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Od redakcji

Zawarte w niniejszym numerze artykuty pochodzg z konferencji PTN, jaka
odbyta sie w 2003 roku w Zielonej Gérze (zoh. sprawozdanie). Dotyczyla ona za-
gadnienia integracji w nauczaniu jezykow obcych, zaprezentowanego ponizej w czte-
rech blokach tematycznych odnoszgcych sie do nauczania wczesnoszkolnego, ksztat-
cenia specjalistycznego, ksztatcenia nauczycieli i interkulturowego wymiaru glotto-
dydaktyki.

W tematyke integracji wprowadza artykut Elzbiety Zawadzkiej, omawiajacy
jezyk obcy jako czes¢ sktadowg wielowymiarowej koncepcji ksztatcenia ogolnego,
opierajgcego sie na przestankach kognitywnych, konstruktywistycznych, spotecz-
nych i kulturowych.

Anna Jaroszewska zestawia historyczne uwarunkowania postulatu wcze-
snoszkolnego ksztatcenia zintegrowanego z mozliwosciami jego realizacji we wspot-
czesnych realiach szkolnictwa polskiego.

Joanna Zawodniak przedstawia sposoby integrowania mechanizméw per-
cepcyjnych i motorycznych na lekcji jezyka obcego, zaplanowanej z mysla o dzie-
ciach wykazujacych rézny stopien zdolnosci poznawczych i adaptacyjnych.

Katarzyna Karpinska-Szaj porusza ztozony i nie zawsze wihasciwie rozu-
miany problem nauczania jezyka obcego dzieci niestyszacych, wyjasniajac neurop-
sychologiczna specyfike tej grupy uczniéw, jak tez akcentujagc znaczenie metod ko-
gnitywnych w przygotowywanej dla nich edukacji jezykowej.

Anna W. Kierczak, Beata Lipinska i Agata Sitko podejmujg empirycznie
udokumentowang prébe oceny znaczenia autonomii uczacych sie i promowaniajej w
procesie integracyjnego nauczaniajezyka specjalistycznego.

Artykut Magdaleny Sowy jest refleksja nad mozliwo$ciami osiggniecia przez
studentow neofilologii zarowno kompetencji jezykowej, jak i zawodowe;j.

Kazimiera Myczko omawia integracyjng koncepcje dydaktyki drugiego je-
zyka obcego, uwzgledniajgcg czynne wykorzystywanie $wiadomosci jezykowej
nabytej przez ucznia podczas opanowywania pierwszego jezyka obcego; autorka
nawigzuje do problemu ksztatcenia nauczycieli majacych wcieli¢ te koncepcje w
praktyke glottodydaktyczna.

Izabela Marciniak podejmuje probe przypisania .whasciwego miejsca proce-
sowi rozwijania zintegrowanych sprawnosci jezykowych w programie ksztatcenia
nauczycieli.

Anna Nizegorodcew rozwaza mozliwosci przygotowania nauczycieli do na-
uczania jezyka obcego w powigzaniu z rozwijaniem kompetencji interkulturowej
ucznidéw, ukierunkowanej na poréwnywanie wiasnej kultury z kulturg ogétu uzyt-
kownikéw opanowywanego jezyka.

Weronika Wilczynska omawia znaczenie mediacji kulturowej dla dydaktyki
obcojezycznej, nawigzujagc w swych dociekaniach do miedzynarodowego projektu
badajacego rzeczywiste praktyki spoteczne w zakresie goscinnosci w Europie.

Magdalena Pieklarz porusza problem interkulturowo nachylonego procesu
glottodydaktycznego, szczeg6lnie uwzgledniajac pojecia stereotypéw i obcosci wraz
zjej wptywem na realizacje afektywnych celéw uczenia sie jezyka obcego.

* Agnieszka Nowicki koncentruje sie na roli rozwijania indywidualnych sty-
16w interakcyjnych w procesie autonomizacji uczacych sie.



Mamy nadzieje, ze lektura tak zestawionych artykutéw stanowi¢ bedzie wie-
loptaszczyznowg inspiracje do dalszej owocnej wymiany pogladéw i doswiadczen,
jak tez do tworczych poszukiwan ukierunkowanych na optymalizacje procesu glotto-
dydaktycznego.
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INTEGRACJA W NAUCZANIU JEZYKOW OBCYCH
- ZARYS PROBLEMATYKI

Idea integracji w pedagogice nie jest nowa, powstata na przetomie XIX i XX
w. ma juz stuletnig tradycje. Wynikata z nowego nurtu w pedagogice tzw. nowego
wychowania, poszukujacego nowych zasad doboru tresci oraz metod i form organi-
zacyjnych ksztatcenia. Odnosita sie do r6znorodnych zagadnien zwigzanych
z nauczaniem i wychowaniem, dla ktérych wspdlng i naczelng ideg jest scalanie,
taczenie i dgzenie do przezwyciezania fragmentarycznosci i izolacji.

Szybki rozwo6j nauki i przyrost wiedzy powodujgjednak powstawanie nowych
dyscyplin i nowych przedmiotéw, co prowadzi do dezintegracji (rozdrobnienia) ksztat-
cenia. Obecny stan wiedzy o $wiecie staje sie ze wzgledu na rozwéj cywilizacji tech-
nologicznej coraz bardziej fragmentaryczny i nie umozliwia nawet najbardziej wy-
ksztatconemu cztowiekowi niezbednego poczucia orientacji ipewnosci. Zmiany w
podziale pracy wymagajg nowych kwalifikacji zawodowych, dla ktérych waska spe-
cjalizacja nie wystarcza, potrzebna jest elastycznos$¢, umiejetno$¢ dostosowania, orien-
tacja w catoksztatcie. Dlatego konieczne jest wyposazenie mtodych ludzi w taki zestaw
narzedzi poznawczych, ktére umozliwig im odnalezienie siebie, systemu wartosci,
zwiekszg ich samodzielno$é¢, sprzyjaé¢ beda rozwojowi osobowosci w stale zmieniaja-
cym sig, skomplikowanym, petnym sprzecznosci i nie zawsze przyjaznym S$wiecie. To
wiasnie realizacja idei integracji jest wyrazem dazenia do poszukiwania syntezy w
czesto trudnych do pogodzenia ideologiach, charakterystycznych dla wspétczesnosci.

Pojecie integracji jest wieloznaczne i moze byé roznie rozumiane.
W psychologii proces integracyjny uwazany jest za podstawowag funkcje osobowosci,
przejaw podporzadkowania skfadowych czynnikéw psychicznych catosci osobowo-
ci i wyznacznik zdrowia psychicznego. Integracja sprzyja tworzeniu uporzadkowa-
nego obrazu samego siebie, obrazu $wiata i systemu wartosci. Przyjmuje sie, ze je-
dynie osobowo$¢ zintegrowana jest zdolna do samokontroli i samoregulacji, proce-
sOw charakteryzujgcych wolnego cztowieka.

W socjologii integracja to zespolenie i zharmonizowanie elementéw zbioro-
wosci spotecznej przejawiajgce sie w intensywnosci i czestotliwosci kontaktow mie-
dzy cztonkami danej zbiorowosci oraz w akceptacji i realizacji wspolnych systemow
warto$ci, norm i ocen. Harmonijne funkcjonowanie ludzi mozliwe jest dzieki wytwo-
rzeniu wiezi wspolnotowych. Tworzenie takich wiezi to proces spoteczny, w ktérym
rozne elementy sktadowe oddziatuja na siebie i tworza pewne struktury scalajace sie
w system spoteczny nowej jakosci. Integracja jest wiec w socjologii rozumiana jako
pewien stan, poziom wiezi spotecznych umozliwiajacy prawidtowe funkcjonowanie.
Nie trzeba dodawaé, ze taka grupa spoteczng moze by¢ takze klasa czy szkota.

W pedagogice pojecie integracji uzywane jest w obrebie dydaktyki ogolnej
oraz w pedagogice specjalnej. W obrebie dydaktyki ogdlnej pojecie integracji jest
rozumiane jako nauczanie cato$ciowe, ktérego poczatki wigzg sie z niemieckim
pedagogiem Otto, czy jako nauczanie tgczne zapoczgtkowane przez austriackiego
pedagoga Linkego, polegajgce na taczeniu osrodkéw zycia, a wiec funkcjonalnie ze



sobg powigzanych przedmiotéw, rzeczy, zjawisk i proceséw z osrodkami rzeczy
czyli istotg i sensem poszczeg6lnych przedmiotéw, rzeczy, zjawisk i proceséw sa-
mych w sobie. Nauczanie takie jest realizowane np. w koncepcjach dydaktycznych
Freineta, Montessori, Deweya, dla ktérych cato$¢ zawsze miata priorytet nad czescia.
Wedtug Suchodolskiego integracja polega na zastepowaniu uktadu informacyjno-
sytuacyjnego uktadem problemowo-kompleksowym. Problemy bedace przedmiotem
dziatalnosci poznawczej uczniow zostajg tak sformutowane, aby do ich rozwigzania
niezbedna byla wiedza z innych przedmiotéw. Jakowicka rozumie integracje jako
uktad wieloptaszczyznowy scalajacy tresci, procesy, czynnosci i wptywy Srodowiska.
Tak rozumiana edukacja ma prowadzi¢ do ksztattowania scalonej osobowosci, po-
stepujacej zgodnie z przyjetymi przez siebie normami i zasadami. Dla Galanta inte-
gracja to gtownie rozpatrywanie faktdw, zjawisk, proceséw i wydarzen z réznych
punktow widzenia, a u jej podstaw jest teoria wielostronnego ksztatcenia Okonia
(Gnitecki 2001: 36). W pedagogice specjalnej integracja jest rozumiana jako wielo-
kierunkowe dziatanie zmierzajace do rewalidacji jednostek odbiegajacych od normy
lub wiaczanie niepetnosprawnych w zwykle formy zycia osobistego i spotecznego
(Kossewska 2000: 15-16).

Integracje mozna jednak takze rozumieé szerzej, jako okres$long filozofie
ksztatcenia, w ktdrej nacisk potozony jest nie tylko na specyficzne (zintegrowane)
przyswajanie okreslonego stanu wiedzy, lecz na r6zne mozliwosci, sposoby i drogi
poznawania i samodoskonalenia, na porzagdkowanie obrazu $wiata i obrazu samego
siebie, na ksztattowanie systemu wartosci i zgodnosci myslenia i dziatania, na two-
rzenie dzieki zharmonizowanym wigziom spotecznym korzystnych warunkéw funk-
cjonowania w spoteczenstwie. Tak rozumiana integracja jest konsekwencja holi-
stycznego ujecia, ktore zaktada catoSciowe rozumienie i opisywanie $wiata, bedace-
go czyms$ wiecej niz tylko suma poszczeg6lnych czesci. Poniewaz cztowiek rozwija
swoje mozliwosci rozumienia i dziatania w procesie cato$ciowej integracji zewnetrz-
nych bodzcow i wewnetrznych przezy¢, nauczanie powinno przedstawia¢ uczniom
spoéjny obraz $wiata, umozliwia¢ integracje zdobywanej wiedzy z wiasnymi do-
$wiadczeniami i poprzez ksztatcenie umiejetnosci uniwersalnych lepiej przygotowy-
wac do zycia. Edukacja powinna by¢ rozumiana jako kierowanie cato$ciowym tj.
intelektualnym, psychofizycznym i moralnym rozwojem ucznia. Celem ksztatcenia
powinna byé zatem nie sama wiedza faktograficzna, encyklopedyczna, lecz przede
wszystkim umozliwienie i utatwienie zrozumienia sensu, poszukiwanie relacji po-
przez porzadkowanie zwigzkéw i zaleznosci, poszukiwanie odniesienia do rzeczywi-
stosci i do wiasnych potrzeb i mozliwosci, niejednokrotnie ograniczonych przez
réznego rodzaju deficyty i niepetnosprawnosci czy tez warunki. Zaktada to koniecz-
nos$¢ odpowiednich zabiegéw dydaktycznych, umozliwiajacych petniejszy rodzaj
poznania, jakim jest poznanie wieloaspektowe, ale takze koniecznos$¢ integracji oso-
bowosci umozliwiajgcg dynamiczng réwnowage wewnetrzng niezbedng do samore-
gulacji i samokontroli, integracje nauczania i uczenia sie, ksztatcenia i wychowania,
zeby wymienic¢ tylko najwazniejsze dziedziny.

Problem integracji w nauczaniu, takze nauczaniu jezykdw obcych, jest szcze-
g6lnie wazny w chwili obecnej nie tylko ze wzgledu na przemiany polityczne wyni-
kajace z integracji europejskiej i konieczno$¢ odnajdywania i odczytywania wspol-
nych znaczen zawartych w symbolicznych przekazach kulturowych. Rola integracji
jest konsekwencja wspotczesnych zmian w rozumieniu $wiata i w sposobach jego
poznawania. Herbartowska pedagogika, koncentrujaca sie na nauczaniu przez zapa-
mietywanie, na kumulowaniu wiedzy encyklopedycznej, nie spetnita oczekiwan



wspotczesnosci. System tradycyjnych oddziatywan edukacyjnych utrudnia niejedno-
krotnie efektywng nauke, uniemozliwia efektywne dziatania wychowawcze, stad
konieczno$¢ przewarto$ciowania metod i technik tak, aby umozliwiaty kazdemu
swoisty i optymalny odbidr i integracje wiedzy, ale takze intelektualny i moralny
rozw0j i samodoskonalenie.

Poprzedni moj referat koncentrowat sie na integracji przedmiotowej (ksztat-
ceniu zintegrowanym) i integracji spotecznej (nauczaniu niepetnosprawnych), teraz
chciatabym ustosunkowac sie do integracji rozumianej bardziej jako pewna filozofia
ksztatcenia a problem integracji chciatabym ujaé w trzech obszarach dotyczacych:

a) cztowieka, rozumianego jako jedno$¢ psychofizyczna (w odniesieniu do na-
uczyciela i ucznia);

b) jezyka obcego jako elementu sktadowego calej koncepcji ksztatcenia ogdlnego

c) dydaktyki i wychowania.

Ad a) Uzyteczno$¢ zasady holizmu wzrasta ze stopniem ztozonosci systemu,
stad jej duza rola w opisie funkcjonowania cztowieka. Cztowiek jest rozumiany jako
jednos¢ psychofizyczna, doSwiadczajgca Swiat ,,catym sobg” poprzez integracje
bodZzcéw zewnetrznych z wewnetrznymi przezyciami. Zasada integracji zwigzana
z osobg zaktada w humanistycznej pedagogice i psychologii pozytywny i catosciowo
ujety rozwdj cztowieka na poziomie osobowym i oznacza zaréwno integracje ciata
i ducha (myslenia, czucia i dziatania) jak i osiggniecie przez cztowieka stanu Swia-
domosci wzoréw i mechanizméw wiasnego zachowania, wiasnych nastawien i po-
staw, umozliwiajgcego samoakceptacje. Ta samoakceptacja, wewnetrzna zgoda
z samym sobg, stanowi warunek zaakceptowania innych. Na poziomie kontaktow
miedzyludzkich, w naszym przypadku zwitaszcza nauczyciel-uczen, ale takze uczen-
uczen, nauczyciel-rodzice, integracja oznacza nie hierarchiczne, lecz partnerskie
stosunki, mowiac jezykiem Bubera - bedace spotkaniem Ja i Ty i polegajace na po-
konywaniu istniejgcych barier komunikacyjnych (Burow 1988: 80).

