich spostrzezen, totez po pierwszym probnym wypracowaniu, zamiast opisywa¢ swoje
wrazenia, studenci mieli sie dzieli¢ spostrzezeniami podczas rozmowy z nauczycielem. Takie
spotkania przeprowadzone zostaty w pierwszym semestrze raz, a w drugim dwa razy, przy
czym ostatnia ocena zostata nagrana na kasecie. Wedtug wczesniej okreslonych zasad
studenci nie otrzymywali poczatkowo zadnej oceny, dopoki nie wypowiedzieli swego zdania
o tekscie. Mieli takze Swiadomos¢ stosowanych przy ocenie kryteridw, ktdre zostaty ustalone
wczesniej, na poczatku kursu. Niektore z komentarzy zostaty przedstawione ponizej.

Tab. 4

e zdaje sobie sprawe, ze dwa paragrafy byty O.K., ale potem nie wiedziatem, jak rozwing¢;

e organizacja argumentow i w og6le to mi sie nawet udato, ale potem sie zdarzyly jakie$
pomyiki, btedy gramatyczne nawet;

e co do btedéw gramatycznych, to moze one i sg aleja ich nie widze;

* z mojej pracy jestem niezadowolona; zupetnie nie wiedziatam, co pisa¢;

» wstep byt najlepszy z catej pracy;
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nie jest najgorszy, tak mi sie wydaje, moze sie myle;

ogoblnie méwigc mdj esej wiasny nie podoba mi sie, jak zresztg kazdy inny; pisanie nie
jest mojg mocna strong;

nie jest Swietnie, ale jesli chodzi o strukture gramatyczna, to idzie mi lepiej;

na pewno jest lepiej; zawsze mam watpliwosci, czy to nie jest za mato;

uzytam bardzo podstawowego stownictwa; nierozwiniete, niewyjasnione mysli; dotykam
powierzchni problemu;

znalaztam biledy jezykowe... no nie ukrywam ta praca nie za bardzo mi sie podoba, byta
wczesna godzina rano po przestawieniu czasu;

chyba pomylitem sie z tematem, spalitem sie na poczatku;

nie jestem pewna przedimkdw; biedy w pisowni;

wydaje mi sie chaotyczna ta praca;

trudno mi oceni¢ wiasna prace; mam z tym duzy problem;

wstep mi sie bardzo podobat i w ogéle nie podoba mi sie podsumowanie;

Ostatnim etapem tego badania bylo przeprowadzenie tej samej ankiety wg

Michonskiej-Stadnik (1996), ktorg studenci wypetniali w maju 2003 roku.

REZULTATY BADANIA

Ponizej przedstawiono poréwnanie wynikow obu ankiet (+ oznacza przesuniecie w

strone bardziej autonomicznych zachowan po roku; —przesuniecie w strone zachowan mniej
autonomicznych; BZ oznacza brak zmiany)

WYNIKI POROWNANIA

=

© 00N O WD

=
o

11.

12.

14

15
16
17

+ Bz
Staram sie wykorzysta¢ kazdga sytuacje do nauczenia sie czego$, 3 13 6
nawet jesli czuje, ze ta sytuacja nie odpowiada mi
Staram sie uczy¢ wedtug wiasnych sposobow 5 16 1
Staram sie poznawac jezyk takze poza zajeciami w Kolegium 6 12 3
Znam swoje problemy z naukajezyka i staram si¢ je rozwigzywaé 1 12 9
Aby nauczy¢ sie jezyka robie rzeczy zupetnie nierutynowe 5 8 9
Zwracam szczeg6lng uwage na wymowe 8 8 6
Zwracam szczeg6lna uwage na gramatyke 8 7 7
Zwracam szczeg6lng uwage na stownictwo 7 9 6
Staram sie rozwija¢ dobre techniki éwiczenia stuchania, 5 8 9
mdwienia, czytania i pisania
Staram sie rozwija¢ dobre techniki uczenia sie¢ wymowy, 2 12 8
gramatyki i stownictwa
Szukam wskazowek, ktére pomoga mi zrozumiec, jak 5 6 n
funkcjonujejezyk
Kiedy czegos$ nie wiem, prébuje zgadywaé 6 10 6
Prosze zeby mnie poprawiano, jesli zrobie btad 6 n 5
Poréwnuje moje wypowiedzi z wypowiedziami innych, aby 3 7 12
sprawdzié, czy uzywam poprawnego angielskiego
Mysle o tym czego si¢ nauczytem 4 10 8
Staram sie mysle¢ po angielsku 5 n 6
Pokonuje moje frustracje i brak pewnosci siebie 7 12 3
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118 |Potrafie Smiac sie z wkasnych bledow i3 [li i8 [
Z powyzszej tabeli wynika, ze wiele jest odpowiedzi sugerujacych brak zmian, czy tez

zmiany wskazujace na obnizenie poziomu autonomicznych zachowan, ale sg tez odpowiedzi

sygnalizujace poprawe sytuacji i rozwoj w kierunku samodzielnodci. Sajednak one nieliczne.

WNIOSKI

Odpowiedzi na pytania 6, 7 i 8 sg szczeg6lnie interesujace. Wydaje sie, ze w tych
dziedzinach, w ktérych studenci wytyczyli sobie pewne cele (chcieli rozbudowac stownictwo
oraz struktury gramatyczne), przesuniecie w strone zachowan autonomicznych jest bardziej
widoczne, czestsze.

Jesli chodzi o pozostate twierdzenia, przyczyna tak wyraznych roznic w
odpowiedziach moze by¢ wieloraka. Gdy odrzucimy mozliwo$¢, ze studenci zbyt
powierzchownie potraktowali pytania i nie byli szczerzy w swoich odpowiedziach, co w
przypadku ankiet czesto sie zdarza, pozostaje jeszcze kwestia Swiadomosci jezykowej,
wiedzy na temat wiasnego sposobu uczenia sie i wiasnych postepéw. By¢ moze
przeprowadzony trening strategiczny, wdrazanie do samooceny, uswiadomit badanym jak
bardzo skomplikowanym procesem jest uczenie sie, co wywotato bardziej ostrozne i
wywazone odpowiedzi, nad ktérymi tym razem trzeba bylo sie dtuzej zastanowic.

Mozliwe jednak jest takze i to, ze osoby, ktore chciaty skorzysta¢ z zaje¢ i tak z nich
skorzystaty, a ci studenci, ktérzy woleli nic nie robi¢ przez caty rok, i tak nie dokonali
zadnych zmian w swoim stosunku do uczenia si¢, nie przesuneli sie ani troche w strone
samodzielnosci. Jesli prawdopodobna jest ta ostatnia wersja, woéwczas zatozenie, iz
wewnetrzne umiejscowienie osrodka kontroli jest podstawowym czynnikiem wplywajacym
na rozw6j zachowan autonomicznych, mogloby sie okaza¢ jedynym wnioskiem z
przeprowadzonych badan. Takie twierdzenia wymagaja jednak giebszej analizy i
zdecydowanego rozbudowania instrumentéw badawczych.
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Liliana Szczuka-Dorna
Studium Jezykéw Obcych
Politechnika Poznanska

NAUCZANIE JEZYKOW OBCYCH NA LEKTORACIE NA UCZELNI
TECHNICZNEJ - STUDIUM PRZYPADKU

1 WSTEP

Panstwowe uczelnie techniczne, w tym Politechnika Poznanska (PP) oferujg rozne
kierunki studiow, np. elektrotechnike, zarzadzanie i marketing lub fizyke techniczna.
Szczegotowy program studiéw kazdego z kierunkéw oparty jest na standardach nauczania
opublikowanych przez Ministra Edukacji Narodowej i Sportu w Dzienniku Ustaw. Jezyki
obce stanowig czes¢ przedmiotow ksztatcenia ogélnego z podang iloscig godzin od 120 do
180 do zrealizowania na lektoracie. W Dzienniku Ustaw nie majednak zadnej informacji oraz
zalecern dotyczacych treSci programowych. W niektérych przypadkach opis sylwetki
absolwenta danego kierunku stanowi podstawe do okre$lenia zakresu materiatu, jaki nalezy
zrealizowac w czasie zajecC.

Brak zalecen programowych z MENIS przy jednoczesnej autonomii uczelni powoduje,
iz lektoraty roznig sie zaréwno iloscig godzin, jak i jakoScig realizowanego materiatu. W
niektdrych przypadkach dzieki inicjatywie kierownikdw Studidéw Jezykéw Obcych poréwnuje
sie programy nauczania oraz dostosowuje poziom lektoratu i koncowy egzamin do
wymogow czasu tzw. zalecen Unii Europejskiej oraz sytuacji na rynku pracy w Polsce.

2. SYLWETKA STUDENTA UCZELNI TECHNICZNEJ

Student PP jest najczesciej absolwentem liceum lub technikum, ktory uczyt sie jezyka
obcego okoto 8-10 lat w réznej formie: w szkole, na lekcjach prywatnych lub w czasie
wakacji w ramach kurséw letnich, szkotach lub wyjazdach zagranicznych. Jest on dobrze
przygotowany z jezyka ogolnego, a niektorzy studenci majg zdany egzamin poswiadczony
miedzynarodowym certyfikatem.

Dla takiego studenta nalezy przygotowaé¢ odpowiedni program lektoratu. Autorka, na
podstawie ankiety przeprowadzonej wsrod 1692 studentéw trzech Politechnik w Poznaniu,
Rzeszowie i Wroctawiu, podjefa probe ustalenia, jakie sg oczekiwania i potrzeby studentow
na lektoracie jezyka obcego.

45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

Rysunek 1: llo$¢ lat naukijezyka obcego
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3. ANKIETA ORAZ JEJ ANALIZA
3.1. ANKIETA

Celem ankiety bylo uzyskanie informacji dotyczacych potrzeb studentéw uczelni
technicznych w zakresie uzywania jezyka obcego w zyciu zawodowym. Roéwnocze$nie
wazng okazata sie informacja, czy obecny system nauczana zaspokaja potrzeby studentéw.
Badanie danej populacji studentéw miato udzieli¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

a. Czy studenci preferujg na lektoracie jezyk obcy ogdlny, czy tez jezyk

specjalistyczny?

b. Jakie, ich zdaniem, sg najwazniejsze elementy kursujezyka specjalistycznego?

c. Kitdre z tych elementéw studenci moga wykorzysta¢ lubjuz wykorzystujg wpracy?

Ankiete wypetnito 1692 studentéw, z czego 1292 to studenci PP, za$ pozostate 400
0sob reprezentowato politechniki w Rzeszowie i Wroctawiu. Druga grupa (400) byta
obiektem badan dodatkowych w celu ustalenia pewnych tendencji, ktore pojawity sie na PP.
Przebadano 61.1 % mezczyzn oraz 37.7 % kobiet. Dla celéw ankiety wybrano studentéw po
Il roku studiow, ktdrzy ukonczyli juz lektorat, a cze$¢ z nich podjetajuz prace.

Procent
Czestoscé Procent skumulowany
kobieta 638 37,7 37,7
mezczyzna 1033 61,1 98,8
brak danych 21 12 100,0
Ogotem 1692 100,0
Procent
Wiek Czestosc Procent skumulowany
19-20 164 9,7 9,7
21-22 989 58,5 68,1
23-24 482 28,5 96,6
25+ 37 2,2 98,8
brak danych 20 12 100,0
Ogotem 1692 100,0
Procent
Ukonczone studia Czestos¢ Procent skumulowany
inz./licencjat 103 6,1 6,1
mgr inz. 76 45 10,6
brak danych 1513 89,4 100,0
Ogotem 1692 100,0
Procent
Studia w trakcie Czestosc Procent skumulowany
inz./licencjat 132 7.8 7,8
mgr inz. 1485 87,8 95,6
uzupet. mgr 42 25 98,0
brak danych 33 2,0 100,0
Ogotem 1692 100,0
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Procent

Wydziaty Czestosc¢ Procent skumulowany
Architektura 157 93 93
Budownictwo 247 14,6 23,9
Budowy Maszyn 324 191 43,0
Elektryczny 311 184 61,4
Fizyki Technicznej 79 4,7 66,1
Informatyki i
Zarzadzania 67 40 70,0
Maszyn Roboczych 107 6,3 76,4
Technologii Chemicznej 116 6,9 83,2
inne/brak danych 284 16,8 100,0
Ogotem 1692 100,0

Tabela 1: Metryczka
Ankieta zostata podzielona na 4 czesci:

A. Nauka jezykéw obcych
Na podstawie pytan mozna byto okresli¢:
e Jaka populacja studentéw zna dobrze jezyk obcy ogolny?
e Jakimi formami edukacji uzupeiniali nauke podczas studidw i w jakim wymiarze
godzinowym?
e Czy posiadajg certyfikat j ezykowy?
» Jaki jezyk pierwszy i drugi wybrali na lektoracie?
» Jakie formy edukacji przyczynity sie do dobrego opanowanie jezyka obcego?.

B. Jezyk obcy w pracy
Cze$¢ ankiety sktadajgca sie z 10 pytan byta wypetniana tylko przez studentdw, ktérzy
pracowali lub pracujg na etacie lub na podstawie umowy - zlecenia. Do studentow tych
skierowano nastepujgce pytania:

e Czy znajomosc¢ jezykdw miata wptyw na przyjecie do pracy ?

« Jakie sgtojezyki obce?

» Jakie stanowisko stuzbowe zajmuje/ zajmowat student ?

» Jakie umiejetnosci wj. obcym wykorzystuje student w pracy?

e Z kim komunikuje sie wj. obcym?

« Jaki rodzaj komunikacji wykorzystuje w pracy?

» Ktdre sprawnosci jezykowe sprawiajg trudnos¢, a ktére sg przydatne w pracy?

C. Zawartosc lektoratu jezyka obcego
Trzecia cze$¢ ankiety badata opinie studentéw dotyczace stanu obecnego lektoratu oraz ich
oczekiwan i potrzeb. Skierowano szesnascie pytan z podpunktami do studentdw:

¢ Czy obecny lektorat uwazajg za optymalny?

¢ Czy lektorat powinien koriczy¢ sie egzaminem?

e Czy zajecia prowadzone saw sposob interesujacy?

e Czego uczy sie w ramach jezyka specjalistycznego?

e Czy kursj. specjalistycznego powinien kofczy¢ sie egzaminem?
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Jaka forma egzaminu jest odpowiednia?

Jaka ilos¢ godzin powinna zosta¢ przeznaczona naj. specjalistyczny?
Jaki sposob pracy odpowiadatby studentowi na zajeciach?

Jakie sg ulubione zajecia na lektoracie?

D. Pytania og6lne
Pytania ogd6lne dotyczace wieku, pici oraz kierunku studidw postuzyty do opracowania
metryczki ankiety (tabela 1).

3.2. ANALIZA WYNIKOW

Zmodyfikowanie programu nauczania na lektoracie jest mozliwe, jesli poznamy

doktadnie obraz studenta, ktéry rozpoczyna studia na PP. Informacje z czesci A ankiety
pozwolity ustali¢, iz student:

jest osobg, ktora uczy siej. obcych od 5-7 i 8-10 lat,

rzadko korzysta z innych form uzupetniana wiedzy, np. z lekcji prywatnych
korzystato tylko 26.2% studentow,

wybieranymi jezykami obcymi sa: j. angielski (83.2%), j. niemiecki (32.2%), j.
francuski (4.4%), j. rosyjski (3.5%),

preferowany poziom j. obcych wybranych na lektoratach to poziom
Sredniozaawansowany w przypadku jezyka pierwszego oraz poczatkujacy lub
$redniozaawansowany w przypadku jezyka drugiego.

100%

Angielski Francuski Niemiecki Rosyjski

Rysunek 2: Wybérjezyka obcego na lektoracie
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Rysunek 3: Poziomjezyka drugiego

Autorka chciatby wskaza¢ na matg prébke udzielonych odpowiedzi. Otéz tylko 10.8%
studentow odpowiedziato pozytywnie na pytanie dotyczace pracy, w tym 12.8% PP, 2.0%
PRz i 6.5% PW.

Znajomosé j. angielskiego okazata sie bardzo przydatna w pracy (35.5% PP). Wiekszos¢
studentow wykorzystywata jezyk moéwiony i pisany w pracy . Sprawnosci, ktére sprawity im
najwiecej trudnosci to interakcja (umiejetno$¢ porozumiewania sie) oraz czytanie ze
zrozumieniem. Najbardziej przydatnymi sprawnosciami jezykowymi okazaty sie pisanie,
interakcja i czytanie ze zrozumieniem (Rys. 4 i 5).

5.0 -

4.5

B Poznan
4.0 0 Rzeszéw
® Wroctaw
3.5
3.0
25
2.0
15
1,0
rozumienie ze pisanie mowienie porozumiewanie czytanie ze
stuchu sig zrozumieniem

Rysunek 4: Sprawnoscijezykowe, ktore sprawiajg trudnosci
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rozumienie ze pisanie moéwienie porozumiewanie sie czytanie ze
stuchu zrozumieniem

Rysunek 5: Sprawnoscijezykowe przydatne wpracy

Analiza ankiety w czesci C pozwolita odpowiedzie¢ na pytanie, jak studenci oceniajg
obecny lektorat, a takze jakie sg ich oczekiwania i potrzeby. Jak wynika z otrzymanych
danych studentom nie podoba sie obecna forma lektoratu: 42.2% (PP) i 40% (PRz), natomiast
51.3% studentéw PW jest z niej zadowolonych. Mimo takiej krytyki 62.6% studentéw PP
uwaza, ze zajecia prowadzone sg w spos6b interesujagcy. Dominuje nauczanie jezykéw
ogdlnych nad jezykami specjalistycznymi. W przypadku nauczania j. specjalistycznego na
lektoracie powinny znaleZ¢ sie nastepujace elementy:

« pisanie korespondencji handlowej- 39.9%,
e nauczanie stownictwa specjalistycznego i strategii ukatwiajacych rozumienie

nieznanych stéw z kontekstu- 47.6%,

» thumaczenia tekstow fachowych (ustnych i pisemnych)- 65.4%,

e ustna prezentacja projektu- 55.7%.
Zdaniem studentéw, lektorat j. specjalistycznego powinien trwa¢ 4 semestry (PP- 50.3%,
PRz- 59.5%) lub 2 semestry PW-45.2%. Powinien on kohczy¢ sie egzaminem w formie
pisemnej i ustnej (PP- 34.6%, PRz- 30%, PW-39.2%). Najbardziej ulubione formy pracy na
lektoracie pokazuje rys. 6:
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grupa i nauczyciel

m\\bclaw
O Rzeszéw

praca w grupach 1 Poznan

praca w parach

praca indywidualna

1,50
Rysunek 6: Ulubioneformy pracy na lektoracie

Jak sie okazato, najbardziej preferowanymi rodzajami éwiczen sa. konwersacje,
¢wiczenia z uzyciem materiatow audiowizualnych, zajecia w laboratorium oraz ¢wiczenia z
jezyka pisanego.

4. NOWY PROGRAM LEKTORATU JEZYKA OBCEGO

Wyniki ankiety staty sie podstawg do opracowania nowego zaproponowanego przez
autorke modelu nauczania na lektoracie jezyka obcego na PP.