Osobowos¢ zintegrowana to cztowiek majgcy Swiadomo$¢ nalezenia do catosci,
potrafigcy nawigzywaé stosunki z innymi, wspétdziatajgcy. Osoba zintegrowana to
cztowiek wrazliwy na wiasne Ja konstruowane w procesie komunikowania sie ze
sobg i Swiatem zewnetrznym, to cztowiek aktywny, tworczy i spontaniczny, $wiado-
my koniecznosci budowania w petni humanistycznej wspélnoty ludzkiej, ktérego
celem jest samodoskonalenie (Skérzynska 2002: 48). Ma to daleko idace konse-
kwencje dla edukacji, ktérej gtdbwnym zadaniem jest stworzenie warunkéw do samo-
rozwoju i samodoskonalenia poprzez przedstawienie uczniowi spéjnej wizji Swiata w
taki sposéh, aby mogta byé potaczona z jego doswiadczeniem, dostosowana do jego
mozliwosci percepcyjnych, a przez to zrozumiata. Dla prawidtowej realizacji procesu
edukacyjnego istnieje zatem konieczno$¢ wyksztatcenia zarowno u nauczyciela jak
i ucznia scalonej, wewnetrznie spdjnej osobowosci. Niezbedne do tego jest uwzgled-
nienie przynajmniej trzech zakreséw tworzacych osobowos¢ (Jakowicka 2000: 139)
- zainteresowan szerszg rzeczywistoScig (zainteresowan poznawczych, poszukiwan,
ciekawosci $wiata i coraz gtebszego jego rozumienia), kultury umystowej (jako me-
tody wzbogacania wiedzy i postugiwania sie nig w réznych sytuacjach) oraz odpo-
wiedzialnos$ci moralnej (dostrzegania i uwzgledniania wartosci i celéw).

Zintegrowanie osobowos$ci moze w pracy nauczyciela oznacza¢ takze konieczno$é
integracji teorii i praktyki, integracji teorii osobistych i naukowych, integracji mysli
i dziatania czy integracji logicznych racji i emocji, ktérych realizacja stwarza na-
uczycielowi wiele probleméw, a ktdére stanowig o efektywnosci jego pracy dydak-
tyczno-wychowawczej. Oddzielenie teorii od praktyki, brak umiejetnosci jej pota-



czenia jest dla nauczyciela zrodtem frustracji i czesto przyczyng rozbieznosci miedzy
wihasnymi przekonaniami a dziataniem. Wiedza teoretyczna nauczyciela zdobyta
w trakcie ksztatcenia i réznych form doskonalenia, czesto takze fragmentaryczna,
zatomizowana, zyje niejako wkasnym zyciem i stwarza wrazenie matej przydatnosci.
Zazwyczaj jest to wynik psychologicznych mechanizméw dziatania nauczyciela, za
ktérych podstawe przyjmuje sie przede wszystkim funkcjonowanie tzw. teorii osobi-
stych. Osobiste teorie pedagogiczne, zwane takze teoriami subiektywnymi (Kallen-
bach 1996), indywidualnymi (Polak 1999), sg rozumiane jako zbi6r osobistych do-
Swiadczen zdobytych w trakcie wiasnej nauki, atakze wilasnej pracy zawodowej,
wiedzy, doswiadczen innych, stereotypdéw ¢uprzedzen wynikajacych z obserwacji
i nastawiern oraz zbiér postaw i przekonan dotyczacych zaréwno uczenia sie jak i
nauczania. Subiektywne teorie nauczyciela to pewna koncepcja rzeczywistosci peda-
gogicznej, przyjmujaca okreslony system wartosci filozoficznych, politycznych,
etycznych etc. wynikajacy z wiasnych pogladéw dotyczacych uczniéw, szkoty oraz
samego siebie.

Dla integracji w sferze osobowosci niezbedna bedzie zatem u nauczyciela umiejet-
no$¢ taczenia, konfrontacji teorii i praktyki, wiedzy naukowej i osobistej, jego prze-
konan i rzeczywistej realizacji ale takze logicznych racji i dziatari z emocjami przez
nie wywotanymi zwilaszcza w relacjach nauczyciel - uczen czy nauczyciel - szkota
lub rodzice. Dotyczy to réwniez uczniéw, ktérzy dla prawidtowego funkcjonowania
osobowosci muszg potrafi¢ fgczy¢ wiasne wyobrazenia na temat uczenia sie z wiedzg
naukowag na ten temat, tgczy¢ wihasne przekonania z rzeczywistym dziataniem, tgczy¢
wiasng aktywno$¢ poznawcza z pozytywnymi emocjami.

Ad b) Wiedza i umiejetnosci w zakresie realizacji idei integracji sg zatem po-

trzebne takze nauczycielowi jezyka obcego, ktory swoj przedmiot powinien widzie¢
jako element sktadowy catej koncepcji ksztatcenia i wychowania, nie za$ jedynie
jako forme nabywania umiejetnosci pragmatycznych, jak to czesto ma miejsce.
Ksztatcenie jezykowe w zakresie jezykéw obcych to przede wszystkim poznawanie
nowego sposobu widzenia $wiata, nowy punkt odniesienia, wktad do og6lnego inte-
lektualnego i moralnego rozwoju ucznia. Dzieki umiejetnosci postugiwania sie jezy-
kiem obcym rozszerzaja sie mozliwosci poznawcze, zwieksza sie dostep do informa-
cji (prasa i internet). Poprzez poznawanie technik uczenia sie, rozwijanie autonomi-
zacji, a wiec umiejetnosci wyboru, Kierowania procesem uczenia sie i samokontroli
niezbednych w nauce jezykéw obcych uczeh zdobywa wazne podstawy do nauki
innych przedmiotéw, a takze do permanentnego uczenia, stanowigcego jeden
z gtéwnych postulatow edukacyjnych Rady Europy. Istotng mozliwoscia wigczenia
jezyka obcego do catosciowej koncepcji ksztatcenia og6lnego jest niewatpliwie na-
uczanie bilingwalne, zyskujace takze u nas coraz wieksze zainteresowanie. Dzieki
ksztatceniu jezykowemu w zakresie jezykdéw obcych uswiadomiony zostaje zwigzek
jezyka i kultury. Ksztatcenie jezykowe umozliwia i utatwia kontakt z innoscig przy-
gotowuje do funkcjonowania w wielokulturowym i wielojezycznym $wiecie, uczy
tolerancji i akceptaciji.
Dla nauczyciela jezyka obcego oznacza to konieczno$¢ zmiany punktu widzenia,
uznanie, ze nauczany przez niego przedmiot ma na celu nie tylko wyposazenie
ucznia w odpowiednie umiejetnosci i sprawnosci jezykowe, ale jest pewnym sposo-
bem widzenia $wiata, pewnym istotnym wkiadem do og6lnego rozwoju ucznia,
przedmiotem, ktéry w potaczeniu (integracji) z innymi przedmiotami ma przygoto-
wac ucznia do efektywnego i intelektualnie oraz spolecznie bogatszego funkcjono-
wania w dorostym zyciu.



Ad c) Trzeci obszar, w ktérym chciatabym zarysowa¢ problematyke integracji

to dydaktyka, a w jej ramach nauczanie zintegrowane, integracja nauczania i uczenia
sig, integracja wychowania i nauczania, a takze zintegrowane ksztatcenie nauczycieli.
Integracja w dydaktyce dotyczy przede wszystkim fgczenia wiedzy w wyniku tgczenia
tresci (nauczanie zintegrowane, integracja wielo- i miedzyprzedmiotowa). Zintegro-
wane nauczanie mozna podzieli¢ na jednoprzedmiotowe, polegajagce na wzhogaceniu
wiasnego przedmiotu o wiadomosci z innych przedmiotéw, wieloprzedmiotowe, pole-
gajagce na omawianiu danego zagadnienia w ramach réznych przedmiotdw i miedzy-
przedmiotowe, ktére moze integrowa¢ wokét problemoéw, tresci lub umiejetnosci.
Warunkiem realizacji nauczania zintegrowanego bedzie zdolno$¢ wspdtpracy z na-
uczycielami innych przedmiotéw, kreatywnos$¢ i duze zaangazowanie umozliwiajace
projektowanie lekcji, czy wrecz modutdéw edukacyjnych w sposob dla ucznia atrakcyj-
ny i efektywny. O bardziej szczeg6towych mozliwosciach zintegrowanego nauczania
jezykow obcych moéwitam na poprzedniej konferencji (Zawadzka 2003).
Dzieki koncepcji wczesnego nauczania jezykéw obcych (language awareness, young
learner$) przed nauczaniem zintegrowanym otwiera sie teraz nowa perspektywa.
Nauczanie zintegrowane moze by¢ poprzez wieksze uwrazliwienie na jezyki obce
wzbogacone o nowe aspekty, nowe wartosci edukacyjne. Poszerzone zostang mozli-
wosci poznawcze ucznidw. Poprzez konfrontacje z inng kultura, tradycja, obyczaja-
mi, sposobami wyrazania mysli i reagowania uksztattowane zostang istotne dla funk-
cjonowania we wspoétczesnym S$wiecie postawy, otwarto$¢ na innos¢, odmiennosg,
zwiekszona zostanie tolerancja i akceptacja.

Dla realizacji wspotczesnych tendencji w pedagogice niezbedna jest takze in-
tegracja nauczania z uczeniem sie, koncepcja, ktdra szczegolnie silnie jest akcentowana
w teorii pedagogicznej Okonia (1964), a ktdra obecnie zostata wzbogacona o nowe
aspekty. Nauczanie to nie przekaz wiedzy lecz przede wszystkim tworzenie warunkéw
stymulujacych rozwdj i samodoskonalenie ucznia. Skoro uznajemy wage proceséw
autonomizacji w nauczaniu i uczeniu sig, uznajemy role samodzielnego planowania,
sterowania procesem uczenia sie i samokontroli, to musimy stworzy¢ uczniom do tego
optymalne warunki uwzgledniajgce ich indywidualne potrzeby i mozliwosci. Nauczy-
ciel musi potrafi¢ organizowa¢ proces uczenia sie, doradzac, tworzy¢ sytuacje proble-
mowe, skiania¢ do ich rozwigzywania. Dostosowywaé swoje czynnosci dydaktyczne
do potrzeb i mozliwosci uczniéw, awiec integrowac proces nauczania z uczeniem sie.
Nauczyciel powinien inspirowa¢ aktywno$¢ umystowa uczniéw i wywotywac okreslo-
ne czynnosci, stosowac rézne metody i techniki pozwalajgce na maksymalne wykorzy-
stanie indywidualnego potencjatu ucznia. Taki sposéb widzenia dowartosciowuje
w nauczaniu jezykéw obcych wszelkie formy nauczania otwartego, metody aktywizu-
jace, kreatywne, umozliwiajgce autonomie ucznia, indywidualizacje procesu nauczania
i uczenia sie, sprzyja takze realizacji zasady podmiotowosci.

Mowigc o integracji nauczania z uczeniem sie¢ warto takze zwr6ci¢ uwage na
zbyt rzadko do tej pory zauwazang mozliwo$¢ wykorzystania w nauczaniu drugiego
jezyka obcego znajomosci przez uczniéw innych jezykdw, sposob6éw uczenia sig ich
i komunikowania, co nie tylko znacznie utatwi i zintensyfikuje uczenie sie, ale
i zwiekszy o0g6lng wrazliwo$é jezykowa uczniéw niezbedng do funkcjonowania
w wielojezycznej Europie czy wielojezycznym Swiecie.

Dzieki przyznaniu uczniom wiekszej samodzielnosci (przy jednoczesnym eg-
zekwowaniu ich wspétodpowiedzialnosci) integracja nauczania i uczenia sie umoz-
liwi rzeczywiste partnerstwo miedzy nauczycielem a uczniem i Swiadomy rozwoj
ucznia. Wptynie to niewatpliwie na zmiane relacji nauczyciel-uczen, umozliwi
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uczniowi wspdétuczestnictwo w procesie odkrywania i zdobywania wiedzy i umiejet-
nosci. Tak rozumiana integracja nauczania i uczenia sie umozliwi takze realizacje
idei integracji procesu ksztatcenia i wychowania czyli realizacji celéow dydaktycz-
nych i wychowawczych, przyczyniajagc sie do ksztatltowania osobowosci uczniow.
Wychowanie przestanie by¢ tzw.,,urabianiem”, wymuszaniem okres$lonych zachowan
wedtug narzuconych wzoréw i stanie sie, jak to formutuje Sliwerski (2001: 33),
wspoétdziataniem nauczyciela i ucznia, ,catoksztaltem proceséw i oddziatywan za-
chodzacych w toku wzajemnych relacji (...) pomagajacych im urzeczywistnic i roz-
wijac¢ swoje cztowieczenstwo”.

Znacznym utrudnieniem w realizacji obecnych i przysztych zadan edukacyj-
nych jest jednak tradycyjne ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych w ramach studiow
neofilologicznych, utozsamiane z ksztatceniem w zakresie opanowania jezyka obcego
i sposobéw jego przekazywania. Do zrozumienia idei integracji w ksztatceniu, do
zmiany postaw nauczycieli niezbedna jest integracja przedmiotéw catego bloku peda-
gogicznego w toku ksztatcenia i dostosowanie ich - przy uwzglednieniu specyfiki
ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych - do zatozen wspoétczesnej filozofii ksztatce-
nia. Z niepokojem obserwuje si¢ jednak state powielanie tradycyjnego kanonu proble-
mow pedagogicznych i psychologicznych w programach. Pedagodzy nie chca
uwzgledni¢ faktu, ze nauczanie jezyka, to nie przekazywanie uczniom wiadomosci,
lecz wytwarzanie u nich odpowiednich postaw i umiejetnosci. Jest to jednak mozliwe
jedynie poprzez stosowanie zupetnie innych technik, technik zwiekszajagcych aktyw-
nos$¢, kreatywno$¢ i samodzielno$¢ ucznidw, ktore rzadko jednak sg stosowane na
zajeciach w trakcie ksztalcenia. Podobnie wiekszos$¢ psychologéw uparcie ogranicza
sie do behawiorystycznych koncepcji uczenia sie, do wyjasniania sposobéw zapamie-
tywania nie powigzanego materiatu, do realizacji zatozen psychologii ogélnej, pomija-
jac, lub zbyt mato eksponujac problemy wynikajace z psychologii kognitywnej, kon-
struktywizmu, z psychologii spotecznej (niedostosowanie spoteczne i sposoby rozwig-
zywania sytuacji konfliktowych), psychologii wychowawczej (techniki poznawania
uczniéw, ksztattowanie i zmiana postaw), problemy, bez znajomosci ktérych praca
nauczyciela nie moze by¢ efektywna. Powoduje to zwiekszenie poczucia bezradnosci
nauczycieli, przekonanie o niklej przydatnosci wiedzy psychologiczno-pedagogicznej
w praktyce edukacyjnej i odwotywanie sie do wiedzy osobistej, czesto nieadekwatnej
dla realizacji wspétczesnych zadan edukacyjnych.

Niepokojem napawa takze rozporzadzenie Pani Minister dotyczace nowych
standardow ksztatcenia nauczycieli (www.men.waw.pl), ktére nie uwzgledniajac
specyfiki nauczania jezykow obcych na dydaktyke przedmiotowg (metodyke) prze-
znaczajgjedynie 120 godzin. Nauczyciel, ktory nawet pozna mozliwosci ksztatcenia
zintegrowanego, pracy z niepetnosprawnymi, realizacje zasady autonomii w naucza-
niu czy otwarte formy pracy nie bedzie potrafit odnies¢ tej wiedzy do specyfiki na-
uczania i uczenia sie jezykow obcych polegajacej nie na zdobywaniu wiedzy lecz na
ksztattowaniu umiejetnosci i sprawnosci, gdyz takiemu dostosowaniu wiedzy peda-
gogiczno-psychologicznej do konkretnych potrzeb nauczania jezykéw obcych stu-
zyty zazwyczaj zajecia z metodyki.

Od nauczyciela ksztatconego w tradycyjny sposob, polegajacy na kumulowa-
niu izolowanej wiedzy pedagogicznej, psychologicznej i metodycznej, nie wspomi-
najac o wiedzy z dziedziny jezykoznawstwa, literaturoznawstwa i kulturoznawstwa
trudno bedzie oczekiwac¢ realizacji idei integracji jako pewnej filozofii ksztatcenia,
ani nawet nauczania zintegrowanego, jak to przewiduje zreformowany system
oSwiaty. Jedyng - jak dotad - zintegrowang koncepcjg ksztatcenia nauczycieli jest


http://www.men.waw.pl

opracowany przez nas w 1990r i wysoko oceniany przez europejskich ekspertow
(por. Krumm 1996) program dla nauczycielskich kolegiéw jezykowych, nie zawsze
jednak niestety realizowany zgodnie z zatozeniami.

Ze wzgledu na realizowang obecnie i budzacg wiele nieporozumien
i kontrowersji reforme edukacji warto zatem zastanowi¢ sie nad niektérymi proble-
mami i trudno$ciami zwigzanymi z integracjg w edukacji. Mozna je sformutowaé
w postaci nasuwajacych sie pytad: czy np. realizacja zasady integracji moze by¢
odczuwana jako zagrozenie dla nauczyciela, jego dotychczasowego sposobu mysle-
nia i pracy? Czy integracja dotyczy gtéwnie nauczania wczesnoszkolnego, czy tez
powinna by¢ wiodaca w calym ksztatceniu i dlaczego? Czy koncepcja ta moze ozna-
cza¢ rezygnacje z systematyzowania wiedzy przedmiotowej na rzecz wiedzy ogol-
nej? Czy nie doprowadzi do uproszczen i chaosu wiedzy? Jak porzadkowac tresci
wobec nadrzednych idei? Czy w nauczaniu jezykéw obcych jest to w ogole mozli-
we? Jak realizowaé Sciezki i bloki nauczania i czym sie one rdznig? Jaka powinna
by¢ relacja nauczania przedmiotowego i zintegrowanego? Ktore obszary szczegéto-
we powinny podlegaé integracji w nauczaniu jezykéw obcych i dlaczego? Na te
pytania - jak sie wydaje dos$¢ zasadnicze - na prdzno bedzie nauczyciel szukat od-
powiedzi w r6znego typu dokumentach edukacyjnych. Dokumenty reformy nie pre-
cyzujg koncepcji pedagogicznej zwigzanej z realizacjg zasady integracji. Brak jest
odpowiedniej jej interpretacji i komentarza, sformutowane sgjedynie og6lne cele tj.
stworzenie zintegrowanego systemu wiedzy z réznych dyscyplin, umozliwienie inte-
gralnego rozwoju wszystkich sfer osobowosci (rozwoj fizyczny, emocjonalny, inte-
lektualny, moralny), integracja wychowania i ksztatcenia, realizacja petnej integracji
w klasach I-111 oraz realizacja dziedzin tworzacych przedmioty zintegrowane
w liceum (Reforma edukacji 1998: 36, 38,42, 153).

Cho¢ przyjmuje sie, ze idea nauczania zintegrowanego najpetniej moze by¢
realizowana na szczeblu edukacji wczesnoszkolnej, integracja w nauczaniu jezykow
obcych powinna by¢ jednak - moim zdaniem - rozumiana znacznie szerzej jako
pewna idea, zasada, jako jedna z istotnych podstaw filozofii ksztatcenia, ktéra jednak
wymagataby dla prawidtowej realizacji reformy edukacji dookreslenia wzajemnych
relacji i zwigzkéw, odpowiedniej interpretacji i komentarza. Tak rozumiana realiza-
cja integracji, jak jg prébowatam przedstawié, bytaby zgodna ze wspotczesnymi
pogladami dotyczacymi funkcjonowania cztowieka, proceséw uczenia si¢ i samoro-
zwoju, mogtaby zatem stanowi¢ podstawe wspotczesnej edukacji jezykowe;j.
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DOCENIC DZIECIECY SWIAT
-KU NAUCZANIU ZINTEGROWANEMU

GENEZA KSZTALCENIA ZINTEGROWANEGO A NAUCZANIE JEZYKOW
OBCYCH DZIECI

Polskie szkolnictwo powszechne na poziomie elementarnym zaczeto rozwijac
sie na dobre dopiero na poczagtku XX wieku. Projekty powszechnej i bezptatnej
szkoty ludowej pojawiaty sie juz znacznie wczesniej, bo w wieku XIX. Wzory dla
szkolnictwa, cho¢ stale modyfikowane, nadal czerpano z metodyki nauczania szkot
klasycznych. Cele ksztatcenia na poziomie wczesnoszkolnym, podobnie jak na wyz-
szych szczeblach nauczania, uzaleznione byly gtéwnie od ustroju spoteczno-poli-
tycznego, jaki panowat w panstwie. Nie bez znaczenia byty takze dominujace warto-
Sci religijno-kulturowe. Niemniej zainteresowanie rozwojem kompetencji jezyko-
wych uczniéw byto znaczace i znajdowato odzwierciedlenie w poszczeg6lnych pro-
gramach szkolnych. Takze w Polsce sprawom jezykéw poswiecano wiele miejsca,
cho¢ w polityce ksztatcenia poszczegd6lnych regiondéw kraju wystepowaty znaczne
réznice wynikajace przede wszystkim z uwarunkowan nakre$lonych przez trzy roz-
biory Polski. W opiniach iwskazéwkach powotanych w tym czasie przez panstwo
komisji ds. edukacji wyraznie podkreslano konieczno$¢ wprowadzenia nauczania
jezykdéw obcych juz w powszechnych szkotach podstawowych.

Proces nauczania jezykéw obcych w pierwszej potowie XX wieku podporzad-
kowany zostat regutom metody bezposredniej, w mysl ktorej napisana byta wiek-
szo$¢ podrecznikéw do nauki jezyka obcego. Warto takze zaznaczy¢, iz w dwudzie-
stoleciu miedzywojennym nastgpit rozkwit lektur kulturoznawczych. Poza aspektem
praktycznego wykorzystania jezyka, jako narzedzia porozumiewania, przypisywano
mu takze role Srodka wychowawczego. Szczegdlnie wazne byto to dla zatagodzenia
réznic i sporow narodowych, do ktérych przyczynita sie | wojna Swiatowa. | cho¢
w latach wczesniejszych w polskim szkolnictwie ograniczano tresci dotyczace trady-
cji i kultur innych naroddw, to po roku 1932 uczeh w réznych etapach nauki pozna-
wac musiat zycie codzienne innych narodéw, geografie a takze ustr6j gospodarczo-
polityczny panstw sasiednich, kulture, zarbwno materialna, jak iduchowa, a takze
wzajemne stosunki panujace Owczesnie miedzy jego krajem ojczystym a krajem,
ktérego jezyka sie uczyt. Wszystko to miato, z jednej strony wyrdzni¢ warto$ci wia-
snego narodu na tle innych, z drugiej za$ stuzyto do wzbudzenia postaw humanitar-
nych i solidarnosci ogolnoludzkiej (zob. Ciesla 1974: 262-273).

W XIX wieku, w zwiazku z dgzeniem do upowszechnienia nauki na szczeblu
elementarnym, probowano stworzy¢ uniwersalny system nauczania. Nie przyjety sie
W nauczaniu powszechnym metody wypracowane przez J. H. Pestalozziego (1746-
1827), bedacego pod wptywem dziet Jana Jakuba Rousseau (1712-1778). Pestalozzi
postulowat nauczanie na zasadzie bezposredniego kontaktu dziecka z naturalnym
otoczeniem. Wedtug niego, w ksztatceniu powinny zawiera¢ sie elementy wspot-
dziatania wasciwego nauczania z rozwojem poszczegdlnych cech czy tez wiasciwo-

14



§ci wrodzonych ucznia. Gtowny nacisk w nauczaniu nalezato za$ potozy¢ na mak-
symalne wykorzystanie rozwoju potencjatu i szczeg6lnych, indywidualnych jak
podkres$lat, uzdolnien dziecka. Liczba, ksztatt i stowo staty sie w jego szkole podsta-
wg ksztatcenia umystowego uczniow (zob. Mac¢kowiak 1970: 16-17; Wr6bel 1980:
9-43; Ronowicz 1982: 70-71; Kot 1994: 141-153). Poszukiwano doskonatej formy i
metody, ktéra mogtaby by¢ zastosowana bez wzgledu na wiek ucznia, poziom jego
zaawansowania, a takze niezaleznie od wyktadanego przedmiotu. Zaproponowane
przez J. F. Herbarta (1776-1841) stopnie formalne, ktére obejmowaty jasno$é, koja-
rzenie, system i metode, staty sie wzorem przyjmowanym bezkrytycznie jeszcze
w potowie XX wieku. Herbartyzm byt niejako protestem przeciwko nauce poglado-
wej Pestalozziego. Hotdujgc nauczaniu przedmiotowemu i systemowi klasowo-lek-
cyjnemu, zwolennicy herbartyzmu nauczanie podporzadkowali gtéwnemu przed-
miotowi. Za szczegdlnie wazne uwazali tresci religijne i moralizujace. Uczen za$
uczy¢ miat sie nie tyle z checi, co z wewnetrznego poczucia obowigzku, (zob. Na-
wroczynski 1957: 264-274; Mackowiak 1970: 21-27). Podejscie naukowe, cho¢
bardzo popularne, stato sie podstawa do wytworzenia niekorzystnych mechanizméw
szkoty biernej, jednostajnej, Scisle podporzadkowanej wczesniej okreslonym sche-
matom. Doprowadzito to do pojawienia sie w szkotach tendencji do umniejszania
znaczenia ucznia. W centrum zainteresowania znajdowat sie nauczyciel. Podrecznik
za$ stanowit wyktadnie programows, ktéra wyznaczata nieprzekraczalne ramy na-
uczania. Dziecko ze swoimi indywidualnymi potrzebami i uzdolnieniami nie byto
brane pod uwage w procesie ksztatcenia (zob. Okon 1979: 17-32). Ta niezmienno$¢
struktury organizacyjnej lekcji, ktora przygotowywana byta wedtug jednego - goto-
wego wzorca oraz bezwzgledny autorytet nauczyciela i podrecznika, w praktyce
eliminowaty aktywno$¢ ucznia, jego zainteresowania i sktonnosci (zob. Krasuski
1989: 119-121).

Jednak niektdrzy pedagodzy i psycholodzy zajmujacy sie¢ zagadnieniami zwia-
zanymi z nauczaniem dzieci - w Stanach Zjednoczonych John Dewey (1859-1952)
czy Edward L. Thomdike (1874-1949), we Francji Alfred Binet (1857-1911),
w Niemczech Wilhelm Wundt (1832-1920), w Polsce za$ Jan Wiadystaw Dawid
(1859-1914) - coraz czesciej zwracali uwage na szczeg6Ing role dzieciecej aktywno-
§ci w nauce (zob. Bartnicka i Szybiak 2001: 171-172). W swoich pracach zakwe-
stionowali oni postulaty dydaktyczne przedstawione przez Herbarta w pierwszej
potowie XIX stulecia. Wyniki badan psychologii rozwojowej zdawaty sie potwier-
dzac, ze procesy poznawcze zalezg od indywidualnych wiasciwosci kazdego dziecka.
W ich $wietle nie mozna byto zatem mowié o uniwersalnej metodzie, ktéra mogtaby
by¢ wykorzystana w stosunku do réznych uczniéw i w kazdym przedmiocie naucza-
nia (Mackowiak 1970: 115-118). Odpowiedzig na przedmiotowos¢, przecigzenie
treSci w nauczaniu czy w kofcu na tzw. ,urabianie” dziecka, wynikajace ze skrajne-
go podejscia do filozofii nauczania zaproponowanej przez Herbarta, byt nowy -
powstaty na przetomie XIX i XX wieku - nurt pedagogiczny, w Stanach Zjednoczo-
nych okre$lany mianem progresywizmu, w Europie natomiast nazywany nowym
wychowaniem lub nowg szkotg (por. Migso 1984: 175-183; Krasuski 1989: 150—
165). Za prekursorke nowych pradéw pedagogicznych XX wieku uwaza sie Ellen
Key (1849-1926), ktéra w wydanej w 1900 roku ksigzce Stulecie dziecka wystgpita
w obronie prawa dzieci do swobodnego rozwoju, poddajac jednocze$nie ostrej
krytyce stosowane dotychczas metody nauczania. W okresie tym odnotowaé nalezy
dynamiczny rozwdj rdznego rodzaju szkét, planéw, osrodkéw czy systeméw, ktére
z uwagi na swoj nowatorski charakter okreslone zostaty mianem eksperymentalnych.
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Spontaniczna aktywno$¢é dziecka, jego wszechstronne zainteresowania i sktonnosci

czy tez uczenie sie poprzez dziatanie stanowity podstawy organizacyjne: szk6t pracy

wedtug J. Deweya, G. Kerschensteinera (1854-1932), H. Rowida czy M. Grzego-

rzewskiej (1888-1967) i innych, planu daltoriskiego H. Parkhurst (1887-1959), planu

jenajskiego P. Petersena (1884-1952), metody projektéw W.H. Kilpatricka (1871—
1965), metody osrodkéw zainteresowari O. Decroly’ego (1871-1932), nauczania tacz-

nego K. Linkego (1884-1938), systemu Marii Montessori (1870-1952), szkoty Fre-

ineta (1896-1966), szk6t waldorfskich R. Steinera (1861-1925) i innych (zob. Okon

1977).

Pomimo znaczacych osiggnie¢ z zakresu nauk pedagogicznych, w edukacji
szkolnej, zwlaszcza za$ w nauczaniu poczatkowym, zakorzenity sie niekorzystne,
dzi$ uwazane za anachroniczne, elementy tresciowe, metodyczne oraz organizacyjne.
Koncentrowano sie zatem na nauczaniu umiejetnosci zupetnie dla dzieci abstrakcyj-
nych. Zrédtem doboru tresci nie byly sytuacje zyciowe i stawiane na tym tle zadania,
lecz teksty podrecznikowe majace niewiele wspolnego z najblizszym otoczeniem
i codziennym zyciem. W konsekwencji potozono nacisk na wykorzystanie podczas
lekcji ekstensywnych metod pracy umystowej. Ograniczajgc réznorodne formy pracy
spotecznej, artystycznej czy technicznej oraz stosujgc pamieciowy model przyswaja-
nia gotowych wiadomosci, regut iwzoréw, doprowadzano do wyksztatcania sie
wsrdd uczniéw postaw biernosci i ulegtosci oraz wiary w nieomylnos$¢ stowa druko-
wanego (Okon 1979: 174-177). Nasileniu takiej tendencji sprzyjata Il wojna Swiato-
wa, ktdra przyczynita sie w wielu krajach, szczegdlnie europejskich, do spowolnienia
badz zahamowania procesu rozwojowego zwigzanego z edukacjg. W Polsce dziata-
nia wojenne doprowadzity do niemalze catkowitego wyniszczenia o$wiaty na pozio-
mie elementarnym (zob. Raport o Stanie Oswiaty w PRL 1973: 87-89; Migso 1984:
219-231, 279-319; Wroczynski 1996: 295-296). Uksztattowany po Il wojnie $wia-
towej model edukacji poczatkowej, podobnie jak w okresie miedzywojnia i wcze-
$niejszych, ukierunkowany byt na podawanie uczniom gotowych wiadomosci; dzieci
pozbawiane byty mozliwosci ich samodzielnego zdobywania. Nie skorelowane ze
sobg tresci nauczania byty zwykle dalekie od naturalnych potrzeb dzieci, nie przysto-
sowane do ich zainteresowan oraz mozliwosci (por. Wrébel 1980: 53-57). Ponadto
w powojennych programach nie uwzgledniano waznego aspektu zwigzanego z przy-
$pieszonym, w stosunku do poprzednich okreséw, rozwojem fizycznym oraz inte-
lektualnym dzieci, a takze ich znacznie szerszymi wiadomos$ciami i wyobrazeniami,
ktérymi dysponowaty rozpoczynajac nauke. Potwierdzaly to prowadzone juz w la-
tach 60-tych w Rosji, w Polsce, a takze w Stanach Zjednoczonych badania dotyczace
dojrzatosci szkolnej (zob. Wrobel 1980: 240-244; Kupisiewicz 1995: 39). Pomimo
tych trudnosci w szkolnictwie europejskim coraz czesciej dostrzegana byta potrzeba
efektywnego nauczania jezyka obcego uczniéw coraz miodszych. | cho¢ poczatkowo
nie byt on powszechny w szkole elementarnej, to stopniowo jego nauczanie stawato
sie waznym elementem programow ksztatcenia poczatkowego (por. Eurydice-Stu-
dien 2000: 47-77).