Student zakwalifikowany na lektorat sam dokonuje wyboru jezyka obcego. Z badan
wynika, iz w odniesieniu do 90% studentow jest to jezyk angielski. Zaleca sig, aby byt to
jezyk kontynuowany ze szkoly éredniej (najczesciej zakonczony egzaminem maturalnym).
Nastepnie prowadzacy przeprowadza na pierwszych zajeciach test kwalifikacyjny, po ktorym
student zostaje przyporzgdkowany do grupy A, B lub C.

Grupa |semestr 11 semestr 111 semestr
Modutpierwszy Modut drugi Modut trzeci

A Jezyk angielski ogélny  Jezyk angielski ogdlny  Jezyk specjalistyczny

B Jezyk angielski ogolny: Jezyk specjalistyczny Jezyk specjalistyczny

C Jezyk specjalistyczny -  Jezyk specjalistyczny Jezyk specjalistyczny

Tabela 2:Nowy kurs

Studenci Politechniki Poznanskiej zostajg najczesciej przyporzadkowani do grupy B
lub C. W ramach jezyka ogdlnego zostaje powtdrzona gramatyka, sformutowania ogdlne oraz
struktury niezbedne do prawidtowej komunikacji.

Zakres gramatyki niezbedny do prawidtowej realizacji materiatu catego lektoratu w
jezyku angielskim jest przedstawiony ponizej:

1 Tense forms:
a. Present forms: Present Simple, Present Continuous, Present Perfect, Present
Perfect Continuous
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b. Past forms: Past Simple, Past Continuous, Past Perfect, Past Perfect
Continuous
c. Future forms: Future Simple, future Continuous, -to be going to
Passive Voice
I, 11, 111 and mixed conditionals
The use of: would rather, had better, wish, used to
Reported Speech and the sequence of Tenses
Modal Verbs: Present and past modal structures
Defining and non-defining relative clauses
Verb patterns: Verb + to infinitive/ bare infinitive/ -ing/ why clause
. Nouns and compounds
10. Articles, determiners and quantifiers
11. Adjectives
12. Adverbs
13. Conjunctions
14. Prepositions after verbs, nouns and adjectives, selected phrasal verb

©oo NN

Program jezyka specjalistycznego sklada sie z kilku czesci. Jest to modut jezyka
akademickiego dla studentéw wszystkich kierunkéw. Nastepnie proponujemy modut jezyka
biznesu oraz modut jezyka specjalistycznego dla danego kierunku. Ten ostatni opracowuja
osoby odpowiedzialne za dany kierunek studidw (tzw. liderzy). O tym, jakie materiaty
wybra¢, z jakich podrecznikéw, materiatbw CD lub DVD korzysta¢c w danym roku
akademickim, decyduje lider wraz z przedstawicielem naukowym kierunku (wybranym przez
dziekana). Nastepnie materiat zostaje poddany dyskusji i przygotowany w zespole lektorow.

Dla bardzo dobrych studentéw (z grupy C) proponowane sg moduty tzw. dodatkowych
przedmiotéw np. Komunikacja Interpersonalna i Komunikacja Interkulturowa. Sg to
przedmioty wyktadane w jezyku angielskim.

Lektorat przygotowany jest tak, aby kazdy student zdat egzamin koricowy na poziomie
minimum B2. Egzamin sklada sie z czesci pisemnej i ustnej (cze$¢ specjalistyczna testowana
jest na egzaminie ustnym).

1 Modut “Englishfor Academic Purposes ”:
A. Listening and note-taking
B. Academic speech-presentations
e The impromptu speech
e The informative speech
e The problem/ solution speech
e The persuasive speech
« Listening to and evaluating speeches by students
e Using different equipment during presentations
C. Reading comprehension strategies
< Nonprime reading- menus, advertisements, questionnaires, maps
* Main idea, skimming and scanning
«  Word study (stems and affixes)
D. Academic writing:
e Academic style
e Summary
« Paragraph writing (its structure and cohesion)
* Introductions and conclusions
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e Thesis- form and style

« Definitions

e Interpretation of data

* Quotations and referencing

e Surveys, questionnaires and projects
¢ Proof- reading

E. Individual study projects

2. Modul “Business English™
A. Written documents: Curriculum vitae, covering letter, and invitation for interview,

application forms

B. Letter writing and electronic correspondence: Fax, email, and memo

C. Telephoning at work

D. Personnel appointments

E. Making an arrangement

F. Taking part in a meeting

G. Company organisation: its structure, job description and job responsibilities.
H. Basic maths symbols: reading and pronunciation

3. Modul “ESP” dla kierunku informatyka:

A.

TOTMMUO®

Introduction to computer
» Computer architecture
» Computer history and present times
Operating systems
The Internet
The World Wide Web
Artificial intelligence
Basic of automatics and robotics
Memory
Data security
» Hackers
* Viruses
* Spam
The future of computing science

4. Kurs “Intercultural Communication

A.

ow

“-—Iemmo

Introduction to intercultural communication: foundations, dimensions and
applications.

Intercultural communication: achieving empathy, values and stereotypes.
Cross-cultural aspects of non-verbal behaviour: the language of time, the language
of space, gestures and other factors.

Polish culture - Polish way of living and thinking.

The need to think internationally - Globalisation

The Hofstede Framework

The Kluckhohn-Strodtbeck Framework

The concept of European ldentity

Different cultures in organisation

English as a foreign language - lingua franca.
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5. PODSUMOWANIE

Zaproponowany program jest testowany w biezagcym roku akademickim w$rdd
naszych studentdw. Zmiany zostajg wprowadzane stopniowo, tak aby mozna byto
przygotowaé odpowiednie materialy dydaktyczne. Duza role odgrywaja liderzy
poszczegblnych  kierunkéw, poniewaz na nich spoczywa trudne zadanie doboru
odpowiedniego materiatu specjalistycznego. Pomocg stuzg tu pracownicy naukowi
poszczego6lnych wydziatéw. Zdaniem autorki jest to najlepsza droga do potgczenia wiedzy
jezykowej i metodycznej z wiedzg merytoryczng, zawartg w fachowych (i aktualnych 1!)
materiatach stuzacych studentom.

Studenci, dla ktdrych zostat opracowany powyzszy model, korzystajg z lektoratu
wielostronnie:

< uaktualniajg znajomos¢ jezyka 0golnego,

e nabywajg podstawowe umiejetnosci z zakresu jezyka biznesu (CV, podanie o

prace itd.),

* poznajgpodstawy jezyka akademickiego;

» poznajajezyk specjalistyczny danego kierunku studiow.

Ten ostatni skiadnik zaje¢ lektoratowych otwiera przed studentami mozliwos¢ wyboru
miejsca pracy w $rodowisku miedzynarodowym. Biorac pod uwage fachowe, merytoryczne
przygotowanie absolwentow PP potaczone z bardzo dobrg znajomoscia jezykéw obcych
autorka z petnym przekonaniem opowiada sie za nowym modelem nauczania.
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KOMICZNE KONSEKWENCJE BLEDOW FONETYCZNYCH
UCZACYCH SIE JEZYKA NIEMIECKIEGO
| SPOSOBY ZARADZENIA IM

1. WPROWADZENIE

W praktyce nauczycielskiej styszy sie w wypowiedziach uczniéw i studentéw
niejednokrotnie struktury/ formacje wyrazowe bedace ,,nie akceptowalnym odstepstwem od
przyjetej wymowy standardowej” (Heilmann 1992:105), ktére w znaczny sposéb utrudniajg
komunikacje ustng. Wywotujg one u odbiorcy nierzadko rozbawienie zaréwno swa trescig
leksykalna, jak i forma, i traktowane sajako btedy jezykowe natury fonetyczne;.

Bitedy prowadzace do niezamierzonego, wiekszego lub mniejszego efektu komicznego
towarzyszg procesowi przyswajanie kazdego jezyka obcego, takze polskiego jako obcego.
Efekt komiczny moga wywota¢ naturalnie nie tylko btedy fonetyczne, ktore stanowig
przedmiot moich badan, ale i inne z zakresu systemu jezyka.

Podejmujac problematyke lapsologiczng mam $wiadomosé, ze glottodydaktyka polska
i zagraniczna posiada bogaty dorobek prac zwigzanych z pojeciem i typologia btedéw1i ich
analiza, mniejszy jednak z ich terapig. Mysle, ze po uswiadomieniu sobie przyczyn
powstawania bteddw, warto zastanowi¢ sie¢ nad metodami ich kontrolowania i redukowania.
Innymi stowy - jak zaradzi¢ powstawaniu lapsuséw jezykowych, w tym takze budzacych
usmiech u odbiorcy i niejednokrotnie zaburzajacych proces komunikacyjny, a tym samym jak
pomoc uczacym sie jezyka obcego w opanowaniu go, usprawniajgc tym samym caty proces
dydaktyczny. Opieram sie tu na przyktadach z jezyka niemieckiego.

2. PRZYCZYNY BLEDOW FONETYCZNYCH

Ponizsza rycina przedstawia tzw. ,czworokat samogtoskowy” (,, Vokalviereck™)
ilustrujacy réznice systemowe miedzy jezykiem niemieckim a jezykiem polskim, i tym
samym zasadniczg przyczyne powstawania mnoéstwa btedéw fonetycznych w systemie
samogtoskowym.

1 Warto tu jednak wspomnie¢ choéby prace Szulca (1982), w ktdrej prezentuje on typologie btedéw jezykowych
w oparciu 0 podsystemy jezykowe. Mowi o bledach w planie ekspresji i bledach semantycznych, a wiec
morfologicznych, syntaktycznych, derywacyjnych i leksykalnych, a takze btedach interakcyjnych, czyli
stylistycznych (tamze: 259). Grucza (1978) podejmuje temat powstawania i zapobiegania btedom réznego typu
podczas nauki jezykéw obcych. Heilmann (1992:105-109) wyraznie definiuje i klasyfikuje bledy fonetyczne
wskazujac na ich przyczyny dajac propozycje pracy nad nimi. Sajenczuk (2003:65) wprowadza ponadto pojecie
btedu ,,glottodydaktycznego, jako kazdego odstepstwa od wyznaczonej [...] normy glottodydaktycznej”.
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Ryc.L Schemat niemieckiego systemu samogtoskowego wyodrebniajacy brak konkretnych
niemieckich samogtosek wpolskim systemie samogtoskowym.

Konsekwencja takich réznic jest odmiennos¢ bazy artykulacyjnej, a co za tym idzie
fatwos¢ (lub umiejetnos¢) artykutowania jednych albo - wieksze lub mniejsze - trudnosci przy
artykutowaniu innych dzwiekéw. Podstawowa przyczyna btedéw fonetycznych, cheé
przyporzagdkowania znanych wzorcow artykulacyjnych (jezyka ojczystego lub innego
opanowanego juz jezyka obcego) nowej sytuacji jezykowej nosi nazwe bledu
interferencyjnego. Przykfadowo dwie cechy niemieckich samogtosek - Jakos$¢” i ,,ilos¢”
(Qualitat i Quantitat), czyli napietos¢ (zamknieto$¢), ewentualnie brak napiecia (otwartos¢)
potaczone z iloczasem, czyli wydtuzeniem, ewentualnie jego brakiem, nie wystepujg przy
artykulacji polskich samogtosek.

Niebagatelng role w powstawaniu btedéw fonetycznych odgrywa ponadto tzw. odlegtosé
genetyczna jezyka ojczystego od obcego. Ponadto na podstawie moich obserwacji, wywiadow
ze studentami i ankiet oraz na uzytek niniejszych rozwazan warto powiedzie¢, ze warunkiem
powstawania btedow jest tez zte ukierunkowanie lub brak jakiegokolwiek ukierunkowania we
wczesnej fazie przyswajania jezyka obcego. Tylko w bardzo nielicznych przypadkach miaty
miejsce zaangazowanie i wysitek nauczycieli w szkole majacy na celu zapoznanie (poprzez
prezentowanie) uczniéw z poprawng obcg artykulacjg i czuwanie, czyli konsekwentne jej
egzekwowanie, skutkiem czego byia prawie idealna wymowa studentow.

Na podstawie mojego do$wiadczenia dydaktycznego stwierdzam takze, ze czestymi
czynnikami btedotwoérczymi w zakresie wymowy jest niewyksztatcony stuch fonetyczny
[nieodréznianie dzwiekow], staba zdolno$¢ zapamietywania, ale i lek przed inng obcg
artykulacja, pospiech w wyrazaniu mysli w jezyku obcym (por. tez Arabski 1985). Jako
przyczyne czesto popetnianych btedéw dodatabym jeszcze ignorancje u wielu uczacych sie
jezyka obcego. Wg mnie, nie stracito aktualno$ci stwierdzenie Doroszewskiego (1966:51), iz
przyczyng bledu jezykowego moga by¢ takze lenistwo i bezmysinosé, a przeciez
niezawodnym wyrazem poziomu intelektualnego cztowieka jest jezyk, jakim sie postuguje w
mowie i w pismie. Stwierdzenie Doroszewskiego, skierowane wprawdzie do uzytkownikéw
jezyka polskiego, nabiera dzi$ cech uniwersalnych i moze by¢ odniesione takze do
postugujacych sie jezykami obcymi. Czesto w dydaktyce mowi sie przeciez o jezyku jako
wizytdwce kazdego cztowieka (Dieling/Hirschfeld 2000:21), a o wymowie jako trzecim obok
gramatyki i leksyki filarze kazdego jezyka (tamze:22) Wynikajg z tego konkretne zadania dla
nauczycieli jezykow obcych.

3. ZADANIA NAUCZYCIELA JEZYKA OBCEGO
1 Kazdy nauczyciel jezyka obcego jest jednoczesnie nauczycielem fonetyki, a wiec musi
znac wartos$¢ fonetyki w procesie dydaktycznym.

2. Ma on byé wzorcem dla uczacych sig, czyli dysponowaé wymowa (przynajmniej)
zblizong do standardowej i wiedzgnajej temat.
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3. Kazdy nauczyciel powinien mie¢ dobre dydaktyczne przygotowanie zawodowe?2, a
wiec posiada¢ kompetencje glottodydaktyczng. Rozumiem przez to tutaj nie tylko:
e umiejetno$¢ rozpoznawania i korygowania odstepstw od przyjetych norm,
e umiejetno$¢ przekazywania wiedzy fonetycznej w postaci wskazowek
dotyczacych obcej artykulacji, intonacji, akcentu,
* umiejetnos¢ kreowania ¢wiczen adekwatnych do rodzaju potrzeb uczacych sie
(nawet indywidualnych),
e umiejetno$¢ kontrolowania i oceniania pracy uczniowskiej w tej ptaszczyznie
Jezykowej,
ale takze:
» umiejetnos¢ konsekwentnego, wyrozumiatego i taktownego podchodzenia do
btedow ucznidw.

4. OBECNOSC FONETYKI W SZKOLE

Z rozm6w z uczacymi sie jezyka niemieckiego studentami germanistyki i nie tylko, a
takze z analizy ankiet przeprowadzonych ws$rdéd nich i oceniajacych poziom nauczania
fonetyki w szkole podstawowej i $redniej jednoznacznie wynika, ze wymowy jezyka obcego
(tu niemieckiego) w szkotach albo sie nie naucza (69% ankietowanych) albo naucza (31 %),
ale w stopniu niezadowalajacym (89%), powierzchownym (85%), rzadko (ok.45 %), ijest ona
tylko dodatkiem do lekcji (68%)3, chociaz wsrdd uczacych sie istnieje potrzeba nauczenia sie
poprawnej fonetyki (97%). Istotnymi uwagami dzielg sie sami nauczyciele: narzekajg na
przetadowany program, podreczniki koncentrujace sie raczej na ksztatceniu kompetencji
gramatycznych i rozwijaniu stownictwa, liczne klasy, a wiec brak mozliwosci Cwiczen
indywidualnych i kontroli éwiczonych dzwiekéw czy intonacji, brak dyscypliny przy tego
typu éwiczeniach, brak sprzetu audiowizualnego i w koricu niska ocena wiasnej wymowy lub
brak pewnosci. Skutkiem tego traktuja nauke wymowy jako uciazliwy dodatek do lekcji.

5. TRANSPARENCJA MATERIALU FONETYCZNEGO W PODRECZNIKACH DO
NAUKI JEZYKA NIEMIECKIEGO4

Podreczniki raczej nie dostarczajg nauczycielowi pomocy do pracy z wymowg
ucznidéw i pozostawiajg wiele do zyczenia w tym wzgledzie. Jednak mimo istniejacych
deficytow mamy na rynku polskim (i niemieckim) kilka podrecznikéw godnych polecenia do
pracy nad wymowa niemiecka. Nalezy zaznaczy¢, iz podreczniki te mozna ze wzgledu na
obecno$¢ materiatu do ¢éwiczen fonetycznych podzieli¢ na te, ktdre traktujg nauke wymowy
jedynie marginalnie (Deutsche Sprachlehre fur Auslander, Sprachbriicke, Wege,
Wirtschaftsdeutsch fiir Anfanger, Sowieso, Tangram) i te, ktore zawierajg bogatg propozycje
do tego typu déwiczen (Sprachkurs Deutsch, Stufen, Moment mal, Berliner Platz).
Reprezentuje jednak poglad, iz nawet najlepszy podrecznik nie zastapi checi nauczyciela, jego
wiedzy i (zawsze optacalnego) zaangazowania w prace nad wymowajego ucznidw.

2 Temat ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych jest oddzielnym zagadnieniem, wykraczajagcym poza ramy
konferencji i niniejszej publikacji.

3 Ankieta byta przeprowadzana w latach 1999-2003 wsrdd studentéw I roku Filologii Germarnskiej UMCS w
Lublinie i w Lubelskiej Szkole Biznesu im. Kréla Wiadystawa Jagielty oraz w latach 2001-2003 w PWSZ w
Chetmie. Ogoétem w ankiecie wzieto udziat 400 studentéw. Materiat ankietowy moze by¢ udostepniony do
wgladu przez autorke niniejszego referatu.

4 Na temat wtasciwosci podrecznikéw do nauki jezykdéw obcych w odniesieniu do nauczania wymowy patrz
artykut M. Sikorskiej.
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6. MATERIAL LAPSOLOGICZNY O NACECHOWANIU KOMICZNYM, JEGO
ANALIZA 1 PROBA KLASYFIKACJI

Podstawe ponizszego opracowania stanowi materiat lapsologiczny utworzony z
wybranych btedéw natury fonetycznej zarejestrowanych w formie pisemnej w latach 1994-
2004 w czasie egzaminéw wstepnych tudziez w czasie zaje¢ jezykowych (nie tylko
fonetycznych) na kierunku Filologia Germanska i Lingwistyka Stosowana UMCS, Filologia
Germanska PWSZ w Chetmie, Lubelskiej Szkole Wyzszej im. Kréla Wiadystawa Jagielty.
Kazdy z przedstawionych btedéw fonetycznych nacechowanych komicznie jest
wyeksponowany podkresleniem, opatrzony kontekstem, opisany i zinterpretowany przez
podanie zamiaru komunikacyjnego ucznia.