Rewolucje edukacyjne, jakie miaty miejsce w Polsce w pierwszej potowie XX
wieku, szczegblnie zmiany dokonane po 11 marca 1932 roku czy korekty z 1944/1945
roku, a takze pdzniejsze, przyczynity si¢ do upowszechnienia bezptatnego nauczania
iw konsekwencji do podniesienia poziomu wyksztalcenia Polakéw. Rozwdj infra-
struktury edukacyjnej, cho¢ powolny, byt takze faktem niezaprzeczalnym. Na przeto-
mie lat 1989/1990 Polska wkroczyta na droge transformacji gospodarczej, politycznej i
spotecznej (zob. Swietochowska 2000: 21-26). Nastapity zmiany w polityce edukacyj-

16



nej, w tym w nauczaniu poczatkowym, ktére zyskato miano réwnoprawnego elementu
bedacego nierozerwalng czescig catego systemu ksztatcenia. Reforma programowa
rozpoczeta w 1997 roku miata by¢ odpowiedzig na nowg rzeczywistos$é, ktora jawi sie
wobec przystapienia Polski do Wspdlnoty Paristw Unii Europejskiej (por. Kupisiewicz
1996: 68). Dostrzec w niej mozna jednak pewne obszary, ktore aby mowic o ich efek-
tywnosci, wymagaja jeszcze wprowadzenia konstruktywnych zmian. Jednym z nich
jest nauczanie jezykow obcych w szkole publicznej. Na przestrzeni kilkunastu stuleci
zmienito si¢ ono, zardwno dla uczacych, jak i nauczanych. Realia XXI wieku sprawiaja
jednak, iz organizacja i metody nauczania jezyka obcego kultywowane dotychczas
w polskim szkolnictwie nie sgjednolite i czekajg na dalsze przeobrazenia. Dotyczy to
szczegOlnie nauczania poczatkowego, ktére w obecnych czasach przy$pieszonego
rozwoju dzieci, tak pod wzgledem fizycznym, jak i psychicznym, staje sie niezwykle
wazne dla dalszego procesu nauki.

KSZTALCENIE ZINTEGROWANE W POLSKIEJ RZECZYWISTOSCI EDUKA-
CYJINEJ

Dynamiczny rozwdj nauki, powstawanie nowych dyscyplin czy subdyscyplin
naukowych, szczeg6lnie w XX wieku, posrednio wywotaty efekt atomizacji procesow
ksztatcenia i wychowania, ktéry przejawiat sie w rozproszeniu w szkolnej edukacji
bliskich sobie tresci (Frycie 1997: 257). Nie sprzyjato to tworzeniu takich programéw
nauczania dzieci, w ktorych zawarte bytyby wiadomosci, zaréwno z gatunku encyklo-
pedycznych, jak i praktycznych, przydatnych i pozytecznych dla ucznia takze poza salg
wyktadowa, w zyciu codziennym, zawodowym i spoteczno-kulturalnym. ,.fV tworze-
niu przejrzystego dla ucznia, uporzadkowanego obrazu $wiata pomaga integracja
treSci nauczania, ktéra na tym etapie (nauczanie wczesnoszkolne przyp. autora) po-
winna by¢ catkowita. Przyzwyczajanie nauczycieli do porzadkowania rzeczywistosci
wedtug analizujacych Swiat dyscyplin przedmiotowych musi zosta¢ przezwyciezone.
Rezygnacja z wiedzy podawanej przedmiotowo nie moze jednak wprowadzi¢ przypad-
kowosci i chaosu w procesie poznawania szkolnego. Nalezy znaleZ¢ inng 0§ myslenia
porzadkujacego, pozwalajgcego na dokonywanie przez dziecko poznawczej syntezy
(Ksigzek, Radziwi#t, Dobrzyniska i inni 1999: 6-7).” Z takim postulatem w odniesieniu
do nauczania elementarnego wystapito w 1999 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej
rozpoczynajac reforme systemu edukacji, opartego dotychczas gtéwnie na wiedzy
przedmiotowej, encyklopedycznej, wasko-specjalistycznej. Analiza poszczeg6lnych
okresow w edukacji pokazuje wyraznie, jak duzy nacisk ktadziono wéwczas na przed-
miotowe podejscie do konstruowania programéw nauczania. | cho¢ tresci ksztatcenia
czerpane gtéwnie z uznanych i powszechnie akceptowanych zasobéw wiedzy ludzkiej
sg cennym elementem edukacji, to w przypadku ksztatcenia dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym, nie do korica spetniaty one poktadane w nich oczekiwania. Btedem by-
toby jednak twierdzié, ze z programOw nauczania nalezy catkowicie wykluczy¢ ele-
ment wiedzy usystematyzowanej w dyscyplinach. Biorgc pod uwage catosciowy cha-
rakter postrzegania przez dziecko rzeczywistosci, niezbedne jest zbudowanie pewnego
rodzaju pomostu pomiedzy poszczegélnymi dyscyplinami wiedzy zaréwno procedu-
ralnej, jak i deklaratywne;j.

Pod koniec XX wieku w polityce edukacyjnej wielu krajow Europy, takze
Polski, dokonano licznych, mniej badz bardziej skutecznych, reform. Na gruncie
polskiej edukacji poczatkowej wypracowano forme ksztatcenia kompleksowego, tzw.
nauczania zintegrowanego. Chodzi tu o proces takiego nauczania, w ktérym pewne
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bliskie sobie tresci czy dziedziny zostaty zespolone lub nadano im charakter bloko-
wy-hierarchiczny, aby utatwi¢ uczniom poznawanie otaczajacej ich rzeczywistosci
oraz uczenie sie poprzez wskazywanie lub wspdlne z nimi odkrywanie wiedzy w jej
wzajemnych zwigzkach i zaleznosciach. Globalny sposéb patrzenia na akty poznania,
dostrzeganie logicznych wiezi miedzyprzedmiotowych sprzyja bowiem odkrywaniu
zaréwno probleméw szczegotowych, jak rdwniez zagadnien bardziej ogd6lnych, nie-
jednokrotnie dla dzieci abstrakcyjnych (por. Wieckowski 1979: 100-102; 1999: 723;
Okon 2001: 144-145). Wspdiczesne programy tzw. zintegrowane, w dokonanym
podziale ijednoczesnym powigzaniu poszczeg6lnych treSci nauczania, uwzgledniajg
jeszcze jeden wazny element, tj. wystepuje w nich gradacja tresci wedtug zaintere-
sowan dzieci, ktére wraz z ich rozwojem w naturalny sposéb zmieniajg sie. Wynika
to zapewne ze zmiany priorytetéw w nauczaniu, szczegdlnie publicznym, ktére ma
obecnie, a przynajmniej mie¢ powinno, charakter podmiotowy.

PODSTAWA PROGRAMOWA DLA SZKOL 'PODSTAWOWYCH
I GIMNAZJOW - ZAt OZENIA, CELE, TRESCI

Nadrzednym celem dziatan edukacyjnych szkoty, ktéry okreSlony zostat
w podstawie programowej szko6t podstawowych i gimnazjéow z dnia 15 lutego 1999
r., jest wszechstronny rozwo6j ucznia. Sposrod wielu zadan, jakie nowa szkota,
w obliczu zmieniajacego sie Swiata, ma realizowa¢ w zakresie ksztatcenia wcze-
snoszkolnego wymienie te, ktdre w niedalekiej przysztosci moga wymagac pewnych
modyfikacji, dla potrzeb wigczenia do programéw zintegrowanego nauczania ele-
mentéw jezykow obcych oraz wielokulturowosci. Sato:
,,dochodzenie do rozumienia, a nie tylko do pamieciowego opanowania przekazy-
wanych tresci,

- rozwijanie zdolnos$ci dostrzegania réznego rodzaju zwigzkéw i zaleznosci (przy-
czynowo-skutkowych, funkcjonalnych, czasowych iprzestrzennych itp.),

- przekazywanie wiadomosci przedmiotowych w sposéb integralny, prowadzacy do
lepszego rozumienia $wiata, ludzi i siebie,

- poznawanie dziedzictwa kultury narodowej postrzeganej w perspektywie kultury
europejskiej,

- budowanie wiezi miedzyludzkich, podejmowanie indywidualnych i grupowych de-
cyzji, umiejetnos¢ skutecznego dziatania na gruncie zachowania obowigzujacych
norm,

- rozwigzywanie probleméw w sposob tworczy,

- poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywanie informacji z réznych zrédet oraz
efektywne postugiwanie sie technologig informacyjna,

- rozwijanie sprawnos$ci umystowych oraz osobistych zainteresowan,

- wszechstronny rozwdj osobowy (w wymiarze intelektualnym, psychicznym, spo-
tecznym, zdrowotnym, estetycznym, moralnym, duchowym),

- rozwijanie w sobie dociekliwo$ci poznawczej, ukierunkowanej na poszukiwanie
prawdy, dobra ipiekna w $wiecie,

- uczenie sie szacunku dla dobra wspdlnegojako podstawy zycia spotecznego oraz

.przygotowywanie si¢ do zycia w rodzinie, w spotecznosci lokalnej i w paristwie,

- ksztattowanie w sobie postawy dialogu, umiejetnos¢ stuchania innych i rozumie-
nia ichpogladéw; umiejetnos¢ wspdtdziatania i wspéttworzenia,

- poznawcze rozwijanie mozliwosci uczniéw, tak aby mogli oni przechodzi¢ od
dzieciecego do bardziej dojrzatego i uporzadkowanego rozumienia $wiata,
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- wzmacnianie poczucie tozsamosci kulturowej, historycznej, etnicznej i narodowej,
- stwarzanie warunkéw do rozwoju wyobrazni i ekspresji werbalnej, plastycznej,
muzycznej i ruchowej 1
Realizacja powyzszych zatozen ma nastepowac na podstawie tresci i zadan
edukacyjnych, ktore niezbedne sg dla prawidtowego poznania samego siebie i ota-
czajacego Swiata. Do nauczania jezykéw obcych oraz wprowadzenia elementow
wielokulturowosci nawiagzuja lub mozna bedzie odnies¢ m.in. nastepujace tresci:
- ,,0jczyzna, jej symbole i Swieta narodowe; basnie i legendy narodowe,
- obrazy z zycia dzieci w innych krajach,
- wybrane wytwory kultury, sztuki, techniki,
- recytowanie wierszy iprozy,
- zabawy igry dramowe, teatralne,
- uwazne stuchanie wypowiedzi innych,
- odbi6rprograméw radiowych i telewizyjnych,
- stuchanie ba$ni, opowiadan i legend, w tym z wtasnego regionu, jako inspiracji
do stownego ipozastownego wyrazania tresci iprzezyc,
- czytanie gtosne sylab, wyrazow, zdan i tekstow,
- podobienstwa irdéznice miedzy ludzmi, zrozumienie a tolerancja,
- dziatalnos¢ plastyczna uczniéw w réznych materiatach, technikach iformach
z wykorzystaniem tradycji regionalnych,
- roéznorodno$c¢ dziedzictwa iposzukiwan w sferze kultury,
- wielo$¢ srodkéw komunikacji (jezyk przestrzeni, koloru, ciata itp.) oraz srodkow
wyrazu plastycznego,
- ekspresja i autoekspresja,
- rozumienie, akceptacja i tolerancja dla innych wypowiedzi artystycznych,
- krajobraz kulturowy,
- brzmienie gtoséw, instrumentéw muzycznych, dzwiek, rytm, tempo,
- $piew, gra na instrumentach, ruch z muzyka,
- percepcja elementow akustyki srodowiska cztowieka, muzyki i utworéw muzycz-
nych. "2
Tresci te wprowadzajg lub mogg wprowadzaé w zycie ucznia elementy innych kul-
tur. Zabrakto jak dotad miejsca na réznorodno$¢ jezykows, co jest istotne, jesli
przyja¢ za prawdziwe doniesienia Polskiej Agencji Prasowej3 czy informacje za-
mieszczone na stronach internetowych MENIiS4, o planach wprowadzenia obowigz-
kowego nauczania jezykow obcych w klasach I-111 szkoty podstawowej w 2005
roku. Aby zrealizowa¢ postawione cele, konieczne bedzie rozszerzenie podstawy
programowej o 6w czynnik jezykowy, ktdry moze by¢ zintegrowany z wyzej wy-
mienionymi celami oraz treSciami obecnej ustawy.

UCZNIOWIE KLAS POCZATKOWYCH A JEZYK OBCY

Elementy plastycznosci mézgu oraz elastyczno$¢ poszczegélnych narzadéw
mowy, ktére w duzej mierze wspomagane sg odmiennym niz u dorostych sposobem

1Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szescioletnich szk6tpodstawowych i gimna-
zjow. Zak. Nr 1do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r.

2ibidem

3depesza nr 1446 z dnia 16 pazdziernika 2002 r.

4MENIS: http://www.menis.gov.pl
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myslenia, determinujg zwiekszong zdolnos$¢ dzieci do akwizycji jezyka zaréwno ojczy-
stego, jak i obcego. Dotyczy to gtownie wymowy, ale takze uksztattowania pewnego
podktadu struktur jezykowych, ktéry bedzie w przysztosci usprawniat proces nauczania
jezyka w warunkach stricte formalnych. Predyspozycje dzieci wtym zakresie moga
by¢ wykorzystane w maksymalnym stopniu przede wszystkim w warunkach naturalne-
go przyswajania jezyka. Ow element naturalnosci jest zatem niezbedny w procesie
ksztatcenia w pierwszych latach szkolnych. W miare pojawiania si¢ inteligencji logicz-
no-matematycznej, potem za$ umiejetnosci myslenia abstrakcyjnego, dziecko stop-
niowo zatraca zdolno$¢ do nabywaniajezyka w sposéb naturalny, poprzez tzw. uczenie
sie warunkowe (conditioned leaming). Wkracza natomiast w okres uczenia sie poje-
ciowego (conceptual leaming), wymagajacego odmiennych strategii uczenia sie, ktd-
rych dziecko jeszcze nie wyksztatcito w stopniu optymalnym.5

Analizujac prace filozoféw, psychologéw czy lingwistéw napotka¢ mozna na
wiele odmiennych pogladow, a nawet skrajnych twierdzen, dotyczacych problemu
dzieciecej osobowosci. Podobnie, jak w przypadku uwarunkowan neurolingwistycz-
nych, tak i w tej kwestii nie powiedziano jeszcze ostatniego stowa. Pomimo roznic,
kazda z tych koncepcji jest wazna dla zrozumienia proceséw uczenia si¢. Ponadto dla
matych dzieci pewne cechy sg specyficzne i wystepujg u nich znacznie czesciej niz
w przypadku dzieci starszych czy miodziezy. Dziecko jest uczniem wyjatkowym,
ktdry aby odnosi¢ sukcesy w nauce, wymaga w znacznym stopniu indywidualnego
traktowania przez nauczyciela, a takze szczeg6lnych metod czy sposob6w nauczania.
Zjednej strony, jego otwarto$¢, zaangazowanie, naturalno$¢, dociekliwo$é czy przy-
jemno$¢ z poznawania i eksperymentowania sprawiajg, ze odpowiednio pokierowane
w krotkim czasie moze osiggna¢ znaczne sukcesy w nauce jezyka obcego. Z drugiej
zas$ strony, brak umiejetnosci myslenia abstrakcyjnego, nadmierna ruchliwo$é¢, wraz-
liwos¢ czy krotki okres koncentracji utrudniajg proces nauczania i ograniczajg zakres
wiedzy, jaka moze by¢ dziecku przekazana.

Nauczanie jezyka obcego w trzech pierwszych klasach szkoty podstawowej jest
0 tyle korzystne, iz przy zastosowaniu technik charakterystycznych dla ksztatcenia
zintegrowanego, a wiec réznorodnych form zabawy, technik ruchowych, piosenek
lrymowanek czy innych zaje¢ aktywizujacych dziecko, jak np. teatrzyk lub drama,
moze przyczyni¢ sie do prawidlowego rozwoju dziecka, zaréwno pod wzgledem fi-
zycznym, jak i intelektualnym. Wykorzystanie zalet synkretycznego myslenia, jakie
charakteryzuje dziecko w tym wieku, jego ufnosci i postawy petnej podziwu dla na-
uczyciela, moze nastgpi¢ jedynie woweczas, jesli jezyk obcy stanie sie naturalnym ele-
mentem otoczenia. Zdolno$¢ do przyswajania mimowolnego jest bowiem jeszcze
w tym wieku na tyle rozwinieta, ze moze zastepowac nie wyksztatcony jeszcze mecha-
nizm myslenia abstrakcyjnego i uwagi dowolnej, ktére wazng role odgrywaé bedg
w plzniejszym etapie nauki. Nadpobudliwo$¢ i spontaniczno$¢ dziecka nie musi wcale
stanowic¢ przeszkody w uczeniu sie, a wrecz przeciwnie, moze ten proces wspomagac.6

5por. K. R. Bausch i G. Kasper 1986; W. Klein 1989; K. Vogel 1991; C. Jaffke 1993; A. Moir
i D. Jessel 1993; J. Arabski 1996; H. Stasiak 2000; R. Grotjahn 2003 i inni.

6 por. B. Bernstein 1980; H. Reisener 1989; J. Piaget 1992; J. Piaget i B. Inhelder 1993;
S.Meadows 1995; A. P. Sperling 1995; W. Maier 1995; H. i M. Eysenck 1996; P. G.
Zimbardo i F. L. Ruch 1996; T. Siek-Piskozub 2001; G. Mietzel 2002; L. A. Pervin i O. P.
John 2002; B. Wilgocka-Okon 2003; E. Lipifiska 2003 i inni.
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ORGANIZACJA ZAJEC JEZYKOWYCH W NAUCZANIU PROPEDEUTYCZNYM

Wykorzystanie potencjatu, jaki tkwi w dzieciach bedacych w wieku wcze-
snoszkolnym, w odniesieniu do nauki jezykéw obcych, zrealizowa¢ mozna na co
najmniej dwa sposoby. Pierwszy z nich to wprowadzenie réwnolegle do programu
ksztatcenia zintegrowanego bloku jezykowego, ktoéry prowadzony bedzie przez
wykwalifikowanego nauczyciela jezykéw obcych. Poszczeg6lne placowki oswia-
towe nie zatrudniajgjednak wystarczajacej liczby takich nauczycieli, ajesli juz, to
pozostaje jeszcze kwestia przygotowania metodycznego do nauczania w tym prze-
dziale wiekowym, a takze rozbiezno$¢ kwalifikacji. Problemem moze okazaé sie
takze niepozadany, anachroniczny charakter lekcji, ktore nie bedg w takiej sytuacji
powigzane tematycznie z resztg materiatu, przekazywang przy udziale innego na-
uczyciela. Warto jednak zaznaczy¢, ze na rynku wydawnictw szkolnych pojawity
sie juz propozycje kurséw jezykowych dla klas nauczania zintegrowanego.

Druga z kolei propozycja, jest implementacja elementéw jezyka obcego do
funkcjonujacego juz zintegrowanego programu nauczania. Nauczycielem prowa-
dzacym bytby w tym przypadku wychowawca klasy, a wiec nauczyciel ksztatcenia
zintegrowanego, ktory spetnia wymagania okreSlone przez MENIS w zakresie
kompetencji jezykowych. Elementy jezyka obcego jako integralna cze$¢ programu
ksztatlcenia majg przede wszystkim wspomaga¢ prawidtowy rozwdj zachowan
spotecznych dziecka, przyczynia¢ sie do umacniania naturalnej otwartosci i checi
konfrontacji ztym, co nieznane. Poszerzanie kompetencji komunikacyjnych,
szczegblnie w zakresie méwienia i stuchania, tu nalezy podkresli¢ omawiang po-
wyzej tatwo$é rozrézniania i imitacji nowych dzwiekéw, ma stuzyé w gtdwnej
mierze wyksztatceniu pewnych nawykéw jezykowych, ktére beda mogty by¢ wy-
korzystywane w pézniejszym etapie nauczania, kiedy plastyczno$é organéw mowy
w znacznym stopniu zanika. Kontakt z jednym nauczycielem a tym samym znie-
sienie odrebnosci czy szczegllnej pozycji, jakg zajmuje jezyk obcy w szkole,
a takze petna integracja treSci przekazywanych uczniowi, bedg w znacznym stop-
niu wspomagac proces nauczania. Korzystne moze okazac sie takze wzbogacenie i
uatrakcyjnienie zaje¢ wilasnie elementami jezyka obcego, ktéry dzieci w wieku
wczesnoszkolnym przyjmuja w sposéb naturalny, oraz wykorzystanie efektu sa-
moistnego uczenia sie jezyka poprzez dziatanie - odkrywanie, czemu przyswieca
koncepcja nauczania zintegrowanego. Taka forma zaje¢ wptyna¢ moze pozytywnie
takze na ksztatcenie postaw wspotpracy, otwartosci, tolerancji.

Na podstawie powyzszych rozwazan na temat réznic, czesto skrajnosci, ja-
kie napotka¢ mozna zaréwno w budowie, jak i zachowaniu dzieci, mozna wysnu¢
whniosek, iz nauczanie w tym przedziale wiekowym nie jest tatwe i wymaga znacz-
nie wiecej zaangazowania ze strony nauczyciela niz jest to w przypadku dzieci
starszych. W konsekwencji, nalezy zdawaé sobie sprawe z tego, iz sukces i caty
sens wprowadzenia takiego programu, w ktorym obok matematyki czy polskiego i
przyrody wystepowac¢ bedg elementy jezykéw niemieckiego, angielskiego czy
hiszpanskiego itd., uwarunkowany jest poza umiejetno$ciami i naturalnymi pre-
dyspozycjami dziecka, przede wszystkim osobg rodzica i nauczyciela, a takze sto-
sowanymi metodami nauczania. Aby by¢ efektywnymi i przyczynia¢ sie do rozwi-
jania, nie za$ hamowania dzieciecej osobowosci i kompetencji, muszg one bowiem
uwzglednia¢ wszystko to, co w dziecku wyjatkowe i naturalne, niewinne i kruche,
niestabilne i nieprzeniknione, jednym stowem korzystne badz niekorzystne, cho¢ w
tym przypadku okazuje sie by¢ to pojeciem wzglednym. Jesli za$ warunek ten nie
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zostanie dopetniony, to nalezy liczy¢ sie z mozliwoscig wystgpienia efektow od-
wrotnych do uprzednio zamierzonych.
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Joanna Zawodniak

Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych
UZ Zielona Gora

INTEGRACJA PERCEPCYJNO-MOTORYCZNA
W PROCESIE GLOTTODYDAKTYCZNYM

1 WSTEP

Nabywanie jezyka obcego jest nastepstwem globalnego, psychofizycznego
rozwoju jednostki, opartego na procesach percepcyjnych i motorycznych, ktérych
wspotzalezno$é wystepuje ze szczegblnym natezeniem u najmiodszych ucznidw.
Celem niniejszego artykutu jest zatem omoOwienie znaczenia integracji percepcyjno-
motorycznej w nauczaniu jezyka obcego dzieci znajdujacych sie w wieku wcze-
snoszkolnym. Zagadnienie to zostanie przedstawione w nawigzaniu do przestanek
teoretycznych wyjasniajacych jego specyfike, jak i uwag praktycznych dotyczacych
wspotdziatania percepcji i motoryki dziecka na lekcji jezyka obcego.

2. PROCESY PERCEPCYJNO-MOTORYCZNE W INTERPRETACJI
TEORETYKOW ROZWOJU DZIECKA

W teoriach neuropsychologicznych integracja percepcyjno-motoryczna jest
definiowana jako zdolno$¢ do koordynowania informacji odbieranych na wejsciu
przez rézne receptory z realizowanymi na wyjsciu przez efektory czynnosciami ru-
chowymi oraz do ich przetwarzania. Zjawisko to bywa tez ujmowane jako psycho-
motoryka, czyli wspdétdziatanie psychicznych i ruchowych funkcji organizmu. Per-
cepcja i motoryka rozpatrywane sg w kategoriach czynnosci orientacyjnych
i wykonawczych. | tak, percepcja odnosi si¢ do czynnego, wielomodalnego poszuki-
wania informacji celem poznania otoczenia, podczas gdy motoryka dotyczy efek-
tywnego dziatania w tym otoczeniu (Bogdanowicz 1997).

Dziatalno$¢ orientacyjna zostata wnikliwie omoéwiona przez J. Piageta
w opracowanej przezen koncepcji poznawczego rozwoju dziecka. Ot6z, dziecko,
ktére osiggneto wiek wczesnoszkolny przebywa w fazie operacji konkretnych, pole-
gajacych na wykonywaniu okre$lonych dziatan umystowych na posiadanych ele-
mentach wiedzy. Tak wiec, dziecko przyswaja sobie umiejetno$¢ logicznego rozwia-
zywania problemow zwigzanych z konkretnymi przedmiotami, poza ktdre jego per-
cepcja na razie nie wykracza (Vasta et al. 1995). W konsekwencji, dziecko wykazuje
umiejetnosci postugiwania sie pojeciami czasu i przestrzeni oraz rozpoznawania
i przypominania sobie powigzanych ze sobg przedmiotéw; jest ono zdolne do decen-
tracji, jak roéwniez do rozumienia mechanizméw odwracalnosci wykonywanych
operacji. Dziecko charakteryzuje tez ciekawo$¢ swiata, dociekliwo$¢, spontaniczno$é
i ruchliwo$¢. Cechy te znajduja odzwierciedlenie w jego aktywnosci poznawczej,
zaznaczonej licznymi prébami adaptacji, czyli przystosowania sie do $rodowiska
(Pamuta 2003).

Zwigzek percepcji i motoryki jest szczeg6lnie silny we wczesnych fazach
ontogenezy, kiedy to myslenie dziecka tkwi w dziataniu, przez ktére nawigzuje ono
bezposredni kontakt z otaczajgcym Swiatem. Zalezno$¢ te zauwazyt E. Dupré, ktory
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wprowadzit do neuropsychiatrii dzieciecej termin psychomotoryka i sformutowat
prawo znane jako prawo Dupré; gtosi ono, ze motoryka jest scisle powiazana
z ogbétem proceséw poznawczych i sferg emocjonalno-dazeniowg; tym samym, ak-
tywizacja funkcji orientacyjnych moze dodatnio wptynaé na czynnosci wykonawcze
i vice versa (Bogdanowicz 1997: 21). Warto tez przytoczyé tu stworzong przez
R. Steinera teorie eurytmii, przypisujgca ruchowi istotng role ,,wyraziciela” wszel-
kich tresci zycia psychicznego (Bogdanowicz 1985). Steiner przedstawia intelekt
jako produkt koronujacy rozwoj cztowieka, a zatem stuzacy do uchwycenia tego, co
zostato juz wczesniej zobaczone, odczute czy tez wyrazone ruchem. Tak wiec, inte-
lektualne pojmowanie poprzedzone jest rozumieniem ogdlnym, opartym na fizycz-
nych zwigzkach z otoczeniem (Steiner 1992). Przemyslenia Dupr¢ i Steinera znalazty
kontynuacje w pracach N.C. Kepharta, ktéry definiuje uczenie sie jako zintegrowane
tudziez samoregulujace postrzeganie wrazen i przekazywanie ich w formie przetwo-
rzonej. Dziatalno$¢ dziecka wdanym zadaniu powinna sie wiec sktada¢ z czterech
podstawowych etapéw:

e |- odbior wrazen;

e 1l - integracja wrazen na wejsciu i na wyjsciu, czyli koordynacja proceséw
dosrodkowych (odbiorczych) i odsrodkowych (nadawczych) dokonana za po-
Srednictwem systemu asocjacyjnego;

e Il - przekazywanie wrazen, czyli przetwarzanie systemu asocjacyjnego
w system motoryczny;

e IV - sprzezenie zwrotne, czyli obustronne dziatanie systemu odbiorczo-
nadawczego.

Tak przebiegajgce uczenie sie nazywa Kephart procesem catosciowym, prowadza-
cym do zmiennosci i elastycznosci dziatania dziecka, a tym samym do umiejetnosci
rozwigzywania réznych, coraz bardziej ztozonych probleméw. Osiggniecie tej umie-
jetnosci uwarunkowane jest odpowiednio zorganizowanym procesem nauczania
oferujgcym szeroki zakres czynnosci, ktére powinny stymulowaé rézne funkcje or-
ganizmu, w efekcie wprowadzajac w stan czynny mechanizm integracyjny wrazen
(Kephart 1970). W Swietle przedstawionych powyzej refleksji teoretycznych, inte-
gracja percepcyjno-motoryczna jawi sie jako ztozony proces rozwojowy, ktérego
przebieg moze w istotny spos6b oddziatywaé na uczenie sie roznych przedmiotow,
w tym takze jezyka obcego.

3. PROCESY PERCEPCYJNO-MOTORYCZNE W WYCHOWANIU
I NAUCE JEZYKA OBCEGO

Przedmiotem praktycznej czesci artykutu jest percepcyjno-motorycznie zsynchroni-
zowana i glottodydaktycznie ukierunkowana koncepcja wychowania mtodego czto-
wieka, koncentrujgca sie na metodzie Montessori, technice tablicy flanelowej i meto-
dzie dobrego startu.