6.1. BLEDY W REALIZACJI SYSTEMU SAMOGLOSKOWEGO - WYBOR

Schemat przedstawiony w punkcie 2 wskazuje na to, ze w jezyku polskim brak jest
sposréd srodkowych samogtosek tych, ktére w jezyku niemieckim sg zamkniete. Ponadto
jezyk polski wykazuje przednig samogtoske Srednig otwartg [e], ale nie ma przedniego,
Sredniego, waskiego zamknietego [e]; w jezyku polskim wystepuje tylne, Srednie, otwarte
[™], ale tylnego, $redniego, okragtego zamknietego [0] system samogtosek polskich nie
uwzglednia.

A. Skutkiem tego polscy uczniowie/studenci popeiniajg czesto biad interferencyjny
polegajacy na tym, ze niemieckie $rednie gtoski zamkniete artykutowane sajako otwarte, co
nierzadko u niemieckiego stuchacza wywotuje efekt komiczny.

Dodatkowo cecha dotyczaca iloczasu charakterystycznego dla systemu samogtosek
niemieckich (dtuga - krotka) wptywa na krétkg artykulacje dzwiekdw - czyli z iloczasem
typowym dla jezyka polskiego - zardwno w pozycji akcentowanej jak i nie akcentowanej, w
tzw. sylabach otwartych i pozornie zamknietych czy po nieartykutowanym ,,h” (Dehnungs-h).
I tak, ponizsze wypowiedzi z wyeksponowanym podkresleniem zapisane sa w formie, jaka
nasuwa sie recypientowi po jej ustyszeniu z btedem:

[£:] zamiast [e: ]
Wir sammelten wilde Béren [e :]. To sformutowanie Niemiec jednoznacznie zrozumie jako
relacje o zbieraniu dzikich niedzwiedzi, zamiast: Wir sammelten wilde Beeren [e: ]- dzikich,
lesnych jagod:

[c Jzamiast [e: ]
Er leckte die Zeitschriften ab [e], to opis oblizywania gazet, zamiast komunikatu: Er legte die
Zeitschriften ab [e:], czyli informacji, ze on wlasnie odtozyt gazety;

Zu Weihnachten essen wir u.a. die Suppe aus Roten Betten [e ]- jemy zupe z czerwonych
t6zek, a przeciez chodzi tutaj o czerwony barszcz, czyli poprawnie:
Zu Weihnachten essen wir u.a. die Suppe aus Roten Beten [e:];

[™] zamiast [0:J
Wir verwenden oft Wiirze von gekochten Schotten [™] ustyszy Niemiec i uSmiechnie sie,
zamiast dowiedzie¢ sie: Wir verwenden oft Wirze von gekochten Schoten [o:] (Paprika-),
czyli o stosowaniu przyprawy sporzadzonej nie z ugotowanych Szkotéw, lecz z ugotowanych
stragkOw papryki;
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Max verbrachte seine Ferien in Pollen [™], to znieksztatcone fonetycznie zdanie: Max
verbrachte seine Ferien in Polen [o:];

[i:] zamiast [1]
Die Mutter stiehlt ihr Baby [i] bedzie informacjg o matce, ktéra kradnie dziecko, zamiast
poprawnie o matce, ktéraje karmi piersig: Die Mutter stillt ihr Baby [1];

Im Biro siezen die Angestellten, jest wypowiedzig o formie zwracania sie w biurze per
pan/pani, zamiast pasujgcej do kontekstu wersji: Im Biro sitzen die Angestellten, czyli
stwierdzenie, ze w biurze urzednicy po prostu siedza:

In Irland leben Irren [i], co w ttumaczeniu oznacza: W Irlandii zyjg szalercy. Zamiast tego
student chciat z pewnoscig powiedzie¢, ze kraj ten zamieszkaly jest przez Irlandczykéw: In
Irland leben Iren. realizujgc poprawne diugie i napiete [i:];

po nieartykutowanym ,,h” zakldcenia polegajg nie tylko na nierealizowaniu dtugiej
samogtoski, lecz takze na zastapieniu iloczasu spotgtoska [j]:

Sie haben endlich ihre Ruhe . ~[ ruje] zamiast [ru:s]
Er hat eine Hohe von... Meter. ~ [huje] ew. ~ [h™js] zamiast [h0:s]
Die Bauerin molktjeden Tag ihre Kihe. ~ [kijs] zamiast [ky:s].

B. Ponadto jezyk polski nie zna przednioiezykowych, okragtych, bardzo wysokich i wysokich
samogtosek [y, Y] a takze przednich, Srednich, okragtych [0, ce]. W zwigzku z tym wiele
ktopotu sprawia poprawna lub chocby zblizona do poprawnej artykulacja tych dZzwiekdw.
Najczesciej w tym miejscu wymawiane sg samogtoski przedniojezykowe, ale pozbawione
cechy ,,okragfa”, (czyli jako niezaokraglone). | tak styszy sie [i] zamiast [y], jak np. w
sformutowaniach:

Am Gleis stehen zwei Ziegen (Na peronie stojg dwie kozy) zamiast: Am Gleis stehen zwei
Zlgen (~ dwa pociagi):

Das Buch heit: ,,Feldziege und lustige Abenteuer des Freiherr von zamiast

autentycznego tytutu: ,,Feldziige und lustige Abenteuer des Freiherr von ...

Am Flughafen wurden gerade Fliegen aus Tokyo angesagt. (Na lotnisku zapowiedziano
akurat muchy z Tokio), zamiast poprawnego: Am Flughafen wurden Flige aus Tokyo
angesagt, (dotyczacego lotdw):

Er stand stundenlang vor den Tieren (stat dtugo przed zwierzetami) zamiast komunikacyjnie
zamierzonego: Er stand stundenlang vor den Tiren ( ~ przed drzwiami):

Die Bienen in Berlin bieten den Touristen viel Interessantes oznacza, ze: W Berlinie pszczoty
maja wiele ciekawych rzeczy do zaoferowania turystom, a przeciez w rzeczywistosci chodzi
moéwecy o informacje: Die Bihnen in Berlin bieten viel Interessantes, czyli o oferte teatralng w
Berlinie;

Liegen haben kurze Beine, jest znieksztalconym przystowiem: Ligen haben kurze Beine -
czyli nie lezaki majg krétkie nogi, lecz jezykowo poprawne sformutowanie na temat
ktamstwa.

A inne przystowie Eine Llge schleppt andere nach sich. (Jedno kiamstwo pocigga za sobg
drugie) realizowane jest czesto jako Eine Liege schleppt andere nach sich.
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Czasem styszy sie takze zamiast samogtoski przedniej wysokiej [y] lub [y:j realizacje
samogtoski tylnej wysokiej [u], np. w wyrazeniach:

[u] zamiast [y]
Die Schiiler gehen in die Schule immer gern.

A stowa Goethe’go Die Miih” ist klein, der Spal ist groR (Trud jest maty, a uciecha wielka)
zamieniajg sie w Die Mu ist klein, der Spaf istgroB, (kréwkajest mata ...)

C. Podobnie, brak przednich, $rednich, okragtych samogtosek otwartych i zamknietych [0: ,
oe] w jezyku polskim jest przyczyng innej, zblizonej realizacji, a mianowicie przez $rednie
samogtoski [™ ], wzglednie [0:] lub [e], a nawet [u] czy [i]. | tak:

[™] realizowane zamiast [ og]
Komunikat: Er mochte Eis doprowadzi¢ moze do nieporozumienia. Informuje bowiem, ze
kto$ lubit lody. W zamierzeniu wypowiadajgcego sie byta jednak informacja, ze ten kto$ ma
ochote na/chciatby zjes¢ lody. Er méchte Eis.

[™] zamiast [0:]
Bose Menschen lieben niemanden w miejsce Bdse Menschen lieben niemanden.

[0:] zamiast [0: ]
Sformutowania Losen Sie bitte die Aufgaben! méwcy nie odrézniajg od Lésen Sie bitte die
Aufgaben! | tym samym zmieniajg znaczenie calej wypowiedzi (losowac vs. rozwigzywac).
Podobnie w ponizszych przypadkach:
Es ist schon hier! zamiast: Es ist schdn hier! (juz vs. pieknie)
Hier kann man die Flotten horen (?). zamiast: Hier kann man Fléten horen, (floty vs. flety)

[e] zamiast [oe]
Die Helle war unertraglich zamiast Die Holle war unertraglich (jasno$¢ vs. piekto).

[u: ] zamiast [0: ]
Zamiast istotnej informacji, ze: Am 11.September 2001 wollten die Terroristen einfach téten
(mordowac) ustyszano: Am 11.September 2001 wollten die Terroristen einfach tuten (tez
titen). (zatrabic):

Fonetycznie btednie artykutowana wypowiedz rozpoczynajgca sie od: Ich hore seit Langem ...
nasuwa odbiorcy informacje nie o stuchaniu, lecz jednoznaczne skojarzenie z: ich hure ...,
czyli z nazwaniem czynnosci, jakie uprawiajg osoby lekkich obyczajow, co w efekcie ma
niezamierzony wymiar komiczny i wulgarny. To samo dotyczy wypowiedzi: Das Huren
macht mir Spall (zamiast Das Héren macht mir SpaB) czy propozycja skierowana do
nauczycielki (zawierajaca zresztg btagd gramatyczny): Sie missen auch huren, zamiast ~
héren.

Zaktécenia w prawidtowej wymowie polegaja tez na wymowie [er] lub [r] zamiast
centralnego [0 oraz [s] w miejscu centralnego [s] i to gtownie na skutek nawykéw
wynikajacych ze sposobu akcentowania wyrazow w jezyku polskim. Np. w: Z)er Vaterfuhr
zur Kur. Wprawdzie nie nalezy rozpatrywa¢ powyzszych odstepstw w kategoriach komizmu
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jak w pozostatych innych przypadkach, jednak biedna artykulacja takich wypowiedzi
wskazuje na efekt obcosci.

6.2. BLEDY W REALIZACJI SYSTEMU SPOLGLOSKOWEGO - WYBOR

[X] zamiast [e]

Najczesciej spotykanym  btedem  jest nawyk  artykulowania  szczelinowego
przedniojezykowego [e] w wygtosie i $rodglosie jak polskie [x] wzglednie jak [s]: np. w
wyrazeniach [bis’en] zamiast [bise sn], [mis’] zamiast [mie], [dis’] zamiast [dig] itp.

W tym miejscu mozna wysung¢ kontrargument, ze kontekst i sytuacja komunikacyjna
pomaga odbiorcy znieksztatconego komunikatu prawidtowo jg dekodowaé. Mimo pewnej
stusznosci, argument ten nie moze jednak stanowi¢ usprawiedliwienia zaniedban w zakresie
prawidtowej fonii nauczanego jezyka.

6.3. PROBA KLASYFIKACJI

Che¢ dopasowania sie do znajomych wzorcow artykulacyjnych w nowej sytuacji
komunikacyjnej bywa czesto przyczyng powstawania btedéw prowadzacych do
niezamierzonego efektu komicznego. Jakkolwiek sa one rozumiane przez odbiorce-
nauczyciela, wywotujg zaskoczenie towarzyszace ich percepcji, potaczone z mniejszym lub
wiekszym stopniem rozbawienia. Dajg sie one sklasyfikowac w nastepujacy sposob:

I. najgrozniejsze to te, ktére catkowicie zmieniajg tre§¢ semantyczng wypowiedzi (Bienen vs.
Bihnen, tuten vs. téten i inne)

Il. te, ktére znieksztalcajg tres¢ semantyczng - neologizmy teten w miejsce toten, fleten
zamiastfloten i sg pozbawione jakiegokolwiek znaczenia w jezyku nauczanym

Il. te, ktore znieksztatcajg treS¢ semantyczng - neologizmy nacechowane znaczeniem w
jezyku ojczystym, jak w przypadku: [ruje], [hujs], [kije], [tip], [0™se] itp.

IV. te, ktore zakldcaja rytmike mowienia i przeszkadzajg w ptynnej realizacji wypowiedzi. Do
nich nalezy np. brak dtugich samogtosek w tzw. sylabach otwartych oraz nawyk wymawiania
[er] lub [r] zamiast centralnego [O] oraz [s] w miejscu centralnego [a].

W zarejestrowanych wypowiedziach pojawiajg sie oczywiscie inne, typowe dla
polskich uczniow btedy w realizacji zaréwno elementéw systemu samogtoskowego,
spotgtoskowego, w koartykulacji, jak i w systemie cech prozodycznych jezyka niemieckiego,
jednak ze wzgledu na zawezong tematyke niniejszego artykutu zostaty tu one pominiete.5

7. SRODKI| ZARADCZE - SUGESTIE DO ZASTOSOWANIA

Bledy fonetyczne zmieniajace lub znieksztatcajace znaczenie wypowiedzi, a takze
inne, powstajace na skutek interferencji fonematycznej jezyka ojczystego powinny znalez¢ sie
w centrum uwagi nauczyciela jezyka obcego jako powodujace powazne, czasem graniczace
ze $miesznoscig zaktdcenia w komunikacji. Mozna pokusi¢ sie w tym miejscu o stwierdzenie,
ze warunkiem nauczenia sie fonetyki jezyka obcego jest konsekwencja, czyli konsekwentnie
przeprowadzane odpowiednie ¢éwiczenia - szczeg6lnie w pierwszym okresie przyswajania
jezyka - poparte popularnymi lub/i wiasnymi metodami czy dostepnym materiatem w
podrecznikach lub na kasetach, badz ptytach CD. To powinno wykluczyé ignorancje
nauczyciela i uczacego sie, a w tym tez intuicyjne (na ,,chybit-trafit”) poprawianie btedéw z
tej ptaszczyzny jezykowej (Sajenczuk 2003:73).

5Por. naten temat obszernie np. Tertel, (1978:115-123);
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Metody nie sg trudne i sg akceptowane przez uczacych sie - jak wykazuje doswiadczenie - na
ré6znym etapie uczenia sie jezyka.

W czasie lekcji jezyka obcego czesto wystarczy zastosowac krotkie trwajgce 5-10 minut
¢wiczenie oraz calkiem proste metody, by poprawi¢ wymowe uczacych sie. Ponizej
przedstawione sg propozycje zachecajgce nauczyciela do stosowania na lekcji jezyka
niemieckiego, pomocne przy kontroli i korekcie typowych dla tego jezyka zjawisk
fonetycznych:

1. Wykorzystujmy mate, kieszonkowe lusterko przy ¢wiczeniach trudniejszych dzwiekéw
napietych. Ten prosty przedmiot ufatwi kontrole pozycji ust: nieodzowne zaokraglenie i
napiecie do przodu (tzw. ,,dziébek™) przy artykulacji okragtych gtosek [0, ce,y, Y, o]; uczacy
sie ¢wiczac te dzwieki wskazujg na réznice w stosunku do dzwigekéw waskich [e] i [i], np. w
opozycjach lésen - lesen, Biihne - Biene, Tur - Tier itp.

2. Wykorzystujmy mimike i gestykulujmy.

Nauczyciel powinien by¢ czujny i gotowy do dokonywania szybkiej kontroli i korekty btedow
ucznia takze za pomocg swoich prostych gestdw lub min. Tym prowokuje ucznia do
autokorekty ukkadu ust, akcentu, melodii zdania. Odpowiedni uktad palcdw wskazuje na
zaokraglenie ust, za$ jego szeroki waski usmiech na napiecie ust do tytu [i, €]; klaskanie czy
wybijanie rytmu w inny sposob okaze si¢ pomocne przy korygowaniu rytmu i akcentu
zdaniowego (podobnie gestykulacja koryguje sie nieprawidtowy szyk zdania).

3. Poréwnujmy artykulacje trudniejszych dzwiekdw niemieckich ze znanymi dla uczacych sie
dzwiekami z jezyka ojczystego lub z systemu parawerbalnego. Np. poréwnujmy napiecie ust
przy realizacji gtosek [y, Y] do napiecia ust podczas gwizdania z zaokraglonymi ustami lub
cmokania: ¢éwiczmy napiecie od pozycji wyjsciowej napietego waskiego [i] do koncowej
zaokraglonego [y] jedynie z wyrazng zmiang pozycji ust; zwr6¢my uwage uczacych na nazwe
i znak transkrypcyjny samogtoski centralnej [C], na postawione na gtowie ,,a”, czyli w
konsekwencji na dzwiek nie bedacy spotgtoska, lecz gtoska o zabarwieniu zblizonym do ,,a”;
zaskoczmy milodziez uczaca sie z mozotem stdw zawierajacych spotgtoske szczelinowsy [e],
jak prosto jg wymowic, jesli wie sig, ze w jezyku polskim wymawiajg oni ten sam dzwiek bez
ktopotu w takich stowach jak Chinczyk, chinina, hiena, hipopotam, hiacynt. Warto poréwnac
nastepnie wymowe polskiego [mis’] z niemieckim zaimkiem [mig]. Uczniowie sami z
fatwoscig zauwaza réznice.

4. Zapoznajmy uczacych sie z alfabetem niemieckim.

Warto oméwi¢ z miodzieza réznice miedzy rodzimym a obcym alfabetem. W przypadku
alfabetu niemieckiego wskazane zostang tym samym réznice w wymowie napietych i
okragtych oraz waskich glosek. Dopetnieniem ¢éwiczenia niech bedzie zabawa w
przeliterowanie wiasnego imienia i nazwiska, nazwisk kolegéw badZz znanych osobowosci ze
Swiata kultury niemieckojezycznej lub nazw znanych firm niemieckich i koniecznie
wskazanie na inng artykulacje znanych skrétowcow typu BMW, VW, WC.

5. Mowienie tzw. ,tamaricéw jezykowych”, z petnymi ustami (ale nie czekolady) wzmacnia i
zmusza do napinania miesni, a poza tym doskonale nadaje sie¢ na poczatek zaje¢, na
rozluznienie atmosfery. Wybierajmy wiec zabawne i nieskomplikowane zdania, np. Zwischen
zwei Steinen zischen zwei Schlangen lub Fischers Fritzfischtfrische Fische albo In Ulm und
um Ulm und um Ulm herum.

6. Zadajmy uczniom wyliczanki, ,famarce jezykowe”, stowa piosenek, wiersze na pamie¢ i
powracajmy do tego materiatu co jakis czas.

7. Czasem warto poswieci¢ kilka minut lekcji (szczegdlnie z mtodziezg) na zaprezentowanie i
omoéwienie schematu aparatu fonacyjnego cztowieka, wskazanie na potozenie organdw
artykulacyjnych, stopnia ich ruchliwosci przy wydawaniu gtosu, czyli méwieniu.
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8. Aktywizujmy inne ludzkie zmysty: postuzmy sie opuszkami palcéw u rak przytozonymi do
krtani, by wyczué rezonans powstajacy podczas artykulacji wszystkich gtosek dzwiecznych.
Przy produkc;ji gtosek bezdzwiecznych rezonans bedzie niewyczuwalny.

9. Kontrolujmy wewnetrzna strona dtoni dzwiek [h] (,,Hauchlaut™)

Dzwiek [h] jest dla wielu trudnym dzwiekiem. Cwiczenie polega¢ moze na symulowaniu
uczucia zimnych rak, chuchania w ich wewnetrzng cze$¢ i odczucia delikatnego
»chuchniecia” na skorze, jak w:

H - Hanna, H, Heinrich, H, Heinrich Heine i par, np. Hanna - Anna, Haus - aus itp.

10. Sprébujmy zapozna¢ uczacych sie z (niektorymi) znakami transkrypcji fonetycznej, ale
tylko wg IPA.

11. ..Konkrete Poesie” (Jandla, Wamke’go i innych) potraktujmy tez jako zrodto tekstéw do
¢wiczen fonetycznych.