3.1. KONCEPCJA WYCHOWANIA DZIECKA WEDLUG MONTESSORI

M. Montessori jest reprezentantkg nawiagzujacego do naturalizmu pedagogicz-
nego nurtu edukacji alternatywnej, ukierunkowanej na catosciowy, tj. integrujacy
mechanizmy sensoryczne, motoryczne i jezykowe, rozw6j dziecka. Mimo iz prace
Montessori powstaty na przetomie XIX. i XX. stulecia, zawarte w nich idee sg wcigz
aktualne i w zwigzku tym w rézny spos6b wykorzystywane we wspdtczesnej psy-
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chologii, pedagogice, jak i metodyce nauczania réznych przedmiotow, w tym takze
jezykéw obcych (Zawodniak 2001). Punktem wyjscia koncepcji Montessori jest
przekonanie, ze praca nauczyciela powinna by¢ przystosowana do natury dziecka,
a zatem ksztattowanie umystu powinno zaczyna¢ sie od wychowania zmystéw
i oddziatywania na motoryke, ktéra przechodzi w dziecinstwie tzw. wrazliwg faze, a
wiec jest w stanie dynamicznego rozwoju. Motto metody Montessori brzmi: ,,pozwol
mi zrobié¢ to samemu”, co jest réwnoznaczne z eksponowaniem w procesie wycho-
wawczym samodzielnosci i odkrywczos$ci dziecka, a zatem z zachecaniem go do
czerpania ze swoich wiasnych doswiadczen. Tak wiec, podstawowym zadaniem
nauczyciela jest obserwacja dziecka iwynikajace z niej dyskretne wspieranie go
w rozwoju. Zadanie to moze by¢ wykonane tylko na lekcji, ktorg cechuje zwieztosé,
prostota i przedmiotowo$¢ oraz ktéra przebiega w oparciu o materiaty dydaktyczne
jako namacalng forme zdobywania wiedzy strategig wielokrotnych préb i btedéw
(Miksza 1998, Montessori 1913). W konsekwencji, Montessori opracowata system
wzajemnie ze sobg powigzanych pomocy dydaktycznych, ktore dzielg sie na pieé
dziatéw obejmujacych praktyczne éwiczenia z zycia codziennego, ksztatcenie zmy-
stow, matematyke, nauke o jezyku ojczystym i wychowanie dla Wszech$wiata oraz
wychowanie religijne (Badura-Strzelczyk 1998). Pomoce dydaktyczne Montessori
zwane sg materiatem rozwojowym, gdyz oddziatujg one na dziecko catoSciowo,
uwzgledniajac wspoétzalezne potrzeby aktywno$ci poznawczej i ruchowej. Pomoce te
funkcjonujg na zasadzie kontynuacji i modyfikacji. | tak, kazda z nich stanowi pod-
stawe do kolejnych, bardziej ztozonych i zaktadajgcych wyzszy stopien abstrakcji
pomocy. Jednoczesnie za$, pomoce te moga by¢ regularnie modyfikowane i uzupet-
niane nowymi pomystami i propozycjami, wysuwanymi przez wspétczesnego na-
uczyciela (Badura-Strzelczyk 1998).

W wychowaniu jezykowym dziecka Montessori koncentruje sie na zintegro-
wanych ¢wiczeniach w poszerzaniu stownictwa, pisaniu i czytaniu. Warto poswieci¢
im tu nieco praktycznej uwagi, gdyz pewne ich elementy mozna przenie$¢ na grunt
glottodydaktyki, czemu sprzyja wyznawana przez Montessori zasada modyfikaciji,
jak tez wystepowanie naturalnych podobiefAstw pomiedzy przyswajaniem jezykow
ojczystego i obcego przez dziecko. Ponizsze przyktady sygnalizuja zatem mozliwo-
§ci stosowania wspomnianych pomocy dydaktycznych w nauczaniu jezykdw obcych.
*  Wesote kostki - cel: ustalenie kolejnosci wyrazéw w zdaniu

Dziecko rzuca kilkoma drewnianymi kostkami z naklejonymi na nich wyra-
zami, ktoére po odpowiednim utozeniu tworzg zdanie, przepisane nastepnie do
zeszytu (Badura-Strzelczyk 1998). Cwiczenie to bedzie dla ucznia wigkszym
wyzwaniem, jesli jeden z wyrazéw okaze sie zbedny w sktadanym zdaniu.

likes/bananas/Mark/gees = Mark tikes bananas.
jardin/mangent/va/au/Jean = Jean va aujardin.
*  Kartoniki-rymowanki - cel: rozpoznanie, zestawienie i tworcze wykorzystanie
podobnie brzmigcych wyrazéw

Dziecko dobiera parami kartoniki przedstawiajgce przedmioty, ktoérych na-
zwy rymujg sie (ksiazka-wstgzka/lake-drake, pen-hen/gateau-chateau, pain-
main). Nastepnie, z zestawionych par wyrazéw uczeh prébuje utworzy¢
rymowanki.

- A little drake is swimming in a big lake.

- lly aunpetitgateau dans le chateau.

* Koszyki jezykowe - cele: wzbudzenie zainteresowania pisaniem i czytaniem,
synteza wyrazow, czytanie ze zrozumieniem
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Nauczyciel przygotowuje koszyk z réznymi przedmiotami, ktérych nazwy
majg stosunkowo prostg pisownie, nastepnie pisze na pasku papieru nazwe rze-
czy, ktorg dziecko ma wyciggna¢ z tego koszyka i poda¢ mu. Dziecko obser-
wuje, jak powstaje pisany przez nauczyciela wyraz, bierze wiec niejako udziat
W jego syntezie i jednocze$nie ma czas na zastanowienie si¢ nad jego znacze-
niem.

*  Ruloniki z poleceniami - cele: wzbudzenie zainteresowania czytaniem, czytanie
ze zrozumieniem, motoryczna interpretacja przeczytanego polecenia

Dziecko losuje z pudetka rulonik z poleceniem, odczytuje jego tres¢ i wy-
konuje je. Polecenia przygotowuje nauczyciel lub sami uczniowie (Badura-
Strzelczyk 1998).

*  Szeptane polecenia - cele: stuchanie ze zrozumieniem, indywidualna, motorycz-
na interpretacja ustyszanego polecenia, zbiorowa, werbalna interpretacja indy-
widualnej odpowiedzi ruchowej

Nauczyciel wydaje szeptem wybranemu dziecku polecenie, za$ pozostali
uczniowie gtosno komentujg wykonywang przez nie w odpowiedzi na to pole-
cenie czynnos¢. W ten sposob nastepuje przejscie z prostszego strukturalnie try-
bu rozkazujacego do trudniejszego trybu oznajmujgcego.

Teacher: Jane, walk round my table, please. /Look, what is Jane doing?

Students: Shes walking.

T: Is she walking round the blackboard? etc.

* Pudetko petne bajek - cele: zapoznanie sie z bajka jako matg forma epicka,
czytanie ze zrozumieniem, inferencyjne kompensowanie brakujgcej wiedzy je-
zykowej wskazowkami ekstrajezykowymi

W pudetku znajdujg sie naklejone na kartoniki fragmenty tekstu znanych
bajek oraz odpowiadajgce im ilustracje i rekwizyty. Zadaniem pracujacych
w parach dzieci jest dobranie do wylosowanego fragmentu tekstu odpowiednigj
ilustracji i rekwizytu (Badura-Strzelczyk 1998, Zawodniak 2000). W rozbudo-
wanej wersji tego ¢wiczenia, kazda para uczniéw inscenizuje swojg bajke, za$
reszta klasy prébuje odgadnac jej tytut.

Scharakteryzowane powyzej pomoce dydaktyczne Montessori integrujg me-

chanizmy percepcyjne z aparatem ruchowym, wychodzac tym samym naprzeciw

dzieciecej ciekawosci $wiata, radosci odkrywania i aktywnego uczenia sie.

3.2. TECHNIKA TABLICY FLANELOWEJ

Technika tablicy flanelowej, opracowana we Francji na przetomie lat 1950.
i 1960. przez J. Bertranda, zyskata duza popularno$¢ jako integralna czes¢ metody
Frére Jacques, przeznaczonej do nauczania francuskiego jako jezyka obcego dzieci
w wieku 7-11 lat i z sukcesem stosowanej m.in. we Wioszech, Kanadzie i Maroku
(Zawodniak 2000). Abstrahujac od samej metody, do$¢ mocno osadzonej we francu-
skich realiach kulturowych, wydaje sie, ze pewne psychologicznie iedukacyjnie uni-
wersalne cechy techniki  tablicy flanelowej mozna wspoiczesnie wykorzystaé
w nauczaniu réznych jezykéw obcych. Otdz, technika ta intensyfikuje integracje wzro-
kowo-stuchowg w procesie glottodydaktycznym, wspomaganym tablicg flanelowg
i zestawem figurynek przedstawiajgcych osoby, zwierzeta i przedmioty codziennego
uzytku, jak tez cyfry i znaki interpunkcyjne; pomoce te moga by¢ samodzielnie wyko-
nane przez uczniéw, o czym pisze V. French Allen (1983:35). Figurynki aranzowane sg
w réznych, wizualnie czytelnych konfiguracjach sytuacyjnych uwaznie obserwowa-
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nych przez dzieci, nastepnie za$ komentowanych przez tworzacego je nauczyciela.
W konsekwencji, tablica flanelowa umozliwia sprawne, zrozumiate i tematycznie
urozmaicone wprowadzanie nowego stownictwa w odniesieniu do wczesniej nabytej
wiedzy jezykowej i istniejgcych juz struktur poznawczych, ktore ten materiat asymilujg
i porzadkuja (Vasta et al. 1995). Tym samym, omawiana tu technika nawigzuje do idei
spiralnego uczenia sig, bazujgcego na cigglym reorganizowaniu siatki poje¢ i poszerza-
niu zawartych w niej kategorii o nowe wyrazenia (European Council 1992). W swej
pierwotnej, audiowizualnej wersji, technika tablicy flanelowej zakladata, ze bezpos$red-
nio po wzrokowo-stuchowej fazie prezentacji moze nastapi¢ $cisle kontrolowana faza
werbalna, co jest obecnie kwestionowane przez zwolennikow przedtuzonej fazy cichej
(Ellis 1988), faczacej wzrokowo-stuchowe procesy percepcyjne z czynnosciami moto-
rycznymi jako ekstrajezykowym wyznacznikiem pozniejszych czynno$ci werbalnych
(Zawodniak 2001). W zwigzku z tym, postuluje sie wiaczenie uczniéw w tworzenie na
tablicy flanelowej réznych, okreSlonych poleceniami nauczyciela, sytuacji (French
Allen 1983). W ten spos6b dziecko czuje sie niejako uczestnikiem tych sytuacji, co
podnosi ich wartosci poznawcze i komunikacyjne, jak tez wzmacnia syntetyczng per-
cepcje jezyka. Tablica flanelowa jest szczeg6lnie przydatna w utrwalaniu fraz przyim-
kowych i znaczen dyferencjalnych (French Allen 1983, Lewis 1994). | tak, operujac
figurynkami zgodnie z poleceniami nauczyciela, uczen moze szybko umeblowaé po-
koj, wybraé sie na zakupy lub do zoo itd. W dalszej kolejnosci, tablica flanelowa moze
stuzy¢ do werbalnego interpretowania obserwowanych konfiguracji. Nalezy tu zazna-
czy¢, ze jedna, zaaranzowana przez nauczyciela konfiguracja moze prowadzi¢ do cal-
kiem réznych, czesto oryginalnych interpretacji werbalnych, bedacych nastepstwem
myslenia dywergencyjnego i akomodacyjnej przebudowy struktur poznawczych (Vasta
et al. 1995, Zawodniak 2001). Tablica flanelowa moze by¢ tez uzyteczna w technice
inscenizacyjnej, z figurynkami funkcjonujacymi jako kukietki i dzieémi jako kreatora-
mi basniowych zdarzen (Bertrand, Frérot 1967). Istotng role peinig w technice tablicy
flanelowej znaki interpunkcyjne tak formalnie, jak funkcjonalnie kierujace dziataniami
ucznia. Tak wiec, technika tablicy flanelowej moze by¢ rozmaicie adaptowana i mody-
fikowana, zaleznie od potrzeb i umiejetnosci uczniéw, jak tez warunkéw nauczania
(Pfeiffer 2001). Lezgca u podstaw tej techniki integracja wzrokowo-stuchowa w pota-
czeniu z aktywizacjg aparatu ruchowego utatwia dzieciom inicjacje jezykowsa.

3.3. METODA DOBREGO STARTU

Metoda dobrego startu jest metodg psychomotoryczng. Mozna jg uznaé¢ za
polskg wersje opracowanej we Francji przez T. Bugnet metody Bon Départ, ktérej
zatozenia sformutowano w czasie Il. wojny $wiatowej. Od tej pory metoda Bon Dé-
part stosowana jest w réznych krajach Europy, m.in. we Francji, Holandii, Belgii,
Portugalii, a takze w Polsce, gdzie funkcjonuje ona w oparciu o adaptacje M. Bogda-
nowicz (1985, 1997). Metoda dobrego startu ma charakter zaréwno profilaktyczny,
jak i rehabilitacyjno-korekcyjny, gdyz z jednej strony aktywizuje ona prawidlowy
rozwdj psychomotoryczny, z drugiej za$ stuzy jako terapia wobec dzieci, u ktérych
wystepujg fragmentaryczne deficyty rozwojowe funkcji percepcyjno-motorycznych,
powodujace zaburzona orientacje w schemacie ciata, trudnosci w przystosowaniu sie
do $rodowiska szkolnego, przede wszystkim za$ trudnosci w nauce, do ktérych moz-
na zaliczy¢ dysleksje, dysgrafie i dysortografie. Metoda dobrego startu znajduje
zatem zastosowanie w klasach zintegrowanych, wptywa ona bowiem na poprawe
ogdblnej sprawnosci aparatu mie$niowo-ruchowego, utatwia pisanie i czytanie po-
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przez zestaw ¢wiczen ksztatcacych motoryke matg (ruchy rak) oraz oddziatywuje na
procesy poznawcze u dzieci o réznych mozliwosciach rozwojowych i adaptacyjnych.
Wydaje sie, ze pewne elementy metody dobrego startu warto umiesci¢ w kontekscie
glottodydaktycznym, do czego skiania jej otwartos¢ jako systemu edukacyjnego,
wskazujacego kierunki pracy, ktére mozna réznie realizowaé, w zaleznosci od czyn-
nikow okreslajacych i warunkujacych proces nauczania (Badura-Strzelczyk 1998,
Bogdanowicz 1985, Pfeiffer 2001).

Ogniwem taczacym metode dobrego startu z nauczaniem jezyka obcego jest
piosenka, wszechstronnie przez nig wykorzystywana w czynnos$ciach lekcyjnych.
Warto tu zaznaczy¢ role, jakg odgrywa muzyka w rozwoju dziecka. Otdz, oddziaty-
wuje ona nan wieloptaszczyznowo, stymulujac poznawcza, emocjonalng i motorycz-
ng sfere jego dziatalnosci. Muzyka rozwija wyobraznie i zawarty w niej potencjat
tworczy, jak tez zapewnia dziecku komfort psychiczny. Dzieki swym wartosciom
Kinetycznym (metrycznym i rytmicznym) muzyka pobudza do dziatania, zaspokaja-
jac w ten sposob charakterystyczng dla dziecka potrzebe wyrazania mysli i emocji za
pomocg ruchu (Pamuta 2003, Siek-Piskozub 2002). Wspomniany powyzej (patrz 2.)
Steiner okresla rytm jako najistotniejszy element muzyki, bedacy odpowiednikiem
rytmu wewnetrznego utozsamianego z uczuciami, odczuciami i dgzeniami cztowieka
(Bogdanowicz 1985, Steiner 1992). Stosowane w metodzie dobrego startu éwiczenia
wokalno-rytmiczne zaspokajajg potrzebe zabawy, ksztalcac jednoczesnie postawy
spoteczno-moralne zwigzane z umiejetnoscig wspotpracy w grupie dzieci. Nawigzu-
jac do procesu glottodydaktycznego, nalezy podkreslié, ze Spiewanie ¢stuchanie
piosenek wptywa na poprawno$é wymowy przez rozwoj stuchu muzycznego i fone-
matycznego, umozliwiajac dzieciom zachowanie wrazliwosci na dzwieki typowe dla
nabywanego jezyka obcego (Siek-Piskozub 1995, 2001).