12. Wykorzystujmy dostepna bibliografie specjalistyczna oferujgca bogata oferte materiatu do
¢wiczen wszystkich zjawisk fonetycznych (por. ponizej).
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Malgorzata Pamuta
Instytut Neofilologii AP

BOTTE A LETTRES (PRIMARY LETTER BOX),

CZYLI PRZYGOTOWANIE NAUCZYCIELI DO NAUCZANIA
CZYTANIA W JEZYKU OBCYM W MYS$L KONCEPCJI
ZINDYWIDUALIZOWANEGO NAUCZANIA PRZY
WYKORZYSTANIU TECHNIK MULTIMEDIALNYCH

W pierwszych latach uczenia sie jezyka obcego szczeg6lny nacisk polozony jest na
ksztatcenie umiejetnosci stuchania i mowienia. Sg to istotne umiejetnosci w procesie
komunikacji i od nich réwniez zaczynamy nauke jezyka macierzystego. Uczac jezyka obcego
dzieci warto zwrdci¢ uwage, ze jest to jeszcze okres szczegdlnej wrazliwosci dziecka na
bodzce stuchowe i najwieksze postepy osiagane sa w ramach podsystemu fonetycznego
jezyka. Na pewno warto wtedy szczeg6lnie intensywnie rozwija¢ te sprawnosci. W tym
czasie, w jezyku macierzystym, dzieci ucza si¢ czytania i pisania oraz doskonalg te
umiejetnosci. Na zajeciach jezyka obcego prosza czesto o informacje jak sie czyta stowo,
ktore znajduja na przyktad na opakowaniu jakiego$ produktu lub jak pisze sie wyraz, ktéry im
sie podoba lub chca go lepiej zapamietaC. W klasie obserwuje sie dzieci zapisujace na
kartkach lub otéwkiem w zeszycie obcojezyczne stowa, ktére wydaja im sie wazne. Poniewaz
nie znajg jeszcze pisowni francuskiej zapisujgje wykorzystujac do zapisu znang im polska
ortografie, szukajac takiej formy graficznej, ktora pozwoli im to stowo p6zniej odtworzy¢. Z
takich spostrzezen jasno wynika potrzeba wprowadzenia jezyka pisanego juz na poziomie
nauczania wczesnoszkolnego oraz wpisania umiejetnosci pisania i czytania do realizowanych
program6w nauczania bo “podobnie jak nauczanie werbalne, rozwijajg one abstrakcyjne,
refleksyjne style myslenia i stanowig zrodto takich doswiadczen i wiedzy o Swiecie, jakich
nigdy nie udatoby sie zdobyé z “pierwszej reki” (Vasta, 1995:381). Opanowanie tych
sprawnosci pozwoli réwniez dzieciom na korzystanie z nowoczesnych form przekazu
informacji wymagajacych umiejetno$¢ czytania i pisania (Internet, poczta elektroniczna).
Dostep do nich pokazuje im praktyczne zastosowanie jezyka, co pozytywnie wptywa na ich
motywacje. Aby utatwi¢ dzieciom nauke czytania konieczne jest opracowanie efektywnych
technik aby uczy¢ tych sprawnosci w sposéb metodycznie spojny i poprawny.

Liczne obserwacje lekcji jezyka obcego przeprowadzonych w miodszych klasach
szkoty podstawowej, skionity nas do utworzenia w 1999 roku miedzynarodowej grupy
badawczej, ktorej celem byto opracowanie modutu ksztatcenia dla nauczycieli pracujgcych z
dzie¢mi w miodszym wieku szkolnym, ktérzy chca rozwija¢ u swoich uczniéw sprawnosé
czytania i pisania. Projekt, ktory nazwaliSmy Boite a lettres (Primary Letter Box) zostat
zrealizowany w ramach programu Socrates-Comenius 2.1. Wzieli w nim udziat dydaktycy
jezykéw obcych z szesciu osrodkéw: Instytutu Neofilologii Akademii Pedagogicznej w
Krakowie, Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Krems (Austria), Uniwersytetu w Yorku
(W.Brytania), Uniwersytetu Castilla-La Mancha (Hiszpania), oraz z dwoch o$rodkow
ksztalcenia nauczycieli: w Redcar (W. Brytania) oraz w La Coruna (Hiszpania-Galicja).
Modut sktada sie z dwoch czesci: teoretycznej i praktycznej. W czesci praktycznej omoéwiono
tematy dotyczace:

* modelu poznawczego inteligencji wielorakich H.Gardnera,
* nauki czytania w jezyku macierzystym i wjezyku obcym
e rozwijania sprawnosci czytania,

79



» strategii czytania ze zrozumieniem.

ZamiesciliSmy w niej rowniez szereg materiatdw audiowizualnych ilustrujgcych
zaprezentowane koncepcje (materialy wideo, DVD). Druga cze$¢ - praktyczna zawiera
propozycje ¢wiczen jakie mozna wykonaé podczas doskonalenia nauczycieli oraz ¢wiczenia
dla ucznidw. StaraliSmy sie tak je dobra¢ aby realizowane zadania bylty spdjne z wybranym
przez nas modelem poznawczym inteligencji wielorakich H.Gardnera oraz aby uczniowie,
ktérym zaproponujg nauczyciele te ¢wiczenia, mieli mozliwo$¢ opanowania podstawowych
strategii czytania ze zrozumieniem. W wiekszo$¢ materiatow korzystamy z nowoczesnych
technologii informacyjnych i komunikacyjnych, liczne sg prezentacje multimedialne, mini gry
a takze ¢wiczenia do tablicy interaktywnej Smart Board.

Ze wzgledu na to, ze w podejsciu komunikacyjnym szczegdlna wage przywigzuje sie
do uczeniajezyka w kontekscie potrzeb i mozliwosci ucznia, nasza koncepcja wprowadzania
czytania w jezyku obcym na poziomie wczesnoszkolnym czerpie z opracowarn H.Gardnera
dotyczacych koncepcji inteligencji wielorakich oraz z koncepcji strategii uczenia sie
prezentowanych przez J.Giasson (1995) oraz J.M. O’Malleya i A.U. Chamot (1990).

Dziecko rozpoczynajace nauke czytania w jezyku macierzystym majuz za soba bogate
doswiadczenie jezykowe i jezeli nie cierpi najakie$ powazne deficyty, to sprawnie postuguje
sie jezykiem moéwionym. Uczen rozpoczynajacy nauke czytania w jezyku obcym nie jest w
tej samej sytuacji - czesto sie zdarza, ze w tym samym czasie opanowuje on jezyk méwiony i
pisany, lub jezeli sprawnosci czytania i pisania wprowadzane sg nieco pozniej, zna jezyk obcy
moéwiony na poziomie podstawowym. Musi zatem pokonac znacznie wiecej trudnosci niz w
trakcie nauki czytania w jezyku macierzystym.

W dydaktyce czesto stawiane jest pytanie kiedy powinno sie rozpoczyna¢ nauke
czytania w jezyku obcym aby realizacja tego celu byia jak najbardziej efektywna? Brak jest
na to pytanie jednoznacznej odpowiedzi. Praktyka szkolna pokazuje, ze sa nauczyciele, ktérzy
wprowadzajg czytanie od pierwszych zajeé, a sg i tacy, ktérzy czekaja rok, a nawet wiecej,
aby dzieci najpierw opanowaly jezyk mdwiony. Nasze stanowisko w tej sprawie jest
jednoznaczne: uwazamy, ze dziecko zanim zacznie czyta¢ w jezyku obcym powinno dobrze
opanowa¢ podsystem fonologiczny wybranego jezyka oraz dysponowaé podstawowym
stownictwem. Dlatego sugerujemy by pierwszy rok nauki jezyka obcego skoncentrowany byt
na rozwijaniu $wiadomosci fonologicznej dziecka, jego wrazliwosci na nowe dzwieki,
ksztatceniu podstawowych umiejetnosci komunikacyjnych oraz na budowaniu motywacji do
nauki nowego jezyka. Pozwoli mu to na czytanie ré6znych tekstéw, ktére chociaz czesciowo
bedg zrozumiate i nie bedg przerazaty skalg trudnosci. Teksty, ktdre zaproponujemy dzieciom
do czytania (wyliczanki, wierszyki, ksigzeczki dla dzieci, opowiadania interaktywne)
powinny by¢ dostosowane z jednej strony do ich mozliwosci jezykowych (stownictwo,
sktadnia) a z drugiej strony powinny by¢ atrakcyjne. Jak to jednak pogodzic¢?

NOWOCZESNE TECHNOLOGIE INFORMACYJNE | KOMUNIKACYJNE W
PROJEKCIE BOITEA LETTRES

Realizowane w wielu o$rodkach uniwersyteckich oraz instytucjach szkolnych badania
zachecajg do zastosowania w szkole bardziej indywidualnego podejScia do ucznia
wczesnoszkolnego  oraz  motywowania go  poprzez  wykorzystanie  nauczania
polisensorycznego. Nowoczesne technologie informacyjne i komunikacyjne ' sprzyjaja
zaréwno indywidualizacji jak i oferujg wiele réznorodnych mozliwosci przekazywania oraz
otrzymywania informacji. Nauczyciel wykorzystujacy je ma mozliwo$¢ prowadzenia zaje¢ w
bardziej atrakcyjny, wielokanatowy sposob: poprzez wykorzystanie dZwieku, obrazu oraz
danie uczniom mozliwosci dziatania. W tak zorganizowanym procesie nauczania zmienia sie
rola nauczyciela - nie jest on jedynym Zzrédtem informacji dla uczniéw, jest bardziej
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animatorem, osobg organizujgca caty proces nauczania. W naszym projekcie nowoczesne
technologie s obecne zaréwno w procesie doskonalenia zawodowego nauczycieli jak i w
propozycjach ¢wiczen dla uczniow
Jakie zalety ma wprowadzenie w naszym projekcie nowych technologii do procesu
doskonalenia nauczycieli?
» Pozwala na bogatg ilustracje przedstawionych koncepcji teoretycznych w praktyce
szkolnej,
» Ulatwia interaktywng analize wybranych sekwencji i materiatow pedagogicznych,
e Wspiera kontakt z innymi osobami uczacymi tego samego jezyka obcego (fora
dyskusyjne, czat),
»  Stymuluje rozw6j autonomii nauczycieli w procesie doskonalenia zawodowego,
» Urozmaica i wzbhogaca proces doskonalenia zawodowego,
e Wozbogaca warsztat zawodowy nauczyciela - pokazuje w jaki sposob korzysta¢ z
technologii informacyjnych i komunikacyjnych (TIC) na zajeciach jezykowych,
» Zwieksza motywacje nauczycieli do samoksztatcenia.
Wsrdd wykorzystywanych narzedzi na duzg uwage zastuguje tablica interaktywna - bardzo
interesujace narzedzie dydaktyczne. Korzystamy z niej, bo pomaga w zoptymalizowaniu
prezentacji materiatu oraz motywuje uczniéw do podjecia wysitku zwigzanego z uczeniem sie
jezyka obcego. Jest tatwa w uzyciu i jednoczesnie oferuje dostep do szerokich mozliwosci
jakie daje komputer. Ten, mozna by powiedzie¢ duzy monitor pozwala uczniom i
nauczycielowi na interaktywnos¢, ktorej nie mamy przy wykorzystaniu tradycyjnej tablicy.
Mozna na niej prezentowac uprzednio przygotowane materiaty, pisa¢, przemieszcza¢ obiekty
oraz zapisywa¢ w swoich plikach to, co zostato z uczniami wykonane podczas zajec. Jest to
urzadzenie pozwalajagce na intensywna prace z cata grupa uczniow. W naszym projekcie
znajduje sie wiele ¢wiczen przeznaczonych do wykorzystania przy uzyciu tej tablicy.

INDYWIDUALIZACJA PROCESU NAUCZANIA

W naszym projekcie wiele miejsca poswiecilismy indywidualnemu podejsciu do
problemu opanowania umiejetnosci czytania w jezyku obcym. Bliska nam jest pedagogika
roznic indywidualnych (pédagogie différenciée) , ktora jest zorientowana na
zindywidualizowany proces ksztatcenia a rozwijanie umiejetnosci czytania jest procesem nie
tylko dlugim lecz takze bardzo ztozonym. Dzieki zastosowaniu tej koncepcji zardwno
uczniowie jak i nauczyciele bioracy udziat réznych formach doskonalenia zawodowego,
korzystajacy z materiatdw Boite & Lettres beda mieli mozliwo$¢ uczestniczenia w procesie
uczenia sie i nabywania wiedzy oraz umiejetnosci w indywidualny sposob.

Wedtug H. Przesmycki (1991) uczniowie rdznig sie od siebie na kilku ptaszczyznach:

« Poznawczej - rdznig sie od siebie poziomem wiedzy i umiejetnosci, bogatsze lub
ubozsze sg ich procesy psychiczne, sg na innym etapie rozwoju poznawczego, maja
rézne wyobrazenia dotyczace otaczajacego ich Swiata, sposoby myslenia i strategie
uczenia sie,

e Spoteczno-kulturowej - maja inne systemy wartosci, inne przekonania i religie, inna
jest historia kazdej rodziny oraz jej bagaz kulturowy,

» Psychologicznej - majg odmienne doSwiadczenia zyciowe, rézng motywacje, inna jest
ich uwaga, kreatywno$¢, che¢ odkrywania i co innego sprawia im przyjemnosc.

R6znorodnos$¢ profili ucznia, to nie tylko rdéznorodnos¢ “brakdéw” ale przede wszystkim
réznorodnos¢ “talentow”, to wzbogacanie procesu nauczania a nie zubazanie go (Vecchi,
2000: 177-186). W naszej propozycji ksztatcenia nauczycieli chcielibySmy ich zacheci¢ do
uczenia czytania w sposob bardziej zindywidualizowany, w oparciu o rzetelng diagnoze
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profilu inteligencji poszczegb6lnych uczniow. Ten zabieg pozwolitby na zwiekszenie
efektywnosci nauczania oraz wptyngt na motywacje uczniéw do nauki czytania w jezyku
obcym. Wiodacg dla nas koncepcja, pozwalajgca na dopasowanie procesu nauczania do
profilu uczniajest model poznawczy inteligencji wielorakich H. Gardnera

KONCEPCJA INTELIGENCJI WIELORAKICH H.GARDNERA

Teoria inteligencji wielorakich H.Gardnera nie ilustruje tylko i wytgcznie sposobu
nauczania i uczenia si¢. Jest ona raczej modelem poznawczym, w ktérym znaczenie majg
réznorodne formy myslenia, a co za tym idzie rézne inteligencje. Gardner (2001:157-158)
scharakteryzowat osiem z nich: inteligencje jezykowa, muzyczng, matematyczno-logiczng,
przestrzenna, Kinestetyczna, intrapersonalng, interpersonalna, przyrodnicza, przy czym lista ta
jest otwarta i autor koncepcji nie wyklucza istnienia innych.

Inteligencja Charakterystyka

Inteligencjajezykowa Zwigzana z przetwarzaniem informacji jezykowych w zakresie:

Inteligencja
muzyczna

Inteligencja
matematyczno-
logiczna

Inteligencja

przestrzenna

Inteligencja
kinestetyczng

Inteligencja
intrapersonalna

Inteligencja
interpersonalna

Inteligencja
przyrodnicza

fonologii, gramatyki, semantyki oraz pragmatyki danego jezyka.
Uczniowie posiadajacy dobrze rozwinietg inteligencje jezykowa maja
fatwo$¢ wypowiedzi, bogate stownictwo, sprawnie postugujg sie
jezykiem i sg wrazliwe jezyk.

Pozwala na rozumienie oraz tworzenie przekazu muzycznego, wptywa
na poziom wrazliwosci jednostki na dzwiek. Dzieci dysponujace ta
inteligencja sg  uzdolnione muzycznie, wrazliwe na struktury
rytmiczne i dzwiekowe muzyki ale takze np. jezyka.

Jest zwigzana z umiejetnoSciami rozumienia i wykorzystywania
abstrakcyjnych relacji. Osoby u ktérych szczegdlnie sie ona rozwineta
majg tatwos¢ w wykonywaniu zadan abstrakcyjnych oraz potrafig
sprawnie klasyfikowa¢ przedmioty i informacje.

Umozliwia dobre postrzeganie wzrokowe oraz transformowanie
informacji, ktére docierajg do nas poprzez ten zmyst. Uczniowie
preferujacy te inteligencje majg zdolno$¢ tworzenia mentalnych
obrazéw tréjwymiarowych oraz manipulowania nimi.

Pozwala na sprawne wykorzystanie swojego ciata do wyrazenia
emocji, do rozwigzania wybranych probleméw. Dzieci sprawnie
postugujace sie tg inteligencja z tatwoscia i precyzja wykonuja prace
manualne oraz z fatwoscig kontrolujg motoryke swojego ciata.

Jest zwigzana z samos$wiadomos$cig. Pozwala na refleksje nad
wiasnym zachowaniem, mozliwosciami, uczeniem sie, motywacja
oraz emocjami. Uczniowie, ktérzy majg jg dobrze rozwinietg
skuteczniej uzywajg strategii uczenia sie

Zwigzana jest z umiejetnosciami komunikowania sie z innymi. Dzieci
sprawnie postugujacy sie tg inteligencja tatwo wchodza w interakcje z
innymi oraz posiadajg umiejetnosci pracy w zespole.

Charakteryzuje osoby szczeg6lnie wrazliwe na otaczajace $rodowisko.
Uczniowie, ktérzy majg dobrze rozwinietg te inteligencje interesujg
sie przyrodg i lubig zwierzeta.
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Model Gardnera wskazuje, ze kazda osoba dysponuje wszystkimi inteligencjami w réznych
kombinacjach i od $rodowiska zalezy w jakim zakresie sg one rozwijane. Koncepcja ta,
promujaca indywidualne podejscie do ucznia, znalazta zastosowane w praktyce szkolnej ijest
testowana w wielu amerykanskich i europejskich szkotach (Gardner i in., 2001, Gardner,
2004). W naszym projekcie roéwniez znalazta zastosowanie. Przygotowali$my dla
najmiodszych ucznidéw serie ¢wiczen w czytaniu przy czym zadania zostaly tak dobrane, aby
uczeri realizujgc je miat mozliwo$¢ skorzystania z jednej strony ze swoich ,,mocnych”
inteligencji i przez to osiggnat sukces w jego wykonaniu a z drugiej aby sprobowat wykonaé
takie zadania, ktore beda stymulowaty jego mniej rozwiniete inteligencje.

Uwazamy, ze wykorzystanie modelu poznawczego H.Gardnera w nauczaniu czytania
w jezyku obcym na poziomie wczesnoszkolnym, w kombinacji z naukg strategii czytania przy
wykorzystaniu do tego celu nowych technologii informacyjnych i komunikacyjnych pozwoli
nauczycielowi wprowadzi¢ dziecko w S$wiat czytania w efektywny i atrakcyjny sposob.
Przygotowany przez nas modut doskonalenia zawodowego powinien przygotowac
nauczycieli do wdrazania koncepcji zindywidualizowanego nauczania i rozwijania dziatan
pedagogicznych zorientowanych na osiggniecie przez ucznia sukcesu w szkole.
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ROLA TEKSTU LITERACKIEGO
W NAUCZANIU JEZYKA WLOSKIEGO

Wszelkie rozwazania na temat nauczania jezyka wioskiego jako jezyka obcego
wioscy glottodydaktycy rozpoczynajg od analizy problemu motywacji. Wynika to miedzy
innymi z faktu, iz jezyk wioski traktowany jest i funkcjonuje w literaturze przedmiotu jako
jezyk niepotrzebny, lingua inutile - trudno bowiem bytoby przypisaé mu znaczaca role w
komunikacji na terenie Europy i poza nig. Stad tez glebokie przekonanie, ze uczen podejmuje
decyzje o wyborze jezyka wioskiego jako $rodka stuzacego do poznawania kultury, dziet
sztuki, literatury tego kraju. Z tego wynika réwniez swoiste podejscie do nauczania
whoskiego, a szczeg6lnie do celéw jego nauczania. Hanna Komorowska (Komorowska
2002:31) w Metodyce nauczaniajezykéw obcych tylko raz wspomina o jezyku wioskim: Nie
bez znaczenia jest tez to, czy nauczany jezyk jest pierwszym czy drugim jezykiem obcym
wprowadzanym w szkole. Najczesciej koncepcje charakterystyczne dla kurséw ogolnych,
gdzie wprowadza sie wszystkie umiejetnosci z akcentem na sprawnosciach zywego jezyka,
dotycza pierwszego jezyka obcego opanowywanego przez uczniéw ijezykdw o duzym zasiegu,
np. angielskiego czy niemieckiego. W nauczaniu drugiego jezyka obcego, czesto jezyka o
mniejszym  zasiegu, nastepuje zazwyczaj silna koncentracja na pewnych tylko
umiejetnosciach, np. na czytaniu, co bywa czeste w nauce jezyka francuskiego, czy na
kompetencji socjokulturowej, co bywa czeste w nauczaniu jezyka wiloskiego. Jakie wiec
miejsce ws$rdd  zainteresowan  socjokulturowych zajmuje literatura? Wedtug badan
przeprowadzonych przez Vignuzziego w 1983 rokul (Balboni 1994:132) ,czytanie tekstow
literackich” zajmuje drugie miejsce wsréd motywacji (po ,,0gladaniu spektakli teatralnych i
filméw kinowych”, a przed ,,0gladaniem telewizji i stuchaniem radia wioskiego”) - 16,2%.
Jednak w ostatnim okresie oczekiwania uczniéw w stosunku do kursu jezyka wioskiego
ulegly catkowitej zmianie. W badaniach przeprowadzonych przez Uniwersytet dla
obcokrajowcow w Perugi w 1988 roku (Covino Bosaccia 1989:79) wzieto udziat 54 Polakéw,
z ktérych 29 os6b jako pierwszy powod podato ,,nauke”, 11 - ,prace”, a tylko 8 -, kulture”,
nie precyzujac jaki aspekt kultury jest dla nich najbardziej interesujacy. Warto pokusic sie o
sprawdzenie jak wygladaja te proporcje wsrod oséb uczacych sie wioskiego w Krakowie. Z
ankiety przeprowadzonej w czerwcu tego roku wynika, ze tylko 35 os6b uczacych sie na 242
osoby, ktére odpowiedziaty na ankiete jest zainteresowanych literaturg wtoskg i chciatoby
poznac teksty literackie w oryginale2 Nalezy réwniez przypuszczaé, iz w najblizszym okresie
sytuacja ta nie ulegnie istotnym zmianom: 24% uczniéw (225 oséb na 1054 osoby), ktorzy
wybrali jezyk whoski w liceach ogolnoksztatcacych, wymienito poznawanie kultury wioskiej

1 Przytoczone przez Balboniego dane pochodza z opracowania L ‘italiano come lingua seconda in Italia e
all’estero, Roma, Presidenza del Consiglio dei Ministri, 1983.

2 Ankieta zostata przeprowadzona wsréd studentéw italianistyki, iberystyki, romanistyki i kurséw
miedzywydziatowych Uniwersytetu Jagielloniskiego, a takze kursantéw uczacych sie we Wioskim Instytucie
Kultury w Krakowie.
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jako element spedzania czasu wolnego (20,4% ankietowanych wybrato wilasnie opcje
»interesuje mnie kultura Woch”)3

Stosunkowo tatwo tez znalez¢ odpowiedz na pytanie - czego oczekujg uczniowie
poznajacy jezyk obcy? Rzecz jasna, nauki komunikacji, skutecznego porozumiewania sie w
jezyku obcym w sytuacjach zycia codziennego. A jaka jest odpowiedz glottodydaktykdw
wioskich na tak sformutowane Zzadanie? Czy sg oni gotowi zrezygnowa¢ z nauczania
literatury? Paolo Balboni (Balboni 2001:2-3), znany wioski uczony, ttumaczy, iz ,Wiosi
posiadajg kulture diachroniczng”, ze ,,majg diachroniczng nature” (sono diaronici - <&
diachroniczni), a na dowdd tego podaje przyktad apatycznego, niechlujnego miodzienca,
otumanionego masowa kulturg Wielkiego Brata, ktéry péjdzie manifestowaé przeciwko
zburzeniu starej kamienicy, bo kultura jest integralng czescig jego tozsamosci. Oczywiscie
takie zachowania ujawniajg sie tylko w wyjatkowych sytuacjach. Jednak, generalizujac nieco
cate zjawisko, mozna pokusi¢ sie¢ o stwierdzenie, ze wsrdd wspotczesnych spoteczenstw
europejskich, to wiasnie Wiosi w wyjatkowo spektakularny sposob facza kulture wysoka z
wszelkimi przejawami tzw. kultury medialnej, tworzac z nich paradoksalngjednos¢. Wynika
to m. in. z charakteru mentalnosci tzw. ,,przecietnego Wiocha”, ktdra w znacznie wiekszym
stopniu jest ksztattowana przez tradycyjne - takze w znaczeniu historycznym - wartosci
kulturowe, niz ma to miejsce na przyktad w przypadku Niemcow czy Skandynawoéw. Wbrew
temu, co mozna by sadzi¢, Whosi nadal plasujg sie w europejskiej czotdwce, jezeli chodzi o
ilos¢ kupowanych ksigzek (oczywiscie nie jest to rbwnoznaczne z faktem ich czytania...), a
wioskie wydawnictwa wcigz naleza do Swiatowych potentatéw, mimo olbrzymiego kryzysu,
jaki opanowat rynek ksigzki na niemal catym Starym Kontynencie. Uderza takze olbrzymia
liczba wiloskich wydawnictw popularnonaukowych i popularyzatorskich, zwlaszcza
poswieconych historii sztuki, ktre znacznie przewyzszaja pod tym wzgledem wydawnictwa z
innych krajow i to nie tylko, jezeli chodzi o ilos¢ tego rodzaju publikacji, ale takze ich jako$é
(przynajmniej jesli wezmiemy pod uwage edytorska, estetyczng strone tych przedsiewziec).
Te wszystkie elementy skiadajg sie na specyficzny kontekst kulturowy, ktory tak czesto i
chetnie kaze prezentowa¢ dzieta literackie na stronach podrecznikéw do nauki jezyka
wioskiego.

Stad tez waga, jaka przywiazuje sie do prezentacji fragmentéw dziet literackich w
podrecznikach do nauczania jezyka wioskiego. Nie chodzi tu o analize literackg dzieta, bo tez
trudno bytoby na kursie przedstawi¢ taka dogtebng analize z dwdch powodow: po pierwsze,
na zajeciach przedstawiony jest tylko fragment dzieta literackiego, a przeciez (Pasternak
1991:28) dzieto literackie jako niepowtarzalna cato$¢ przestaje by¢ dzietem literackim we
fragmencie, po drugie za$ literacki jezyk wioski jest bardzo trudny m.in. ze wzgledu na
bogaty leksyke i strukture sktadniowa. Natomiast jezyk uzywany przez krytyke literacka zdaje
sie jeszcze bardziej nieprzystepny ze wzgledu na terminologie, ktdra jest hermetyczna,
niezrozumiata dla niedostatecznie przygotowanego odbiorcy. Na czym wiec powinna polega¢
praca z tekstem literackim podczas lekcji jezyka wioskiego? Balboni daje nastepujaca
sugestie (Balboni 2001:3, ttumaczenie wiasne): Nauczyciel moze wybra¢ kilka przyktadowych
tekstow, zeby pokazaé jak funkcjonuje nasz jezyk, kiedy jest uzywany w funkcji estetycznej:
pokazac gietkos¢ wioskiego Leopardiego lub Cafoina, nie dywagowac nad pesymizmem tego
pierwszego, czy relatywizmem tego drugiego. Nie sposob nie zgodzi¢ sie z opinig Balboniego.
Sadze jednak, ze mozna uzupetnic te propozycje informacjg istotng - jak mysle - z punktu
widzenia sytuacji polskiego ucznia: w Polsce wiekszo$¢ os6b kontynuuje nauke jezyka przez
stosunkowo krétki okres czasu, co pozwala na porozumienie sie w typowych dla dnia
codziennego sytuacjach, nie daje jednak mozliwosci przeczytania wybranego dzieta

3 Badania przeprowadzone przez Adrianne Knap i wykorzystane w pracy magisterskiej napisanej pod
kierunkiem prof.dr hab. Stanistawa Widtaka Motivazione alio studio della lingua italiana nelle scuole medie
superiori di Cracovia, Krakéw, 2003
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literackiego w oryginale. Stad niekiedy byloby wskazane odejscie od propozycji
podrecznikowych i blizsze przedstawienie tych utwordw, ktére zostaty przettumaczone na j.
polski. Dzieki temu zainteresowany danym dzietem uczerh mogtby zapoznac sie przynajmniej
z jego thumaczeniem. Podkres$lam jeszcze raz, ze nie chodzi tu o analize dzieta literackiego
rozumiang jako (Lisowski 1976:11) wyodrebnienie poszczeg6lnych warstw, elementdw i
aspektow utworu, ale o jego interpretacje, ktora zaktada, ze jednoznaczne ich odczytanie jest
wprost niemozliwe. Stad kazda interpretacja tego typu utwordw rzeczywiscie mieé¢ bedzie
charakter propozycji hipotetycznej. Takie ujecie problemu pozwala na przedstawienie i
rozpatrzenie wielu hipotez dotyczacych interpretacji dzieta, a to z kolei prowadzi do dyskusji,
ktéra w tym wypadku ma by¢ (Marciszewski 1976:40) niczym nieskrepowang ekspresja
wyobrazni, eksplozjg pomystdw najbardziej chocby fantastycznych, wolnych od wszelkich
rygorow, ktore cechuja myslenie naukowe (przyktadem moga by¢ ,,Sette piani” Buzzatiego,
gdzie osoba nie znajgca ideologicznego kontekstu tworczosci tego pisarza, moze
interpretowa¢ przestanie jego ksigzki na wiele czesto od siebie odmiennych sposobow).
Fragmenty utworéw literackich nalezy jednak dobiera¢ bardzo ostroznie. Przyktadem na
niewtasciwie podjeta decyzje moze by¢ fragment ,,Di noi tre” Andrei de Carlo, ktéry wybrali
do interpretacji autorzy podrecznika ,,Rete2”(Mezzadri, Balboni 2001: 32-33). Zaproponowali
oni mianowicie bardzo konkretne, w odniesieniu do tekstu pytania, na ktore jednak nie sposéb
znalez¢ we wspomnianym fragmencie jedno

znacznych odpowiedzi. Nawiasem mowiagc takie, to jest konkretne odpowiedzi autorzy
podrecznika proponujgw Kluczu.

Tak wiec na kursie j. wloskiego praca z tekstem literackim przebiega w nastepujacym
porzadku:

KONTFKST
TEKST » AUTOR » RUCH LITERACKI » j_[[STPRYCZNO-KULTURALNY

Jest to proces odwrotny do tego proponowanego na zajeciach z literatury jezyka wioskiego.

Czytanie fragmentu dzieta literackiego moze mie¢ takze walory poznawcze:
przedstawienie rzeczywistoSci pozaliterackiej, zwrdcenie uwagi na istotne elementy
socjokulturowe danego kraju, informacje o sposobie zycia danej spotecznosci. Taki jest cel
uzycia np. fragmentu z ksigzki Palazzeschiego (Zawadzka 1993:382-383)4, gdzie pisarz
przedstawia stereotyp Whocha. Wspotczesnie coraz wigksza role w procesie dydaktycznym
zaczyna odgrywac ksztattowanie $wiadomosci kulturowej na temat Wiloch za pomocg
odpowiednio dobranych fragmentéw utworéw literackich. Niewatpliwie wigze sie to z szerszg
w Europie tendencja, np. w sztuce czy w naukach spotecznych, ktéra kfadzie nacisk na
pogitebianie roznych aspektow interkulturowej komunikacji. Szczeg6lnie dobrze majg jej
stuzy¢é te wszystkie dziatania edukacyjne, jakie prowadza do obalenia funkcjonujacych
stereotypow na temat konkretnych nacji. Neutralizowanie, a w dalszej kolejnosci znoszenie
uprzedzen, ktdre przejawiajg wobec siebie obywatele roznych panstw, powinno odbywac sie
przede wszystkim na drodze poznawania socjokulturowego pejzazu danego kraju. Jak
wiadomo, temu celowi doskonale stuzy wiasnie literatura piekna, poniewaz w jej przypadku
edukacja taczy sie z przyjemnoscig lektury. Jezeli natomiast fragment dzieta literackiego
potraktuje sie takze jako materiat do nauki jezyka obcego - jak czesto dzieje sie to w
przypadku podrecznikéw do nauki wioskiego - to wspomniany wymiar edukacyjny zostaje
jeszcze zwielokrotniony: pracujac na takim tekscie, uczen poznaje nie tylko kolejne aspekty
obcego jezyka, ale réwniez w sposob fragmentaryczny literature danego kraju i jego
socjokulturowy wymiar.

4 Autorka przedstawia uproszczony fragment Tre imperi...mancati Aldo Palazzeschi;
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Nie mozna takze poming¢ zwigzku miedzy dzietem literackim ajezykiem (Pasternak
1991: 28) traktowanymjako langue ijako parole. Analizajezyka dziela literackiego, petnego
metafor, metonimi i symbolijest zdecydowanie odmienna pod wieloma wzgledami niz analiza
jezyka potocznego, tak w wymiarze kodu, jak i w wymiarze wypowiedzi. Autorzy wioskich
podrecznikéw traktujajednak tekst literacki przede wszystkim jako przyktad na zilustrowanie
zagadnien gramatycznych wprowadzanych w poszczegolnych jednostkach dydaktycznych. W
tym przypadku tekst literacki petni zatem funkcje tekstu wstepnego pierwszej fazy zajeé, a
takze znajduje zastosowanie podczas ¢wiczenia niektdrych form czy struktur gramatycznych
(gtdwnie uzycia zgodnosci czaséw, przyimkéw i zaimkéw). Tak wihasnie zostaje on
wykorzystany np. w podreczniku ,,Qui Italia piu”, gdzie réwnolegle z artykutami z prasy (te
stuzg gtéwnie do Cwiczen na tekscie), autorzy przedstawiajg fragmenty narracyjne, ktore
stanowig materiat do analizy probleméw gramatycznych. Teksty te funkcjonujg niemal
autonomicznie wzgledem utworéw literackich z ktérych pochodza: nie sg opatrzone nawet
krétka notkg biograficzng o autorze. W jakim celu autorzy podrecznika postuguja sie wiec
tekstem narracyjnym, a nie dialogiem, ktory przeciez zdecydowanie bardziej odpowiada
podejsciu komunikacyjnemu, bo w sposob bezpo$redni uczy przekazywania i uzyskiwania
informacji? Ot6z dtuzszy tekst ciagly, prezentowany np. w formie opowiadania pozwala na
przedstawienie i wycwiczenie bardziej ztozonych struktur gramatycznych (np. zdan
podrzednie ztozonych, rzadko wystepujacych w codziennym jezyku), a takze na rozwijanie
stownictwa wykraczajacego poza leksyke o duzej czestotliwosci uzycia. Takie uzupetnienie
materiatu opartego na formie dialogbw wydaje sie niezbedne do nauki komunikacji
wychodzacej poza zautomatyzowane struktury zdaniowe stuzace jedynie do sprawnego
funkcjonowania w tzw. codziennym zyciu (zrobienie zakupow, przemieszczanie sie w obrebie
miasta, itd).

Reasumujac zatem, w podrecznikach do nauki jezyka wioskiego tekst literacki ma
potréjne zastosowanie: po pierwsze, stuzy do wywotania dyskusji na rozmaite tematy
zwigzane lub niezwigzane z doswiadczeniami zyciowymi czytelnika, po drugie, stuzy do
przedstawienia realiéw socjokulturowych Wioch, po trzecie, pomaga w prezentowaniu
zagadnieri gramatycznych wprowadzanych w ramach danej jednostki lekcyjne;j.

Warto tez zwréci¢ uwage na dwie inicjatywy podjete przez Wiochéw, a majace na
celu upowszechnienie literatury wioskiej, czytanej w oryginale. Pierwsza, to seria ER- Facili
Letture (EASY READERS), seria dziet literatury wioskiej (od Boccaccia, przez Calvino do
Moravii) skréconych i uproszczonych, wydawanych na czterech poziomach, ktore réznig sie
iloscig uzytych w nich stow: A - 600 stéw, B - 1200, C - 1800, D - 2500. Stowa o niskiej
czestotliwosci uzycia sg przedstawione za pomocag obrazkdw lub prostych definicji, a
poszczeg6lne rozdzialy zakoriczone serig pytan na og6lne zrozumienie tekstu. Ten rodzaj
tekstu jest bardzo prosty pod wzgledem leksyki. Niestety, juz od serii A autorzy postuguja sie
wszystkimi  mozliwymi do uzycia strukturami morfosktadniowymi, co niejednokrotnie
blokuje zrozumienie tekstu (zgodnie z zasadami uzyty jest jako podstawowy czas literacki
passato remoto, na tej bazie prowadzona jest zgodno$¢ czaséw - zastosowanie znajduja
wszystkie 22 czasy).

Duzo bardziej interesujgcg zatem wydaje sie inna inicjatywa edukacyjna, podjeta w
ostatnim okresie i prowadzona pod kierunkiem Marco Mezzadriego w formie wydawnictwa 1l
piacere della lettura (Przyjemnos$¢ czytania). Mezzadri zaproponowat 3 poziomy: bardzo
doktadnie wyznaczyt zaréwno ilos¢ uzywanych stow (livello 1- 750; 2 - 1300; 3 - 2200), jak
i zakres materiatu gramatycznego wchodzacego w sktad poszczegélnych pozioméw. Na tej
podstawie nauczyciele i pisarze tworza teksty dla obcokrajowcéw, niejako ,literature na
zamOwienie”, odpowiadajaca umiejetnosciom jezykowym danego ucznia. Zadaniem osoby
piszacej tekst jest takze przygotowanie serii ¢wiczen ulatwiajgcych zrozumienie tekstu i, w
dalszej kolejnosci, samodzielne generowanie tekstéw narracyjnych (ustnych i pisemnych).
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Celem nadrzednym staje sie przygotowanie ucznia do roli czytelnika literatury w oryginale.
Ciekawostkg jest to, ze éwiczenia przygotowane sg zawsze dwutorowo: dla czytelnika
indywidualnego zostaje przygotowany rodzaj rozmowy miedzy nim a autorem tekstu, za$ dla
ucznidéw pracujacych z tekstem pod kierunkiem nauczyciela - ¢wiczenia do pracy w grupach.
Zajecia rozpoczynajg sie serig ¢wiczen majacych na celu wprowadzenie do kilku tekstéw, z
ktérych sami uczniowie wybierajg ten najbardziej interesujacy - czynnik bardzo istotny w
utrzymaniu wysokiego poziomu motywacji.