W metodzie dobrego startu mozna wyrézni¢ trzy uzupetniajace sie, a jedno-
czes$nie zwiekszajace stopien trudnosci typy ¢wiczen:

a. Cwiczenia ruchowe, aktywizujace analizator kinestetyczno-ruchowy;
b. ¢wiczenia ruchowo-stuchowe, dziatajgce na dwa analizatory - Kkinestetyczno-
ruchowy i stuchowy;
c. éwiczenia ruchowo-stuchowo-wzrokowe, usprawniajace i integrujace dziatal-
nos¢ trzech analizatoréw - kinestetyczno-ruchowego, stuchowego i wzrokowego.
Cwiczenia te poprzedzone sg orientacyjno-porzadkujacym wprowadzeniem w temat
piosenki. Jest to czas zarezerwowany na wystuchanie piosenki i zaznajomienie sie
z wystepujagcym w niej stownictwem. Nauczyciel moze sie tu postugiwaé materiata-
mi obrazkowymi, zwracajagcymi uwage dzieci na réznice lub podobiefAstwa miedzy
poszczegdlnymi, pojawiajacymi sie w danej piosence przedmiotami czy zjawiskami
(np. ,,Oh we can play the big bass drum” (Super Songs 2002)) - cze$ciowo prowa-
dzona w jezyku ojczystym rozmowa dotyczy instrumentéw muzycznych, ich wygla-
du, jak tez sposobu i umiejetnosci grania na nich). Cwiczenia wprowadzajace wply-
wajg na sfere intelektualng, skfaniajg bowiem dzieci do syntetyzowania, analizowa-
nia, poréwnywania itp. Wykonujac te operacje umystowe, uzywajg one samorzutnie
mniej lub bardziej uproszczonych wyrazen obcojezycznych nawigzujacych do tresci
stuchanej piosenki.

Ad a. Punktem wyjscia do wykonania tej czynnosci jest przypomnienie sobie
wystepujacych w danej piosence stow-kluczy. Na ich podstawie dzieci biorg udziat
w opartej na tresci tej piosenki zabawie motorycznej, nasladujac na przykfad ruchy
zwierzat pojawiajacych sie w piosence ,,0ld Macdonald had a farm” badz muzykéw
grajagcych na réznych instrumentach w ,,Oh we can play Cwiczenia ruchowe
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najpierw wykonywane sgjednoczesnie przez wszystkie dzieci, nastepnie za$ mozna
je powtorzy¢ z zastosowaniem podziatu na role. Ten typ czynnosci lekcyjnych dziata
na dzieci relaksujgco, wptywa na koordynacje i ptynno$¢ ruchéw ciata, réwnoczesnie
za$ rozwija stymulowang przez stowa-klucze wyobraznie.

Ad b. Dzieci $piewajg piosenke, siedzac w tawkach i wystukujac na ich po-
wierzchni dfonia, piescia badz palcami jej rytm. Cwiczenia te ksztatca motoryke
matg, wpltywajgc na elastycznos¢ ruchéw ditoni, istotnych w czynnosci pisania; od-
dziatywujg tez one na percepcje stuchowg i wymowe, ktora zyskuje na precyzji dzie-
Ki rytmicznemu skandowaniu.

Brother Peter

Bro-/ther/ Pe-/ter// Bro-/ther/ Pe-/ter//

Sleeps/ too/ well-// Sleeps/ too/ well-//

Ring/ the/ beli// for/ break-/fast// Ring/ the/ beli// for/ break-/fast//

Dlng/dong/beII// Ding/ dong/ beli//

silne uderzenia zaznaczono ttustym drukiem
Ad c¢. Dzieci Spiewajg piosenke, w rytm ktorej odtwarzajg wzory graficzne.

Wzory graficzne to dobrane do rytmu piosenki rézne linie (pionowe, poziome, uko-
$ne, famane), figury geometryczne i linie krzywe, ktdre tworzg ksztatty literopodobne
(Bogdanowicz 1997). Przed rozpoczeciem S$piewania dzieci analizujg dany wzor
graficzny i starajg sie powigzac go z trescig piosenki (np. w piosence ,,Brother Peter”
trojkat z pionowg linig w $rodku moze kojarzy¢ sie z dzwonem, za$ pétkole i dwie
kropki moga przywodzi¢ na mysl ksiezyc i gwiazdy).

W trakcie $piewania, dzieci odtwarzaja wzor rekg w powietrzu, palcem na blacie
fawki, kredkg na arkuszu papieru lub dtugopisem w liniaturze zeszytu, gdzie moze on
funkcjonowac jako szlaczek. Poczatkowo wzor jest reprodukowany z tablicy, nastep-
nie za$ dzieci odtwarzajg go z pamieci. Cwiczenia ruchowo-stuchowo-wzrokowe
rozwijajg percepcje wzrokowa, ksztatcg koordynacje wzrokowo-ruchowa, oddziaty-
wuja na precyzje reki, jak tez wspomagajg koncentracje, podzielno$¢ uwagi i pamiec
wzrokowa, ktora z kolei wzmacnia dtugotrwata pamie¢ semantyczng przechowujacg
zawarte w piosence stownictwo (Arabski 1996). Wptywajg tez one na zdolno$é ro-
zumienia i postugiwania sie symbolami abstrakcyjnymi, co jest istotne w nauce pisa-
nia i czytania zarowno wjezyku ojczystym, jak i obcym. Ruchowo-stuchowo-wzro-
kowag prace nad piosenkg mozna zamknga¢ plastycznym zilustrowaniem jej tresci.
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Cho¢ ¢wiczenia a., b., c. najlepiej dziatajg w catosci, wydaje sie, ze na zaje-
ciach z jezyka obcego nauczyciel moze je potraktowac¢ do pewnego stopnia wyhior-
czo ijednorazowo, stosujgc na przyktad ¢wiczenia ruchowe jako relaksacyjny prze-
rywnik miedzy innymi czynnosciami lekcyjnymi badz éwiczenia ruchowo-stuchowe
jako utrwalenie wymowy trudniejszej fonetycznie piosenki. Przedstawiong tu glotto-
dydaktyczng modyfikacje metody dobrego startu mozna zarekomendowac jako spo-
sOb na powigzanie jezyka obcego z szerzej rozumianym wychowaniem estetycznym,
opartym na ruchu, $piewie muzyce iplastyce, a zatem wielopoziomowo stymulujg-
cym, jak tez korygujacym percepcyjno-motoryczng dziatalno$é dziecka.

4. PODSUMOWANIE

Integracja percepcyjno-motoryczng umozliwia dziecku regulowanie kontak-
téw z otoczeniem, a zatem komunikacje, ktora jest nadrzednym celem procesu glot-
todydaktycznego. Dlatego tez nalezy raz jeszcze podkresli¢ role nauczyciela
w planowaniu takich czynnosci orientacyjnych, ktére prowadzityby ucznia do moto-
rycznie wzmocnionej i poznawczo relewantnej eksploracji jezyka.
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INTEGRACJA DZIECKA GLUCHEGO W KLASIE
JEZYKOWEJ

Integracja dzieci niepetnosprawnych w szkotach masowych staje sie statym
elementem edukacji XXI wieku. Integracja ma wielu zwolennikéw, jej spoteczna
warto$¢ jest niepodwazalna. Zdarza sie jednak, ze nieprzygotowanie do niej lub nie-
wiasciwe wyobrazenie o jej bardzo ztozonym przebiegu mogg by¢ zrodtem niepo-
trzebnych (bo mozliwych do unikniecia) trudnosci koficzacych sie nierzadko odesta-
niem ucznia niepetnosprawnego do szkoty specjalnej. W referacie postaram sie sko-
mentowa¢ wybrane aspekty integracji dziecka gtuchego w klasie jezykowej: cele
i zasadno$¢ nauki jezyka obcego przez dzieci niestyszace, specyficzne potrzeby dzie-
ci z uszkodzonym narzadem stuchu, a takze mozliwosci ksztatcenia nauczycieli jezy-
kéw obcych w kierunku integracji 0s6b niepetnosprawnych stuchowo. Wobec ztozo-
nosci problemu, niemozliwe jest wyczerpujace rozpatrzenie wymienionych wyzej
aspektow. Moim celem jest bardziej nakreslenie wielosci i specyfiki problemoéw
zwigzanych z integracjg dziecka gtuchego w klasie jezykowej niz dostarczenie goto-
wych rozwigzan dydaktycznych.

CZYM JEST JEZYK OBCY DLA DZIECKA GLUCHEGO?

Z punktu widzenia edukacji dziecka z wadg stuchu istotne jest rozréznienie
miedzy gtuchotg a niedostuchem, przypadtosciami kwalifikowanymi medycznie pod
wspdlnym hastem deficytu stuchu. Omawiam tutaj tylko przypadek gtuchoty, a wiec
ubytku stuchu ksztattujgcego sie na audiogramie bez oprotezowania powyzej 90
decybelil Najczesciej uszkodzone sg bardziej wysokie czestotliwosci (od 2000 do
4000 Hz i wyzej), co oznacza, ze nawet ze wzmocnieniem osoba gtucha nie jest
wstanie percypowaé wiekszosci dzwiekéw mowy. Oczywiscie przy dzisiejszym
rozkwicie nowoczesnych technologii, samo pojecie gtuchoty jest bardzo wzgledne.
Nowoczesne aparaty cyfrowe, urzadzenia wspomagajgce typu FM2 czy wreszcie
wszczep Slimakowy (tzw. implant) pozwalajg osobie niestyszacej przynajmniej po
czesci dzieli¢ los oséb niedostyszacych. Oznacza to wiekszy dostep do szkdt maso-
wych dzieki traktowaniu ich jako uczniéw ze specyficznymi potrzebami edukacyj-
nymi mozliwymi do zrealizowania niekoniecznie w szkotach specjalnych. Dotyczy
to 0séb o gtebokim, postlingwalnym uszkodzeniu stuchu z uksztattowanym juz sys-

1 Miedzynarodowe Biuro Audiofonologii (BIAP) przyjmuje jako kryterium kwalifikujgce
stopien uszkodzenia stuchu, krzywg audiogramu sporzadzonego na podstawie percepcji tonéw
czystych dla czestotliwosci 500, 1000 i 2000 Hz. w uchu silniejszym.

2Jest to urzadzenie wylapujace dzwieki mowy u samego zrodta i przenoszace je za pomoca fal
radiowych bezposrednio do aparatow. Poprzez niwelowanie szumdw z otoczenia, system FM
umozliwia lepszg komunikacje w klasie.
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ternem jezyka, ale takze coraz czesciej uczniéw o gtuchocie prelingwalnej (gtusi od
urodzenia).

Zastosowanie nowoczesnych urzadzernn wspomagajacych styszenie wigze sie
tez z innym aspektem. Otéz dos¢ trudno jest ustali¢ obecnie mozliwosci odbioru
mowy 0soby oprotezowanej. Przyjmuje sie, ze osoba z giebokim ubytkiem stuchu
(wg powyzszych kryteriéw - gtucha) nie jest w stanie odbiera¢ mowy wytgcznie na
drodze stuchowej. Istotnym jest wiec uwrazliwienie na kanat wzrokowy (wspomaga-
nie czytaniem z ust, fonogestami3 pismem). Stopien wykorzystania protez stucho-
wych jest jednak bardzo indywidualny. Dlatego biorgc pod uwage mozliwosci nauki
na drodze stuchowej istotne jest okre$lenie tzw. zysku z aparatéw odzwierciedlonego
oczywiscie za pomoca krzywej audiogramu tonalnego w protezach, ale takze (a moze
przede wszystkim) audiogramu stownego. Wiadomo bowiem, ze mowe odbiera sie
niejako zbiér odrebnych dzwiekow, lecz jako system powigzanych, oddziatujacych
na siebie formantow glosek.

Jak juz wspomniatam, omawiam tutaj przypadek uczniéw gtuchych od uro-
dzenia, a zatem uczniéw o zredukowanych szansach na prawidtowy rozwéj jezyka
w mowie i w piSmied. Rzeczywiscie konsekwencje gluchoty w rozwoju mowy sg
wielorakie. Wymienie najwazniejsze jak potrzeba nieustannej rewalidacji, trudnosci
w opanowaniu aspektdw semantycznych i og6lnie pojetej gramatyki, ciagty trening
logopedyczny wsparty kanatami wzrokowymi i czuciowymi (wibracyjnymi), zakié-
cenia w komunikacji, ale i w ksztattowaniu proceséw poznawczych.

Zwrocié nalezy uwage, ze rehabilitacja dziecka gtuchego prelingwalnie jest
znacznie bardziej zmudna od rehabilitacji dzieci niedostyszacych, czy tez niestysza-
cych po nabyciu systemu jezyka ojczystego. Wbrew temu co sie powszechnie sgdzi,
opanowanie zasad wymowy (kontrolowanie wymowy) i zrozumiate porozumiewanie
sie z otoczeniem jest tylko wierzchotkiem géry lodowej. Wypracowanie zrozumiatej
artykulacyjnie mowy jest kwestig ciezkiego treningu, lecz jesli rozpoczety jest dos¢
wczesnie daje duze szanse powodzenia. Zdecydowanie trudniejsza sprawg jest
ksztattowanie pojec¢, tworzenie powigzan logicznych miedzy stowem a pojeciem,
ktére to dzieci styszace nabywajg spontanicznie w rozmaitych sytuacjach spotecz-
nych (poznawczych), a dzieci gluche wypracowujg (ucza sie) dzieki celowym dziata-
niom terapeutycznym. Réwnie ciezka pracgjest opanowanie gramatyki jezyka. Wia-
Sciwie nie zdarza sie, aby reguty gramatyczne byty generowane spontanicznie, bez
udziatu Swiadomosci. Nauka odmienionego przez przypadki rzeczownika to bardziej
nauka siedmiu nowych stéw niz manipulowanie jednym tak, jak u styszacych.

Reasumujac, w przypadku dziecka gtuchego trudno jest méwic o jezyku pol-
skim jako o naturalnie tworzonym jezyku ojczystym. Specjalisci uzywajg nawet termi-
nujezyk matki, gdyz rzeczywiscie matka jako najblizsza terapeutka dziecka niestysza-
cego przekazuje na drodze uczenia sie czastke swojego modelu jezykowego. Jak
w takiej sytuacji przedstawia sie celowo$¢ nauki jezyka obcego skoro uczen gluchy
boryka sie z ciggtymi trudno$ciami w nauce jezyka polskiego (réwniez pod wieloma
wzgledami obcego)? Na pytanie czy warto, odpowiedz na szczescie nie budzi juz kon-

3 Jest to system znakow reka, towarzyszacy mowie dzwiekowej i informujacy o ukrytych
obszarach artykulacyjnych (potozenie jezyka, ruchy krtani, itd.) (patrz Krakowiak 1995).