Moje rozwazania pragne zakonczy¢ cytatem z poradnika Maurycego Manna Jak sie
uczy¢ jezyka i literatury wioskiej? wydanego w 1928 roku (Mann 1928: 9): Wydawca tych
wskazdwek nierazjuz obserwowat, jak to zte wydanie autora, licha monografia lub za trudny
podrecznik zniechecaly pracujacych i marnowaly im czas, przeznaczony na studja.
Zaoszczedzi¢ przykrych zawodow i utatwié prace przez wiasciwy dobér ksigzek pragnie
wydawca tego poradnika, piszac go w przekonaniu, ze wiedze powinno sie zdobywac nie w
utrapieniu i ucigzliwym trudzie, ale wpogodzie i radosci ducha. Zadanie nauczycielajezykéw
obcych, jak dowodzi przytoczony fragment, pozostaje od lat niezmienne.

BIBLIOGRAFIA

Balboni P.E. 2001. “NelPultimo decennio si € imboccata una strada” [w:].It. Perugia.
Edizioni Guerra, 2-3.

Balboni, P.E. 1994. Didattica dellitaliano a stranieri. Roma: Bonacci Editore.

Covino Bosaccia, M.A. 1989. Motivazione allo studio dell’italiano nei discenti
stranieri. Perugia: Edizioni Guerra.

Komorowska, H. 2002. Metodyka nauczania jezykow obcych. Warszawa: Fraszka
Edukacyjna.

Lisowski, Z. 1976. Interpretacja literacka i jej rola w procesie dydaktycznym.
Rzeszow: Wydawnictwo Uczelniane Wyzszej Szkoty Pedagogicznej.

Mann, M. 1928. Jak sie uczy¢jezyka i literatury wioskiej. Warszawa-Krakéw-Lublin-
+ 6dz-Paryz-Poznan-Wilno-Zakopane: Naktad Gebethnera i Wolffa.

Marciszewski, W. 1976. Rola dyskusji w nauczaniu i wychowaniu. Warszawa>
Ksigzka i Wiedza.

Mazzetti, AJ Manili, ?./ Bagianti, M.R. 1997. Qui Italiapiu. Milano: Le Monnier.

Mezzadri, M./ Balboni, P.E. 2001. Rete 2. Perugia: Edizioni Guerra

Pasternak, W. 1991. O celach edukacji literackiej. Goleniéw: Oficyna Wydawnicza
,,BIOS”.

Zawadzka, D. 1993. Jezyk wioski dla Polakéw. Dialogi i ¢wiczenia. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN.



Marek Laskowski
Uniwersytet Zielonogérski

ZAL OZENIA INTEGRACYJNE JEZYKOZNAWSTWA
KOGNITYWNEGO - IMPLIKACJE GLOTTODYDAKTYCZNE

Po wstagpieniu Polski do struktur Unii Europejskiej ponownie rozgorzata dyskusja na
temat znaczenia jezykéw obcych w procesach konsolidacyjnych i w funkcjonowaniu
amalgamatu jezykowego, jakim jest bez watpienia europejska organizacja realizujgca swoje
cele na poziomie ekonomicznym, politycznym i kulturowym. Cele te determinujg zadania
szkoty w wielu aspektach zycia codziennego i spotecznego. Szczeg6lng role odgrywaja
zagadnienia glottodydaktyczne, ktore nalezy umiejetnie zintegrowa¢ z innymi dziedzinami
zycia. Z tego wzgledu ponizsze rozwazania sg kolejnym gtosem w szerokiej dyskusji na temat
nauki jezykdéw obcych w dobie integracji europejskiej. Korelacja miedzy jezykoznawstwem
kognitywnym i glottodydaktyka stanowi gtéwny watek rozwazan, w ktorych szczeg6ine
miejsce znalazt dezyderat przetransponownia wynikdéw badan teoretyczno-empirycznych
kognitywistow na baze praktycznej glottodydaktyki.

Od lat siedemdziesigtych XX wieku za sprawg amerykanskich jezykoznawcéw R.
Langackera, G. Lakoffa, Ch. Fillmore’a, R. Jackendoffa rozpoczeta sie rozwija¢ w
lingwistyce, psychologii i innych naukach humanistycznych teoria badawcza, ktéra ma ma
celu eksplikacje ,.jezyka jako narzedzia ludzkiego poznania i klasyfikowania $wiata oraz
Srodka dziatania w spoteczenstwie. Gtownym zadaniem jest odkrycie i opisanie struktur
poznawczych, utrwalonych w jezyku-systemie oraz wjego wytworach - tekstach ” (Podracki
1998:116, 125). Tematyke kognitywizmu podjeli réwniez jezykoznawcy europejscy:
Francuzi: F. Raster, G. Kleiber, Polacy: A. Wierzbicka, B. Ostyn-Rudzka, J. Bartminski, R.
Tokarski, T.Krzeszowski, R. Kalisz, H. Kardela, G. Kleparski, P. tozowski, B.
Lewandowska-Tomaszyk, E. Tabakowska, Rosjanie: J. Apresjan, E. Paduczewa, N.D.
Arutjunowa. Chociaz lingwistyka kognitywna wywodzi si¢ z kierunku generatywnego, stata
sie jednak jego przeciwnym biegunem. Abstrakcyjny system jezykowy skladajacy sie z
binarnych znakéw jezykowych byt celem badan strukturalistdw, o czym Swiadczy ostatnie
zdanie Saussure’owskiego kursu ,,Prawdziwym przedmiotem jezykoznawstwa jest jezyk
rozpatrywany sam w sobie i ze wzgledu na siebie samego”, ktérego celem badan byt
abstrakcyjny system jezykowy. Nalezy stwierdzi¢, ze kognitywisci obrali jednak inng droge
eksplikacji i egzemplifikacji wspotzaleznosci jednostek w systemie jezykowych. Giownym
przedmiotem i celem badan jezykoznawstwa kognitywnego jest uzycie jezyka jako $rodka
komunikacji miedzyludzkiej, stworzenie takiego modelu jezyka, ktory funkcjonowatby
zaréwno w ramach literalnego, jak i metaforycznego uzycia, nie tworzac w ten sposéb granic
miedzy dostownym i obrazowym sposobem uzycia jezyka. Kognitywizm wigcza do swoich
badan analize zdolnosci poznawczych cztowieka, bedacych zwierciadtem jezyka, percepcje,
generalizowanie, punkt widzenia, wyobraznie, jezyk w aspekcie antropologicznym jako czes¢
dziatalnodci cztowieka na poziomie mentalnym i socjalnym, znaczenie generowane przez
system jezykowy stanowigce interpretacje Swiata pozajezykowego, poznanie proceséw
mentalnych i wartosciowanie konceptow utrwalonych w jezyku okreslonej zbiorowosci.
Istotne przy tym jest zatozenie, ze wazng role w ksztattowaniu odniesienia semantycznego
odgrywajg wszelkie doswiadczenia uzytkownikéw jezyka. Dlatego metafora i metonimia
traktowane sg przez kognitywizm jako charakterystyczne dla czilowieka mechanizmy
percepcji i porzadkowania $wiata. W tym kontekscie nalezy zgodzi¢ si¢ z rozwazaniami
Przybylskiej (2002:20), ktdra stoi na stanowisku, iz kognitywisci podkreslajg spoteczny
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charakter jezyka, jego symboliczno-kulturowe znaczenie. Jezyk jest jednoczes$nie
specyficznie ludzkim darem lub wytworem i nie mozna go zbada¢ stosujagc metodologie
typowa dla nauk Scistych. Aspekt symboliczny umozliwia bezposrednie odzwierciedlenie
proceséw poznawczych, ktére dokonujg sie w mézgu cztowieka. Z tego wzgledu jezyk jest
mentalnym narzedziem poznania uzaleznionym od mozliwosci percepcyjnych cztowieka, co
stanowi 0 jego nieautonomicznosci.

Aby opisac strukture jezyka nalezy uwzgledni¢ 3 poziomy, na ktérych zachodzg relacje
wspdizaleznosci: poziom fonologiczny, poziom semantyczny, poziom symboliczny. Poziom
symboliczny #aczy odpowiednio sfere dZzwiekowsg i znaczeniowa. Przybylska (2002:20)
uwaza stusznie, iz nie tylko leksemy, ale takze struktury morfologiczne majg charakter
symboliczny. Dlatego cata gramatyka jest ,,usemantyczniona”, poniewaz to ona réwniez
stanowi o strukturze naszych mentalnych proceséw i jest symbolem sfery znaczeniowej.
tancuchy morfeméw jako minimalnych jednostek symbolicznych tworzg dtuzsze struktury
na poziomie symbolicznym. Jednostki tresci pojeciowej i jednostki schematyczne tworzg
elementy symboliczne, w tym takze kategorie gramatyczne. Cztowiek raczej reprodukuje
komponenty jezyka wywotujac je automatycznie z leksykonu mentalnego w czasie
komunikowania sie z innymi ludZmi. Status jednostki jezykowej zalezny jest wiec od stopnia
jego utrwalenia w umysle i jego odpowiedniego przetwarzania tgczac nowe elementy z juz
utrwalonymi konstruktami jezykowymi. Analizy kognitywne wykorzystuja pojecie kategorii o
granicach rozmytych i rozciggliwych oraz gradualng strukture, sktadajgca sie z centrum i
peryferii. Kryterium podobiefstwa rodzinnego stanowi baze uporzadkowania 0soéb,
przedmiotéw i zjawisk. Na przyklad w kategorii <DRZEWO> w kulturze polskiej
najlepszymi przyktadami sg brzoza, dab, lipa i osika, natomiast pojecie pinii, palmy i
baobabu sg mniej typowymi przyktadami podanej kategorii. Rozciggalne granice pozwalajg
rozszerza¢ i wzboga¢ wymienione elementy rzeczywistosci. W tym celu wykorzystuje sie
wspomniany $wiat metafor, np. rosfy/silny/wielki/zdrowy jak dab, co$ staje deba/debem,
dawac deba, ale/co za/to lipa, robi¢ co$ na lipe, drze¢/trzas¢ sie jak osika, brzoza ptaczaca.
Przyktad zwigzku frazeologicznego palma komu$ odbija Swiadczy o tym, ze czasami
korzystamy jednak w procesie komunikacji z obcej rzeczywisto$ci pozajezykoweyj.
Kognitywisci eksplikujac znaczenia réznych jednostek leksykalnych analizujg jednoczes$nie
struktury poznawcze. Ten kognitywny proces jest globalny, interdyscyplinarny, integrujacy
wiedze z wielu dziedzin, poniewaz obejmuje rdéznorodne warstwy kategorii jezykowych
(Podracki 1998: 125). Powyzsze aspekty wptywaja na duze zainteresowanie badaczy réznych
dziedzin naukowych kognitywizmem, a perspektywy lingwistyki kognitywnej rozumianej
jako nauki integrujacej wiedze z réznych dziedzin wydajg sie mie¢ duzy wplyw na
rozwigzywanie probleméw jezykoznawstwa stosowanego. W celu potwierdzenia hipotezy
postawionej w tej czesci o interdyscyplinarnosci jako inherentnej wartosci kognitywizmu
postuzmy sie fragmentem rozwazan Grzegorczykowej (2001:81), ktéra twierdzi, ze ,,...dla
wszystkich uja¢ kognitywistycznych charakterystyczne jest nastawienie interdyscyplinarne:
jezyk badany jest w powigzaniu z innymi dziedzinami, nie tylko psychologig (...), ale takze
zjawiskami spotecznymi, a przede wszystkim zjawiskami kultury. ”” Wedtug Grzegorczykowej
(2001:81) typowe dla kognitywizmu jest S&ciste scalanie ptaszczyzny jezykowej z
zagadnieniami psychologicznymi, gtdwnie z psychologia poznawczg, zwilaszcza z tzw.
psychologia postaci, zajmujaca sie procesami poznawania przedmiotéw jako petnej struktury
z uzyciem konkretnych schematéw wyobrazeniowych. Procesy mentalne cztowieka
odzwierciedlaja dziatania poznawcze, dzieki czemu dochodzi do konceptualizowania $wiata.
Interdyscyplinarno$¢ kognitywizmu powoduje, ze wymagania metodologiczne stawiane
lingwistyce przez strukturalizm zostalty ostudzone poprzez zniesienie nakazu Scistego
oddzielenia synchronii od diachronii. Jest to catkiem zrozumiale, poniewaz przy
rekonstrukcji sposobu ujmowania $wiata zakrzeptego i zakotwiczonego w jezyku nalezy
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skorzysta¢ z wynikéw badan informujacych o motywacji znaczenia (Grzegorczykowa
2001:81).

Interdyscyplinarno$¢ lingwistyki kognitywnej wynika z poszukiwan odpowiedzi na
nastepujagce pytania: 1) Jakie kognitywne mechanizmy konstytuujg ludzka zdolno$é
mowienia? 2) Jak dochodzi do opanowania zdolnosci méwienia w jezyku obcym? 3) Jakie
kognitywne procesy determinujg uzycie jezyka? 4) Jakie interakcje zachodzg miedzy
systemem jezyka i innymi systemami kognitywnymi? 5) Jakie neuronalne struktury i procesy
lezg u podstaw jezyka jako systemu ijego nabywania. Za Helbigiem (2002:210) rozumiemy
zatem lingwistyke kognitywna nie jako teorie gramatyki lecz teorie jezyka, ktdra poza
elementami formalnymi integruje komponenty tre$ciowe i przez to dazy do integracyjnej
teorii jezykowej. Mechanizmy realizacji w zakresie kompetencji proceduralnej sg istotnym
skfadnikiem sprawnosci mowienia, ktdre warunkujg zdolnosci aktywowania i przetwarzania
wiedzy. Pod pojeciem kompetencji jezykowej rozumiemy zatem nie tylko statyczny system
wiedzy, lecz takze wszystkie procesy i mechanizmy, ktére pomagajg przy realizacji wiedzy,
jej aktywacji i przetwarzaniu w procesie komunikacji jezykowej. Znalazto to swoje
odzwierciedlenie w tak zwanej metodzie kognitywnej stosowanej w procesie
glottodydaktycznym, ktéra umiejetnie tgczy poszczegdlne elementy Swiata jezykowego i
pozajezykowego. Wedlug Szulca (1984:144f) metoda kognitywna, zwana tez metodg
Swiadomego uczenia sie kodu jezykowego, opiera sie w swych zatozeniach catkowicie na
poznawczej teorii pola, w ktérej wazny jest system wzajemnych powigzan okreslonej sytuacji
problemowej. Wedtug teorii pola podstawowymi zjawiskami psychologicznymi sg: percepcja,
poprzez ktorg jednostka dokonuje selekcji bodzcéw, oraz organizacja, majgca na celu
hierarchizacje bodzcéw. Proces uczenia sie polega na odpowiedniej organizacji zachowania,
umozliwiajacej wglad do jego struktur, nawigzuje do osiggnie¢ gramatyki generatywno-
transformacyjnej oraz do natywistycznej teorii akwizycji jezyka, ktora zaklada, iz
zakodowane w mozgu okres$lone struktury jezykowe stanowig specyficzng wihasciwosé
gatunku ludzkiego i dlatego posiadajg charakter uniwersalny. Te blizej nie sprecyzowane
struktury nazywamy réwniez mechanizmami i urzadzeniami o charakterze autonomicznych
idei wrodzonych, ktore funkcjonujg bez wzgledu na stopien inteligencji. Stanowig one cze$¢
mechanizmu przyswajaniajezyka obcego, ktéry umozliwia budowanie swego rodzaju wiasnej
gramatyki jezyka otoczenia, odpowiadajgcej stopniowi opanowania tego jezyka przez danego
ucznia. Wedhug zalecen metody kognitywnej proces dydaktyczny przebiega od kompetencji
do performanciji, czyli aktualizacji kompetencji jezykowej w konkretnej wypowiedzi. Celem
metody kognitywnej jest zdobycie kompetencji jezykowej. Uczeh powinien zapozna¢ sie w
sposob swiadomy z dang reguta jezykowa, a nastepnie, zgodnie z zasadg pola poznawczego
przej$¢ do jej stosowania w praktyce. Prowadzi to do interioryzacji regut jezykowych, czyli
nieuswiadomionego opanowania systemu jezyka, nierefleksyjnego nabycia regut kodowania i
dekodowania. Fazata nastepuje dopiero po wejsciu reguty w sktad kompetencji jezykowej.
W przypadku kognitywnych celéw uczenia sie i nauczania szczegdlnie chodzi o przekaz
informacji w sensie wiedzy o faktach. Do celéw kognitywnych nalezg cele deklaratywne,
obejmujace wiedze o faktach w Scistym znaczeniu wiedzy, cele proceduralne, ktére
rozumiemy jako wiedze o procedurach, algorytmach i sposobach rozwigzywania problemow.
Bardzo istotne jest uwzglednienie celowosci, podziatu na czesSci jak i wyb6r i opis
potrzebnych operacji lub dziatad. Cele kontekstualne natomiast odnoszg sie do wiedzy
kontekstowej, do zastosowania wiedzy w mozliwych sytuacjach jezykowych, w ktérych
semantyka odgrywa szczegblng role. Czym zajmuje sie ta dyscyplina jezykoznawcza?
Semantyka jest naukg badajaca znaczenie jednostek jezykowych w ich relacjach ze $wiatem
zewnetrznym oraz w ich powigzaniach paradygmatycznych. Semantyka jest dyscypling
jezykoznawczg, ktéra zajmuje sie analizg i opisem znaczen jednostek jezyka oraz relacji
miedzy tymi znaczeniami. Celem gtéwnym semantyki jest wiec charakterystyka jezyka jako
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narzedzia przekazu informacji. Badanie znaczenia jest podstawg badan kognitywistow,
gramatyka jest podporzadkowana semantyce. Przybylska (2002:24) twierdzi, ze zar6wno o
strukturze semantycznej, jak i o gramatycznej jezyka decydujg procesy konceptualizacyjne,
doswiadczenie uzytkownikéw danego jezyka oraz stopieni skonwencjonalizowania struktur
jezykowych i metod obrazowania. W ostatnich latach w paradygmacie kognitywnym
powstaly nowe teoretyczne i metodyczne metody badawcze do analizy, deskrypcji i
eksplikacji semantycznych fenomenéw. Te paradygmaty w ramach lingwistyki kognitywnej
zajmujg sie kognitywna realnoscia jednostek semantycznych, struktur i proceséw. Dyskusja
w badaniach kognitywnych zostata ozywiona szczegdlnie przez wyniki interdyscyplinarnej
nauki kognitywistycznej. Dotyczy to gldwnie prac z zakresu semantycznego umystu,
mentalnego leksykonu i znaczenia leksykalnego. Semantyka kognitywna to przede wszystkim
okre$lenie mentalnego charakteru lingwistycznego kierunku badan, ktéry przesuwa na plan
pierwszy mentalny charakter komponentéw semantycznych majacych na celu opisanie i
wyttumaczenie organizacji i sposobu funkcjonowania ludzkiej kognicji (Stillings et al. 1987,
Habet/Kanngiesser/Strube 1990). Kognicje rozumiemy natomiast jako zespdt wszystkich
mentalnych struktur i procedur, ktérymi dysponuje cztowiek. Jezyk stuzy w lingwistyce
kognitywnej jako sposéb wyrazania specyficznej kognitywnej zdolnosci cztowieka. Istotne sg
tu gtéwnie mentalne mozliwosci, za pomocg ktorych cztowiek moze wytwarzaé jezykowe
wypowiedzi i przetwarzac je w procesie percepcji i recepcji.

Semantyka kognitywna zajmuje sie komponentami semantycznymi jezykowego
systemu poznawczego i jego zakotwiczeniem w og6lnym systemie kognicji. W badaniach
kognitywnych mozliwe jest holistyczne i modularne podejscie. Z perspektywy holistycznej
przyjmuje sie, ze nie istnieje podziat ani miedzy jezykiem i kognicja, ani miedzy semantyka i
wiedzg o $wiecie (Lakoff 1987, Langacker 1988, Taylor 1991). Typowe dla holistycznego
ujecia semantyki kognitywnej jest rezygnacja z przyjecia specyficznego jezykowego poziomu
znaczeniowego. Znaczenia taczg sie z koncepcyjnymi jednostkami, w ktérych zapamietywana
jest wiedza ogoélna i specyficzna uzytkownikéw jezyka. Nie dokonuje sie dlatego ostrego
podziatu miedzy wiedzg semantyczng i pragmatyczng. Jednostki semantyczne ujmuje sie jako
sktadniki  domen  kognitywnych, czyli kompleksowych schematéw mentalnych
reprezentujacych rzeczywisto$¢ pozajezykowa.

Zanim okreslimy przedmiot badan gramatyki kognitywnej sprébujmy przedstawié¢
istote gramatyki w ogdle. Gramatyka zajmuje sie strukturg jezyka i zasadami jego
funkcjonowania. W zakresie gramatyki znajduje sie skiadnia, czyli nauka o budowie i
regutach tworzenia wypowiedzeri, morfologia, ktdra obejmuje budowe, reguly tworzenia i
odmiany wyrazéw oraz fonetyka i fonologia z organizacjg dzwiekowg jezyka (Podracki
1998:83). Kognitywisci dazyli do uchwycenia znanych réznych intuicyjnych twierdzenh w
obrebie jezyka w jeden wewnetrznie zwarty schemat teoretyczny (Przybylska 2002:18).
Langacker, gtéwny teoretyk lingwistyki kognitywnej, nastepujaco okreslit zadania
omawianego zagadnienia: ,,Gramatyka kognitywna proponuje konceptualng jednolitos¢ i
teoretyczng prostota; jest ona takze modelem naturalnym, poniewaz: a) bezposrednio
odzwierciedla znakowg funkcjg jezyka, symbolizacje struktur konceptualnych za pomocg
ciggow fonologicznych, b) opiera sie wylgcznie na zbadanych kognitywnych zdolno$ciach
cztowieka, c) pozwala na szerokie, intuicyjnie zadowalajace ujecie znaczenia™ (Langacker
1995:11). Przybylska (2002:21) uwaza, ze gramatyka w kognitywizmie jest definiowana jako
inwentarz utrwalonych przez konwencje jednostek danego jezyka. Zamiast pojecia
gramatycznos$ci kognitywisci wprowadzajg wtasnie pojecie konwencjonalno$ci uzytych przez
mowigcego struktur. Opanowanie gramatyki danego jezyka to po prostu opanowanie
obowigzujacych w danym jezyku konwencji. Gramatyka kognitywna ma by¢ dynamicznym
modelem uzycia jezyka, a nie statycznym modelem opisujagcym produkty danego jezyka w
oderwaniu od specyficznie ludzkich mechanizméw ich wytwarzania. Konstruujac swoja
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wypowiedZ, mowiacy poszukuje gtdwnie stosownego sposobu nadania struktury pojeciowej
temu, co chce opisa¢, np. temu, co obserwuje lub dokonuje sie w procesie wyobrazeniowym.
Jest to niezbedny etap konceptualizacji, natozenia poje¢ na niepowtarzalng ze swej natury
rzeczywistos¢. Juz na tym etapie mowiacy prawdopodobnie korzysta z pojeé niesionych przez
jezyk. Wyhiera ostatecznie jaki$ sposob zobrazowania tego, co chce zakomunikowaé. Po
drugie poszukuje odpowiedniego wyrazenia jezykowego dla zamierzonej konceptualizacji.
Jest to etap kodowania, czyli podstawiania w miejsce poje¢ wybranych wyrazen jezykowych.
W wyniku tych dziatan méwiacy wybiera konkretng strukture docelowg i dopasowuje do niej
istniejacg w jezyku konwencjonalng jednostke. Ta konwencjonalna jednostka jest strukturg
sankcjonujacg wybrang strukture docelowa. Struktura docelowa jest zawsze bardziej
uszczegotowiona, bogatsza i niepowtarzalna w stosunku do skojarzonej z nig konwencjonalng
jednostky jezyka. Rzadko zachodzi relacja tzw. peilnego sankcjonowania uzycia danej
jednostki, zwykle jest to sankcjonowanie czeSciowe, ktére polega na relacji ekstensji, {j.
rozszerzenia treSci danej jednostki konwencjonalnej lub przeciwnie - wiekszego
uschematyzowania jej tresci. Sankcjonowanie cze$ciowe dopuszcza pojawianie sie nawet
pewnych sprzecznosci pomiedzy strukturg docelowg a wybrang konwencjonalng jednostka
jezyka, niezgodnosci polegajacych np. na réznicach co do stopnia uszczeg6towienia przez nie
informacji. Kodowanie i sankcjonowanie struktur jezykowych wigze sie $cisle ze sposobem
kategoryzacji rzeczywistosci zawartym w jezyku naturalnym. Jezyk zawiera pewien
schematyczny plan relacji fundamentalnych dla organizacji struktury catego jezyka. Ten typ
schematycznego planu ma trzy podstawowe funkcje: umozliwia kategoryzacje, osiagniecie
stosownego poziomu uogolnienia wyrazanego przez zawarte w jezyku schematy oraz ustala
nowe struktury jezykowe. Na bazie rozwazan Langackera mozemy przedstawi¢ nastepujgco
istote struktury gramatycznej jezyka.

| STRUKTURA SANKCJONUJACA!  ——- [ iSTRUKTURA DOCELOWA|
Zgodnie z hipotezg Sapira-Whorfa otaczajgcy nas $wiat zdeterminowany jest w jego

postrzeganiu strukturami jezykowymi. Ludzie postugujgcy sie roéznymi systemami
jezykowymi, ktore sa odbiciem ksztattujacych sie postaw, mentalnosci, $rodowisk i
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spoteczefstw, zmuszeni sg niejako do odmiennej percepcji Swiata. Nawyki jezykowe
stanowig w pewnym sensie podstawe $wiata realnego. Z tego wzgledu rozumiemy jezykowy
obraz $wiata jako poglad na $wiat, ogdt rozwinigtych zwigzkéw kategorialnych w danym
jezyku naturalnym. Tokarski (1993:358) sadzi, iz jezykowy obraz $wiata jest zbiorem regut
tkwigcych w ,,kategorialnych zwigzkach gramatycznych (fleksyjnych, stowotworczych i
skfadniowych) oraz w semantycznych strukturach leksyki, pokazujacych swoiste dla danego
jezyka sposoby widzenia poszczeg6lnych sktadnikéw Swiata, panujacych w nim hierarchii i
akceptowanych przez spoteczno$¢ jezykowag w arto$ciGrzegorczykowa (2001:163)
natomiast ujmuje jezykowy obraz $wiata jako ,,sposéb ujmowania $wiata (jego percepcji i
konceptualizacji), dajacy sie odczyta¢ z faktéw jezykowych, tj. fleksyjnych, derywacyjnych,
frazeologizmdw, grup synonimicznych, S$wiadczacych o swoistej kategoryzacji S$wiata,
wreszcie z konotacji i stereotypéw wigzanych z obiektami nazywanymi. ” Szczeg6lne miejsce
zajmuje tu metafora, bedaca Srodkiem wykorzystania zdolnosci znaku jezykowego do
rownolegtego oznaczania réznych denotatéw. Podracki (1998:125) podkresla wyobraznie w
studiach kognitywnych wyobrazni, ktéra ma duzy wptyw na powstawanie metafor w jezyku
mowionym i pisanym.

Polanski traktuje (1999:340) gramatyke jako inwentarz utrwalonych przez konwencje
jednostek danego jezyka, ktére rozumie sie nie tylko jako morfemy, wyrazy czy pofgczenia
leksykalne mnigj lub bardziej ustabilizowane, ale tez jako struktury gramatyczne. Ukiady
gramatyczne  stanowig usankcjonowane przez  konwencje  metody  wyrazania
charakterystycznych sytuacji w danym $rodowisku. Metafora jest w lingwistyce kognitywnej
fundamentalnym mechanizmem poznawczym, dzieki ktéremu mozliwe jest pojeciowe
ujmowanie i nazywanie nie znanych wczesniej warstw doswiadczenia przez odwotywanie sie
do doswiadczerr wczesniejszych, znanych, przez co tworzy sie odpowiednia korelacja
semantyczno-pragmatyczna (Grzegorczykowa 2001:82).

Podsumowujac powyzsze rozwazania nalezy zastanowi¢ sie jakie dezyderaty wynikajg
dla przysztych badan w zakresie nauczania jezykéw obcych w kontekscie integracyjnym.
Ot6z wazng konkluzjg jest z pewno$cig to, iz pozytywna cecha jezykoznawstwa
kognitywnego wynika z umiejetnego pofaczenia zjawisk jezykowych z problematyka
antropologiczna. Drugi wniosek dotyczy jezyka rozpatrywanego przez kognitywistow jako
element mechanizmu poznawczego cztowieka ijako formy konstytuowania kultury. Poziom
semantyczny odzwierciedla aparat myslowy, a kategoryzacja $wiata przebiega za pomoca
schematow i typdéw. Wyobrazenia pochodzace z biologicznej natury cziowieka stuzg do
przedstawiania zjawisk  pozajezykowych (Grzegorczykowa 2001:86). Mimo tego, ze
lingwistycznej teorii kognitywnej zarzuca sie programowa nieprezyjnos¢ i intuicyjnosé
uzywanych terminéw i pojeé, zatarcie granic miedzy elementami systemu, odejscie od
dyferencji systemu (langue) i mowienia (parole), rozmycie granic miedzy poziomem
znaczeniowym i pragmatycznym oraz inkluzje indywidualnej zréznicowanej wiedzy o
Swiecie pozajezykowym do znaczenia nalezy stwierdzié, ze wspdtczesne badania
lingwistyczne postugujg sie coraz czesciej metodologig kognitywng, co pozwala szerzej
spojrze¢ na relacje zachodzace miedzy badanym obiektem jezykowym a $wiatem realnym.

W obecnym ksztalcie i stanie oSwiaty polskiej oraz na aktualnym poziomie nauczania
jezykow obcych nie ma czasu na eksperymentowanie. Chodzi o szybkie i sprawne ksztatcenie
sprawnosci jezykowych. Z tego wzgledu nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na sposob
przekazywania i odbierania bodzcéw w procesie glottodydaktycznym, ktére odpowiednio
przeksztatcane sg w sposéb indywidualny w struktury kognitywne. Przeksztatcanie bodzcow
odbywa sie na trzech etapach: przekazywanie, odbieranie i rozumienie (dekodowanie),
zapamietywanie - automatyzacja i stosowanie konkretnych struktur jezykowych (Myczko
2003:14). Niestety nie wszystkie elementy tego logicznego schematu dziatania sg realizowane
w odpowiedni sposob. Najlepiej wyglada sytuacja w fazie pierwszej, gtéwnie przekazywanie
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wiedzy, najgorzej, jak wynika z obserwacji faza automatyzacji, w ktorej uczniowie
dodatkowo czujg sie zagubieni nie majac odpowiedniego wsparcia ze strony nauczyciela.
Brakuje zréznicowanych form nabywania i utrwalania wiedzy. Najogdélniej méwigc schemat
powyzszy realizowany jest w skroconej formie: przekaz i bezposrednia kontrola wiedzy.
Brakuje fazy powtérzeniowej, w ktorej uczniowie powinni mie¢ czas na przemyslenia,
wycigganie wnioskdw, logiczne rozumowanie poprzez odpowiednio formutowane
watpliwosci i pytanie, na utrwalenia wiedzy, na sumaryczne powigzanie nowej wiedzy z
wczeséniej nabytg i spokojne przetwarzanie wiadomosci. Nie zawsze wina za ten stan w
zorganizowanym systemie nauczania jezykéw obcych lezy po stronie nauczyciela, wynika to
réwniez np. z blednych zatozen reformy oswiaty, ze zlej organizacji szkoly. Nalezy wiec
permanentnie dazy¢ do rekonstrukcji prawidtowego dziatania i rozsadnej aktywacji
wszystkich ogniw procesu dydaktycznego stwarzajagc dogodne warunki do realizacji
wytyczonych zadan zaréwno dla ucznidéw jak i dla nauczyciela. Z tym zwigzane jest
zagadnienie metakognicji, ktéra wskazuje na urozmaicanie technik, strategii i form pracy
dydaktycznej, np. projekty, programy miedzynarodowe Comenius, Sokrates, wymiany
uczniowskie, co ma jednoczesnie pomdc w realizacji celu podmiotowosci ucznia i
uaktywnienie jego dziatan czyniac go wspotodpowiedzialnym za realizacje zadan
dydaktycznych i pozadydaktycznych. Istotnym dezyderatem w tej kwestii jest $wiadoma
korelacja celow ksztatcenia na wszystkich etapach procesu glottodydaktycznego - zgodnie z
zatozeniami nowej matury z jezykéw obcych, gdzie kiadzie sie nacisk na kognitywne aspekty
uzycia jezyka - spoteczne zwiazki interakcyjne, integracyjne mozliwosci podejscia
kognitywnego, doprowadzajac wszystkie $ciezki edukacji jezykowej do jednej drogi
rozumienia i postrzegania $wiata, w ktérym jezyk pojmowany jest jako instrument dziatania i
Srodek osiggania celow komunikatywnych.
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DIVERTIMENTO
LUB
METAFORA PRZEKLADU W PRZEKEADZIE METAFORY

Dana niech bedzie definicja:
texte -écrit de longueur variable quiforme un ensemble du point de vue sémantique.
(Delisle/ Lee-Jahnke/Cormier 1999:80),

jej odpowiednik polski
tekst - obiektjezykowy o roznej dtugosci, tworzacy catos¢ z punktu widzenia semantycznego
(Delisle/ Lee-Jahnke/ Cormier 2004:96)

oraz definicja ttumaczenia, ktéra uzasadnia relacje rdwnowaznosci zdefiniowanego
powyzej wjezyku polskim i francuskim pojecia:
tlumaczenie - procedura lingwistyczna polegajgca na zastgpieniu tekstu w jezyku
wyjsciowym w jezyku docelowym przy zachowaniu relacji ekwiwalenc;ji.

Jezeli przeklad odbywa sie w obrebie dwdch jezykéw naturalnych, méwimy o
przektadzie interlingwalnym lub miedzyjezykowym, w ktérym chodzi o przekazanie tresci
czyli zawartosci semantycznej komunikatu sformutowanego w jezyku wyjsciowym w jezyku
docelowym, czego klarownym przyktadem sg przytoczone definicje pojecia tekst. Ale jezeli
wprowadzimy drobng modyfikacjg natury graficznej, np.:

rasi-0DIEKE Jezykowy 0 roznej dtugosci e
do komunikatu wyjsciowego dodajemy informacje semiotyczng, tzn. przekazang w innym
systemie znakéw (mimo ze w obrebie tego samego jezyka), operujac uniwersalnym efektem
kontrastu. Oczywiscie i te dodatkowg warto$¢ zakodowang semiotycznie mozemy z
powodzeniem przettumaczy¢ na jezyk docelowy - w naszym przypadku na j. francuski -
uciekajac sie do najprostszej (acz nie zawsze wskazanej) strategii translatorskiej, jaka jest
przektad dostowny, zaréwno w wymiarze semantycznym jak i semiotycznym. W ten sposéb
uzyskamy w petni ekwiwalentny komunikat w jezyku docelowym:

B écrit de longueur variable dg

w  ktorym mozemy moéwi¢ o - obok przekladu semantycznego - przekfadzie
intersemiotycznym gdzie tekst wyjsciowy i docelowy wyrazone sg znakami réznych kodow
semiotycznych. Wspdtbrzmienie funkcjonalne obu ttumaczen mozemy wyrazié semiotycznie
- tym razem uciekajac sie do systemu znakéw matematycznych - nastepujaco:

Bl W B2

Al+Al A2+A2’

gdzie:
Bl - informacja zakodowana w jezyku wyjsciowym
Al - przetwarzanie danych informacji Bl w systemie semantycznym

97



A I’ - przetwarzanie danych informacji Bl w systemie semiotycznym
B2 - informacja zakodowana w jezyku docelowym

A2 - przetwarzanie danych informacji B2 w systemie semantycznym
A2’ - przetwarzanie danych informacji B2 w systemie semiotycznym
(T) - thumacz

W powyzszym przyktadzie utatwieniem niewatpliwie byt fakt, ze system semiotyczny
opierat sie na tym samym kodzie, co system semantyczny, tylko nieco inaczej uzytym.
Zobaczmy teraz jak funkcjonuje przektad intersemiotyczny w odniesieniu do bardzo
odlegtego od jezyka naturalnego systemu urbanistycznego.

Dane niech bedzie zdanie:

W centrum Paryza, wsréd dziewigtnastowiecznej zabudowy srddmiejskiej, stoi zadziwiajacy

twor architektury - Centre Georges Pompidou

W charakterze przektadu na jezyk urbanistyczny wyobrazmy sobie w tym miejscu
panoramiczne zdjecie Paryza ukierunkowane na rzeczony obiekt. Sprobujmy przyjrze¢ sie
blizej pewnym analogiom, jakie wyraznie rysujg sie miedzy systemem jezykowym i
urbanistycznym, postugujac sie rysunkowym uproszczeniem:

wyraz | + |wyraz | + wyraz 1+ etc. tekst
kontekst
| reguty poprawnosci
jezykowej

Podobny strukturalnie schemat uzyskamy analizujgc graficznie nasz ,,przekiad”
urbanistyczny, odswiezajac przy okazji etymologie wyjsciowego hasta (fac. textus: tkanina,
tkanka):

mikro-kontekst
przylegtej tkanki

etc. urbanistycznej

makro-kontekst
urbanistyczny

urbanistycznej Parya

Zwazywszy na kontrast proporcji i formy analizowanego obiektu na tle zabytkowej zabudowy
Srédmiejskiej Paryza, mozemy tu zastosowac identyczny algorytm, co znaczy, ze przekiad
semantyczny i semiotyczny jest w petni ekwiwalentny.

Nie jest to jedyne pokrewienstwo obu systemow. Jesli przyjrzymy sie blizej komunikatowi
wyjsciowemu - naszemu zdaniu - przez pryzmat teorii Hjelmsleva, zobaczymy jego
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dwuwarstwowos$¢, charakterystyczng dla kazdego tekstu, a bedaca naturalng konsekwencja
natury znaku jezykowego:

funkcja

P6jdzmy dalej: kazde zdanie, a zatem kazdy tekst, wpisuje sie na osi syntagmatycznej
poprzez skiadnig, natomiast na osie paradygmatyczne poprzez kazdy wyraz, jaki sie w nim
znajduje, co mozemy zilustrowaé w spos6b nastepujacy:

Ten budynek  stoi w  centrum.
0s syntagmatyczna -
sktadnia
osie
paradygmatyczne:
determinantéw rzeczownikéw  czasownikéw  przyimkéw  rzeczownikéw w
wfunkcji funkcji
podmiotu dopetnienia

Analogicznie, budynek Centre Pompidou wpisuje sie w skladnie bezposredniego
otoczenia urbanistycznego czyli na osi syntagmatycznej, z drugiej za$ strony - jako obiekt o
okreslonej funkcji - figuruje na osi paradygmatycznej obiektow o tej samej funkcji, ale
odmiennych stylistycznie. To przeciecie sie dwdch osi paradygmatycznej i syntagmatycznej
zdaje sie by¢ kluczowym dla interpretacji wyboru formy i funkcji obiektu, gdyz - ukazujac
motywacje ich wyboru w perspektywach synchronicznej i diachronicznej, ktére wyznaczaja
ukfad wspotrzednych catkowicie pokrywajacy sie z poprzednio obranym - wyjasnia zjawisko
genius loci tego miejsca.

Dzielnica Les Halles byta dzielnicg handlowg od poczatku jej istnienia tzn. od
poczatku XII wieku, w ktérej - w drugiej polowie wieku, z inicjatywy Filipa Augusta,
pojawity sie pierwsze budki sprzedawcow przypieczetowujace jednoznaczny charakter
dzielnicy. Poniewaz pierwszymi towarami na rynku byty artykuty spozywcze, miejsce szybko
zyskato okreslenie ,,ventre de Paris” (,,brzuch Paryza”). W zwigzku ze wzmozonym ruchem
cechujacym kazde miejsce wymiany handlowej, réwniez i Les Halles byty prawdziwym
tyglem, gdzie roito sie od sprzedajgcych, kupujacych lub tylko ogladajacych. Z biegiem
czasu, wladze miejskie stanety przed dylematem: architektura ,,zywa” czyli ludzie i przenosne
budki czy tez prawdziwa architektura ,,z betonu”, innymi stowy pozytyw (budynek) czy
negatyw (plac). Dopiero na poczatku lat 70. XX wieku postanowiono rozstrzygna¢ spor i -
wbrew masowym protestom zbuntowanych kupcow optujgcych za utworzeniem ogrodu
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miejskiego  (bez wykluczenia wszakze ich dziatalnosci handlowej), innej formy
urbanistycznej sprzyjajgcej wzmozonym kontaktom ludzi - zadecydowano o budowie
centrum kultury i sztuki wspotczesnej. W ten sposob, na osi paradygmatycznej réznych form
mogacych spetnia¢ poréwnywalne funkcje, wpisuja sie trzy warianty funkcjonalne, z ktorych
jeden tylko przecina si¢ z osia syntagmatyczng istniejacej tkanki urbanistycznej - ten, ktdry
zostat wybrany: Centre Pompidou, co pokazuje ponizszy schemat:

n . genius loci
Centre
Pompidou »
0$ syntagmatyczna kontekstu
urbanistycznego
plac
handlowy

ogrod miejski

o$ paradygmatyczna wariantéw
. funkcjonalnych
itp.

Istotnie, w przelozeniu na dziedzine kultury i sztuki, Centre Pompidou jest tym
samym, co rynek w przetozeniu na ptaszczyzne handlu: miejscem wymiany, ale juz nie
produktow spozywczych, lecz produktéw kulturowych oraz mysli, pomystow, koncepcji,
opinii, wrazen - jednym stowem ludzi. Mamy wiec do czynienia ze swoistg metaforg brzucha
w podwdjnym niejako przekfadzie na sfere duchowa, pojeta jako o(d)zywcza sita ludzi
ciekawych $wiata kultury i sztuki:

metafora |

plac handlowy przeptyw ludzi i spozywczych

produktow

tertium JJ, comparationis
przektad przeptyw ludzi i
intralingwalny produktow
intrasystemowy kulturowych Centre
Pompidou

Etap pierwszej metaforyzacji zasadniczo pokrywa sie z uzasadnieniem wyboru
odpowiedniego wariantu spo$réd wszystkich mozliwosci zawartych w paradygmacie
rozwigzan funkcjonalnych. Owocem tego procesu jest signifié - oméwiony pokroétce program
funkcjonalny analizowanego obiektu, ktory odzwierciedla sie w adekwatnym mu signifiant.
Ten za$ opiera sie na metaforze biorgcej poczatek z metonimii brzucha, jak ilustruje to
schemat:
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przeptyw ludzi
plac handlowy —'y produktéw
spozywczych

u metonimia

brzuch
wnetrznosci
metafora 11
»~wnetrznosci” Sa )
instalacyjne ekstehoryzaeja Sé
budynku infrastruktury przeplyw ludzii
budynk prod, kultur.

Centre Pompidou

Chcac zwerbalizowa¢ powyzsze graficzne uzasadnienie wyboru formy, wrocimy do
pojecia przektadu intersemiotycznego. Stylistycznie funkcjonalistyczny, budynek Pompidou
stanowi czystg i czytelng sugestie ,,wnetrznosci” obiektu, nawigzujac do pierwotnej metafory
»brzucha” Paryza poprzez eksterioryzacje wszystkich uktadéw niezbednych do prawidtowego
»Zycia” czyli funkcjonowania obiektu. Ten zadziwiajgco kontrastujacy, wrecz bulwersujaco
ekstrawagancki obiekt po gtebszej analizie okazuje sie doskonatym przektadem XII-
wiecznego ,powotania” dzielnicy na wspoétczesny jezyk architektoniczny, przez co
dodatkowo ugruntowuje swa pozycje na osi syntagmatycznej wspdiczesnego kontekstu
urbanistycznego. Czytelno$¢ semantyczna jego formy sugerowataby przynalezno$¢ budynku
do Kkategorii znakéw ikonicznych, charakteryzujacych sie - dla przypomnienia -
podobienstwem zachodzacym miedzy signifiant i signifié, w przeciwiefAstwie do znakow
symbolicznych, w ktorych relacja Sa/Sé jest arbitralna, a zatem wyuczona.

Przypisujac omawianemu budynkowi funkcje ikony, nie nalezy wszakze zapominad,
ze aktualizuje sie onajedynie dla odbiorcy zapoznanego z przesztoscia urbanistyczng miejsca,
w ktérym 6w sie znajduje, dla mniej lub wcale wtajemniczonych pozostajac jedynie forma
tylez ambiwalentng co intrygujaca. | taka zdaje sie by¢ nadrzedna funkcja metafory w
architekturze. O ile w literaturze metafora nieczytelna staje sie bezuzytecznym balastem, o
tyle w architekturze, zapewne z uwagi na nieporéwnanie wiekszg skale kontekstu
urbanistycznego, stuzy ona przede wszystkim potegowaniu doznan odbiorcy. Znamiennym
jest fakt, iz budynki wielointerpretacyjne, o formie wystarczajaco sugestywnej, by wyzwoli¢
szereg skojarzen, lecz niewystarczajagco czytelnej semantycznie, by wyeliminowaé ich
niejednoznaczno$¢, zaznaczajg sie najbardziej w Swiadomosci postrzegajacych, czego
przyktadem jest opera w Sydney projektu Joma Utzona czy tez stynna kaplica w Ronchamp
pomystu nie mniej stynnego Le Corbusiera:
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A. Operaw Sydney interpretowana jak muszle, jak zagle na morzu lub tez jako kopulujace z6twie (to ostatnie poréwnanie jest propozycja
studentow architektury w Australii (Jencks, 1984: 43)).

B. Kaplica w Ronchamp oraz jej metafory autorstwa Hillela Schockena (Jencks, 1984: 49).

Niedookreslonos¢ formy, jej niedopowiedzenie zapewnia budynkom zywotnos¢,
nadajgc im indywidualny charakter nie tylko poprzez niepowtarzalng forme, ale dzieki
mozliwosciom samodzielnego odczytu przez kazdego przechodnia czy mniej lub bardziej
zainteresowanego uzytkownika - odczytu warunkowanego lokalnymi kodami semiotycznymi,
jak réwniez bagazem kognitywnym odbiorcy. Natomiast metafora jednoznaczna, stanowiaca
bezposredni przektad wartoSci semantycznej na odmienny zgota kod semiotyczny, jaka
bytaby np. hurtownia obuwia w ksztalcie buta czy tez budka z lodami w ksztatcie
przerosnietego loda, stataby sie jednoznaczna z wyrokiem $mierci budynku w $wiadomosci
odbiorcy. Owszem, z uwagi na kuriozalny ksztat, budynki takie stuzytyby zapewne jako
topograficzne punkty odniesienia, ale jako architektura bytyby niewatpliwie martwe, jesli
przyja¢ za probierz jej zywotnosci stopieri, w jakim dany budynek istnieje nie tylko jako
pewien program, lecz jako okreslona forma sprzegnieta z okre$long funkcjg w $wiadomie i
znaczaco dobrany sposéb. | tym zasadniczo rézni sie jezyk architektury od werbalnego: w
wymiarze ekspresyjnym posiada on poziomy przekazu zasugerowane bardziej niz okreslone.
Z uwagi na swa materialno$¢, a wiec i na charakter wybitnie figuratywny, architektura nie
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moze nazywac wszystkiego dostownie, przeliterowujac informacje w jezyku jednoznacznie
denotacyjnym. Przeciwnie, musi uciec sie do sposobu abstrahowania elementéw
przedstawiajacych, na ktorych konstrukcyjnie sie opiera, by osiggna¢ odpowiedni pukap
sugestywnej abstrakcji. Budowane w ten sposéb napiecie miedzy denotacja obiektu, bedaca
czysta informacjg o jego uzytkowosci, a dodatkowymi znaczeniami, sugerowanymi
nieprzystawalnoscia lub moze niebezposrednig przystawalnoscig formy do tresci, czyni z
budynku architekture, wynoszac go ponad budownictwo ekspresyjnie obojetne. Samo
napiecie interpretacyjne w architekturze sprowadza sie algorytmicznie do interpretacji
metafory w literaturze i réwniez polega na prébie odnalezienia klucza ttumaczacego relacje
miedzy elementem podstawowym ajego substytutem. Jednak w przeciwienstwie do metafory
literackiej, istniejgcej jedynie w funkcji tertium comparationis i widma znaczen
konotacyjnych, jakie za jego przyczyng wzbogaca obraz denotatu, ktéry zastepuje, zasada
bytu metafory architektonicznej jest jej wielointerpretacyjnos¢, gdyz architekture postrzega
sie mimochodem (lub samochodem, hi hi), bez odpowiedniego wprowadzenia w nastroj, jak
w przypadku czytania dziefa literackiego czy stuchania utworu muzycznego.

Istotnie, ,,droga od legowiska do szatasu, od szatasu do konstrukcji dachowej, od
jaskini do sklepienia, od naturalnej wyniostosci do sztucznego tarasu itd. nie ma w sobie nic
niezwyktego. Niezwykltosé pojawia sie dopiero w momencie, w ktdrym taka zwykta konstrukcja
zaczyna znaczy¢ wiecej, niz znaczy, kiedy rozwigzanie praktyczne staje sie rozwigzaniem
poetyckim - metonimig lub metafora. [...] jako cze$¢ otaczajacego Swiata obiekt
architektoniczny staje sie jego obrazem metonimicznym - reprezentuje go, tgczy sie z nim i
komunikuje. Jako przeciwstawna reszcie S$wiata cato$¢ jest obrazem metaforycznym:
upodabnia sie lub wyrdznia w stosunku do catosci analogicznych, zyskujgc sobie wérdd nich
wihasng indywidualng wage i odpowiedni status znaczeniowy. Jako metonimig obraz
architektoniczny ma udzial w tajemnicach catego zeSrodkowanego w nim uniwersum, jako
metafora strzeze przed tym uniwersum tajemnic wkasnych - informuje i dezinformuje, poucza
izwodzi” (Porebski, 1972: 163-164).

Liczy sie zatem nie tyle odgadniecie znaczenia zaprogramowanego retorycznie przez
autora, ile wielowalencyjnos¢ semantyczna, jakg Swiadomym odstepstwem od denotacji tenze
wprowadza. Tym samym schemat produkcji i odbioru znaku jezykowego, w odniesieniu do
jezyka architektury ulegnie pewnym modyfikacjom:

PROCES ONOMAZJOLOGICZNY

Niemniej, powyzsze zmiany nie uniemozliwiajg zastosowania do analizy architektury
schematu ilustrujacego mozliwosci denotacyjne, wiasciwego dla jezyka werbalnego
(Bonhomme 1987:34):
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DENOTAT

<
<<
1— <H
WARIANTY DENOTACYJNE
TOZSAMOSC WARIACJE SPRZECZNOSC
OKRESLENIE |
(FORMA
BUDYNKU)
np. hurtownia obuwia w np. Centre Pompidu np. krematorium w
ksztatcie buta lub Stary Browar ksztatcie hot-doga

Stad profuzja kodéw semiotycznych, swoista stereofoniczno$¢ przestrzenna majaca
zapewni¢ polifonie doznan réznym odbiorcom w réznych nastrojach, o réznych porach dnia i
roku, wreszcie - z uwagi na dlugowiecznos¢ architektury - z zatozeniem réznych, wcigz
zmieniajacych sie z czasem i ze wszystkim, co jego uptyw implikuje, kodéw. Bo tez, zgodnie
z tezg Amheima o percepcji wzrokowej sztuki, ,, (...) tworzenie obrazéw, artystyczne czy inne,
nie rozpoczyna sie od optycznej projekcji przedstawianego przedmiotu, lecz jest
ekwiwalentem oddawanym wiasnosciami wybranego tworzywa, tego, co zauwaza Sie w
przedmiocie. To, co widzimy, moze ewokowac¢ forme wzrokowa ale nie moze by¢ jej
bezposrednigpodstawg” (Amheim 1978:147).

Takich analogii mozna przeprowadzi¢ wiele, dowodzac tym samym istnienia pewnych
uniwersalidw semiotycznych o charakterze zasadniczo przestrzennym: pionu i poziomu -
kierunkom réwnowazacym i organizujacym dowolne elementy pochodzace z dowolnej
dziedziny, w paradygmat mozliwosci w wymiarze wirtualnym (synchronia) lub rzeczywistym
(diachronia), jak réwniez w syntagmy ich synchronicznej aktualizacji. Owa inter- i
metasemiotyczna paradygmatyzacja i syntagmatyzacja umozliwiaja metaforyzacje oraz
metonimizacje w kazdym - jak sie zdaje - jezyku. Stad, jak powiedziat Searle, ,,jezeli w
kazdym jezyku mozna wyrazi¢ wszystko, co ma sie na mysli, to w zasadzie musi by¢ réwniez
mozliwe przettumaczenie na kazdy inny jezyk tego, co zostato wyrazone w innym jezyku”
(Komiejenko, 1995:156). Czy tylko naturalnym?
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CZY JESTES CZLONKIEM PTN ?

Polskie Towarzysko Neofilologiczne jest jedynym w Rzeczpospolitej Polskiej
wielojezykowym stowarzyszeniem tych wszystkich, ktérych dotyczy nauczanie jezykdw
obcych : nauczycieli wszystkich poziomdw i typéw szkél, ttumaczy i naukowcow.

Jest czlonkiem-zalozycietem SM>iatonej federacji organizacji nauczycieli jezykow
obcych - FIPLV uznawanej przez UNESCOjako wazna organizacja pozarzadowa.

Powstato z inicjatywy nauczycieli jezykéw obcych w 1929 roku, a wiec istnieje z
przerwami blisko 70 lat!

Wstepujac do PTN zapewniajg sobie Panstwo:

biezacq informacje o sytuacji U*naszym $rodowisku zawodowym;
mozliwo$¢ publikowania w naszym czasopismie fachowym Neofilolog;
otrzymywanie Neofilologa pod wskazanym adresem (za darmo!);

informowanie o konferencjach, seminariach i wyktadach organizowanych przez
PTN;

znizka wpisowego przy udziale w naszych konferencjach oraz konferencjach
FIPLV;

Cele PTN to m.in.:

e organizowanie sesji naukowych, zjazdéw / wyktadow o tematyce
neofilologicznej;

 publikowanie wydawnictw stuzacych dydaktyce jezykoéw obcych;

» przedkladanie wiladzom o$wiatowym wnioskdw dot. nauczania jezykéw
nowozytnych;

« opiniowanie projektéw dot. nauczania oraz materiatéw dydaktycznych;

+ pomoc merytoryczna w opracowywaniu programéw nauczania.

Cztonkiem indywidualnym PTN moze zosta¢ kazdy student lub absolwent trzyletnich
kolegiow lub piecioletnich instytutéw jezykéw obcych panstwowych i prywatnych.
Cztonkiem zbiorowym moga by¢ instytucje zajmujace sie szeroko pojeta problematyka
jezykéw obcych i szkotyjezykowe.

Jesli jeszcze nie sg Panstwo czionkami PTN a chcieliby sie wigczy¢ w nasza
dziatalnos¢ prosimy wypetni¢ deklaracje, ktorg zamiescilisSmy na poprzedniej stronie i
przesta¢ na adres PTN.
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DEKLARACJA CZt ONKOWSKA
Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkow

POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

adres do KOFreSPONAENCi.......cvieiviiirieierieteee et
MIEJSCE ZALMUANIENIA. ... eve it
R Le7AY = (8 (0722 T Y S
FOK WStaPIenia do P TN ..o

L1 (<3 0] 0 KPR TTRRRRTTTRRT

Jestern nauczycielem *, doktorantem*, studentem™

Oswiadczam, ze:

jg znany jest mi Statut PTN i akceptuje jego postanowienia (zob.
http://main.amu.edu.pl/~ptnwil),

js5 zobowigzuije sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

ms Wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska
na stronie WM PTN w intemecie,

& wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska
i adresu internetowego na stronie WMV PTN w intemecie.

data / podpis
* niepotrzebne skresli¢

Skiadka cztonkowska za rok 2005 wynosi: 20 zt dla doktorantdw i studentéw, 40
zt dla nauczycieli.
konto PTN: SBL Oddziat Poznan

44 90431070 2070 0016 6302 0001
Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przesta¢ na adres siedziby PTN.
(deklaracje cztonkowska mozna wypetni¢ na stronie WMWW PTN w intemecie).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Glowny
Ul. Berwinskiego 1
60-765 Poznan
adres internetowy: httpJ/.amu.edu.pl/~ptnwil