4 Mowa o gtuchych rehabilitowanych metodami oralnymi. Celowo pomijam tutaj przypadki
dzieci gluchych uzywajacych Polskiego Jezyka Migowego, gdyz mimo racjonalnej krytyki
jezykoznawcow, dotyczacej mozliwosci przyswojenia jezyka polskiego jako pierwszego przez
osoby niestyszace, w zdecydowanej wiekszosci tradycja ksztatcenia w polskiej surdopedago-
gice jest wychowanie stuchowo-werbalne.
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trowersji: zdecydowanie tak (patrz Domagata-Zysk 2001). 90 % gtuchych ksztatco-
nych w szkotach masowych i integracyjnych podejmuje sie nauki jezyka obcego i to w
znacznym stopniu z powodzeniem5. Paradoksalnie uczen ghtuchy posiada tez pewne
utatwienia w nauce jezyka obcego. Dziecko gtuche przygotowane jest na pewng nie-
przewidywalno$¢ w uzyciu nowego jezyka, nie musi zrozumie¢ kazdego stowa, by
podja¢ sie trudu komunikacji (jakze czesto spotykamy odmienng postawe wsrdd
ucznidéw styszacych), przeciez wiasnie z takimi sytuacjami spotyka sie na co dzien w
jezyku polskim. Gluchy uczer opanowat juz rozmaite techniki uczenia sie jezyka,
bowiem wiasnie za ich pomoca uczy sie jezyka polskiego. Znana jest mu wiekszos¢
strategii komunikacyjnych, zwtaszcza sposoby kompensacji rozumienia i kontroli wy-
powiedzi. Nie do zakwestionowania jest wartos¢ motywacyjna nauki jezyka obcego.
Uczen niestyszacy uczy sie tego, co jego styszacy koledzy, nie jest pod tym wzgledem
dyskryminowany. | wreszcie warto$¢ poznawcza nauki jezyka obcego: zdarza sie, ze
dane pojecie nie zostato uchwycone w rehabilitacji jezyka polskiego, a pojawito sie na
lekcji jezyka obcego i w ten sposdb wzbogacito wiedze i kompetencje dziecka.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze praca z dzieckiem gtuchym moze nastreczaé
nauczycielowi wielu trudnosci zwigzanych z koniecznos$cig dostosowania si¢ do
potrzeb komunikacyjnych i edukacyjnych ucznia niestyszacego zwiaszcza w przy-
padku kursu grupowego (a nie - lekcji indywidualnych).

SPECYFICZNE POTRZEBY EDUKACYJNE UCZNIA
Z GLEBOKIM DEFICYTEM StUCHU

W klasie jezykowej uczen ghluchy powinien wspotpracowaé z pozostatymi
uczestnikami grupy. Takie jest przeciez zatozenie kursu w grupie jezykowej. Nie
zawsze jednak jest to mozliwe ze zrozumiatych powoddw (nienadgzanie za komuni-
kacja w klasie, niezrozumienie polecenia, trudnosci w rozumieniu przy nakladaja-
cych sie gtosach kolegéw, itd.). Dlatego zaleca sie, zeby dziecko niestyszace korzy-
stato jak najwiecej z zaje¢ indywidualnych, ktére moga by¢ mu przyznane z racji
orzeczenia o potrzebie nauczania specjalnego (por. Buryn i in. 2001). Nie wszyscy
nauczyciele zgadzajg sie z takim pogladem, gdyz czesto w swojej praktyce doceniajg
pozytywne znaczenie prob odnalezienia sie w komunikacji zespotowej, czy potrzeby
treningu stuchowego jaka daje mozliwo$¢ uchwycenia znaczenia stébw wcze$niej
poznanych (Domagata-Zysk 2001). Krétko méwigc, mozliwa jest nauka jezyka
obcego w zespole przy respektowaniu jednak potrzeb (zawsze indywidualnych)
ucznia gtuchego. Najtrudniejszg chyba sprawa, jest wiasnie indywidualne traktowa-
nie dziecka niepetnosprawnego, na co zdecydowany nacisk ktadzie T. P. Krzeszow-
ski (2001) w odniesieniu do ucznidw niewidomych. Rzeczywiscie tylko podejscie
»na miare” profilu edukacyjnego ucznia ma szanse powodzenia rowniez (zwiaszcza!)
w przypadku dziecka niestyszacego. Istotne jest zatem wziecie pod uwage:

- mozliwosci percepcyjnych dziecka (czy dziecko czyta z ust?, czy korzysta
z urzadzenia FM?, w jakim momencie zycia utracito stuch?, czy wymaga
wspomagania (pismem lub gestem) w komunikacji ustnej?),

5Zgodnie z ustawg (Dz. U. Nr 61, poz. 625) uczen z deficytem stuchu uczacy sie w szkole
ogolnodostepnej, moze by¢ zwolniony z nauki drugiego jezyka obcego. Informacje na temat
przepiséw dotyczacych nauczania jezykéw obcych uczniéw niepetnosprawnych mozna zna-
lez¢ w artykule G. Komet (2001) oraz na stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej: www.men.waw.pl).

35


http://www.men.waw.pl

- przesztosci i terazniejszosci rewalidacyjnej dziecka (jaka metoda jest rehabili-
towane i czy w przesztosci byta ona inna?, jakie sajego mocne i stabe strony?,
czy mozliwa jest wspotpraca z terapeutg dziecka?),

- postepéw w nauce jezyka polskiego (jaka jest jako$¢ wypowiedzi ustnych i pi-
sanych?, w jakim stopniu zostato opanowane stownictwo dotyczace réznych
dziedzin?, jaka jest Swiadomos$¢ metajezykowa6? w jakim stopniu wypowiedzi
sg gramatycznie poprawne? czy dziecko potrafi czytaé dtuzsze teksty ze zrozu-
mieniem? jakie jest znaczenie pisma w przekazie ustnym?),

- mozliwosci komunikacyjnych dziecka (czy dziecko potrafi i chce zabiera¢ gtos
spontanicznie?, w jaki sposob reaguje wywotane do odpowiedzi? jakie reakcje
wywoluja jego wypowiedzi wsrod kolegow? jaka jest najwlasciwsza forma
ewaluacji jego umiejetnosci?).

Znajomos$¢ profilu edukacyjnego ucznia niestyszacego zdaje sie pozwala¢ na
rzeczywiste wejscie w problem jego integracji w klasie i nie ogranicza sie tylko do
stereotypowych zachowarh w komunikacji z osoba niestyszaca, takich jak wolne
i gtosne mdwienie.

PRZYGOTOWANIE NAUCZYCIELA DO PRACY Z UCZNIEM
NIEPELNOSPRAWNYM St UCHOWO: OBSERWACJE Z ANKIET

B. Szczepankowski w swoim artykule na temat putapek integracji zwraca
uwage na ogromne niebezpieczenstwo tzw. ,,dzikiej integracjf\ ktdra oznacza edu-
kacje dziecka z uszkodzonym stuchem razem z dzie¢mi petnosprawnymi, lecz ,bez
odpowiedniego wyposazenia osobistego, aprzede wszystkim bez przygotowania spe-
cjalistycznego nauczycieli, a czasem takze bez ich zyczliwoSci i wsparcia” (2002: 12).

W maju tego roku poprositam pieciu nauczycieli klas integracyjnych, jednego
nauczyciela w szkole specjalnej dla niestyszacych oraz jednego nauczyciela w szkole
masowej (wszyscy uczg w szkotach podstawowych) o udziat w ankiecie na temat
pracy z uczniem z deficytem stuchu na lekcji jezyka obcego. W ankietach zapytatam
o cele i zatozenia programowe edukacji jezykowej ucznia z glebokim deficytem
stuchu, wybor podrecznika, pierwsza lekcje i sposoby prowadzenia zaje¢ w odniesie-
niu do rozwijania czterech sprawnosci jezykowych. Oczywiscie z uwagi na niewielka
ilos¢ respondentéw nie moze byé mowy o uogo6lnieniu wynikéw ankiety, jednak
udzielone odpowiedzi wydajg sie potwierdza¢ duze ryzyko nieprzygotowania do
integracji, przedstawione przez wspomnianego juz prof. Szczepankowskiego.

Najbardziej frapujaca wydaje sie byé sytuacja w szkotach integracyjnych. We
wszystkich inkryminowanych przypadkach do klasy integracyjnej uczeszczajg ponad
trzy osoby o réznych niepetnosprawnos$ciach7?. W zadnej z nich nauczyciel prowa-
dzacy nie byt w stanie okresli¢ ubytku stuchu ani metody rewalidacji dziecka ghu-
chego (zadna z metod rewalidacji nie byta mu zresztg znana). Na pytanie w jakim
zakresie nauczyciel wspomagajacy jest przygotowany do pracy z uczniem z deficy-
tem stuchu, nauczyciele odpowiadali badz ,,niejest’ badz ,,nauczyciel nie wspomaga
tych uczniow Jedyng formg ewentualnej pomocy ze strony nauczyciela wspomaga-
jacego okazato sie indywidualne powtarzanie wypowiedzi nauczyciela wspomagaja-

6 Swiadomos¢ metajezykowa jest zazwyczaj wyzsza niz u dziecka normalnie styszacego, gdyz
poznaje ono jezyk na drodze $wiadomego uczenia si¢, co sprzyja budowaniu wiedzy opisowej.
7 Aby utworzy¢ klase integracyjng nalezy zgtosi¢ przynajmniej troje dzieci niepetnospraw-
nych, ale nie wiecej niz piecioro (Dz. U. Nr 61). Rzeczywisto$¢ jest jednak czesto inna.
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cego8 Nie odnotowatam takze ewentualnej adaptacji materiatow dydaktycznych
(manipulowanie obrazem, zwiekszenie czestotliwosci wprowadzenia pisma, selekcja
tresci podrecznika, a nawet skracanie lub modyfikacja okresu bezpodrecznikowego).
Za najwiekszg trudnosc, jaka sprawia dziecku z ubytkiem stuchu nauka jezyka obce-
go nauczyciele uznali ztg wymowe, trudnosci z koncentracjg na wypowiedziach
nauczyciela i kolegéw, czytanie ze zrozumieniem, a przede wszystkim brak checi do
pracy. Poza jednym przypadkiem, gdzie wskazano na duzg systematyczno$¢ ucznia,
nauczyciele uznali, ze ich uczniowie niestyszacy z wielkim trudem uczg sie jezyka
obcego i nie mozna u nich zaobserwowa¢ zadnych mocnych stron w nauce (np. ta-
kich jak znajomos¢ technik uczenia sie, korzystanie z wiadomosci z jezyka polskie-
0).

%) Na jakby przeciwnym biegunie usytuowaty sie odpowiedzi nauczycielki jezy-
ka angielskiego w szkole specjalnej. Nauczycielka zwraca uwage, ze w wielu przy-
padkach dla uczniéw niestyszacych, jezyk angielski jest kolejnym jezykiem obcym.
Dla uczniéw z rodzin niestyszacych jezykiem ojczystym jest jezyk migowy. Jest tez
spora liczba dzieci, ktdre przychodzac do szkoty nie posiadajg systemu komuniko-
wania sig, ktory mozna nazwacé jezykiem (nie znajg znakéw migowych, ani nie byty
rehabilitowane w kierunku rozwoju mowy). Mimo tego, warty podkres$lenia jest cel
rewalidacyjny nauki jezyka obcego. Lepsze rozumienie rzeczywisto$ci poprzez eks-
pansje jezyka obcego, poszerzenie horyzontéw myslowych, a nawet wsparcie reha-
bilitacji mowy w zakresie nabywania jezyka polskiego - to podstawowe korzysci
z wprowadzenia jezyka obcego w szkole dla niestyszacych, ktore zauwaza respon-
dentka. Nie bez znaczenia jest tez cel terapeutyczny polegajgcy na wzmocnieniu
poczucia wlasnej wartosci poprzez poréwnanie z réwiesnikami styszacymi (Ja tez
ucze sie jezyka obcego”). Nauczycielka wskazuje na ogromne zainteresowanie
uczniow gtuchych jezykiem obcym. Mobilizujacym zaskoczeniem byto odkrycie
przez dzieci, ze w jezyku angielskim funkcjonuje inny alfabet palcowy, inny jezyk
migowy, co sugeruje, ze poprzez inny jezyk inaczej odbierany jest Swiat.

Nieustannie dostosowywane sg tez materiaty dydaktyczne zawarte w meto-
dach przeznaczonych dla petnosprawnego odbiorcy. Nauczycielka przyznaje, ze
korzysta réwnoczesnie z przynajmniej szesciu podrecznikow. Podstawowym Kkryte-
rium wyboru jest przejrzysty sposéb prezentowania tresci, duza liczba ilustracji,
wtym przede wszystkim ilustracji utatwiajagcych wprowadzenie czasownikow
i przymiotnikdw (nawiasem modwiac, sg to czesci mowy najtrudniej przyswajane
w jezyku polskim przez osoby gtuche).

Nauczycielka w szkole masowej, w ktorej uczy sie dziecko z glebokim defi-
cytem stuchu prowadzi lekcje jezyka angielskiego w 24 osobowej grupie. Oprocz
wspolnych lekcji przewidzianych programem nauczania jezyka obcego, spotyka sie
z gluchym uczniem dwa razy w tygodniu (lekcje indywidualne) w ramach godzin
dodatkowych przyznanych na podstawie orzeczenia o specyficznych potrzebach
edukacyjnych niepetnosprawnego ucznia. W czasie lekcji indywidualnych wyprze-
dza program proponowany na wspélnych spotkaniach, tak aby uczen niestyszacy
mogt tatwiej wychwyci¢ znaczenie tresci wprowadzanych na lekcji w klasie.

Z odpowiedzi respondentki wynika, ze poczatki pracy z niestyszacym
uczniem byty nader trudne. Staty kontakt z terapeutg dziecka i rodzicami pozwolit

8Nie nalezy sie spodziewac, aby uczen niestyszacy korzystat z takich podpowiedzi, gdyz przy
gtebokim ubytku stuchu nawet najlepsze protezy nie gwarantujg postrzegania cichych dzwie-
kéw mowy, zwiaszcza przy naktadaniu sie gtosow.
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jednak na zrozumienie problemu i dostosowanie przynajmniej niektérych dziatan
dydaktycznych do potrzeb gtuchego ucznia (co wiecej respondentka podkresla ko-
rzy$é, jakg odnoszg z takiej zmiany takze petnosprawni uczestnicy zaje¢). Przykita-
dem modyfikacji zaje¢ jest tutaj systematyczne wprowadzanie zapisu (nowe stow-
nictwo prezentowane jest zawsze w formie graficznej i fonicznej wzmacnianej za-
znaczaniem reka miejsc artykulacji, czy tez dostarczane przez terapeute jezyka pol-
skiego materiaty dydaktyczne dostosowane nastepnie do potrzeb nauki jezyka angiel-
skiego, np. wizualna prezentacja nowych pojec).

Przedstawiony powyzej obraz jest w duzej mierze incydentalny, wykazuje
jednak ogromna zalezno$¢ miedzy przygotowaniem nauczyciela do danego problemu
a stopniem integracji ucznia gtuchego w klasie jezykowej. Warto takze zaznaczy¢, ze
nauczycielka angielskiego w szkole specjalnej jest rownocze$nie surdopedagogiem,
a nauczycielka w szkole masowej $cisle wspdtpracuje z rodzicami i terapeutg ucznia,
oraz ma takze przydzielone indywidualne godziny wyréwnawcze na podstawie
wskazania do nauczania specjalnego w szkole ogdlnodostepnej. Jednakze zdecy-
dowanie bytoby biedem sugerowanie, jakoby sytuacja w szkole specjalnej, czy
masowej odbiegata jakosciowo od zaobserwowanych w klasach integracyjnych.
Rownie dobrze, mozna znalez¢ nauczycieli wchodzacych w problem w szkotach
integracyjnych, a nie zdajgcych sobie z niego sprawy w szkole masowej. Zauwazmy,
ze nawet w szkole specjalnej moga nadarzy¢ sie powazne klopoty w edukacji
jezykowej dzieci gtuchych, jesli nauczyciel jezyka obcego ma kompetencje
wytacznie filologiczne. Moje uwagi i obserwacje z ankiet wskazujg tylko na to, ze
tworzenie integracji z korzyscig dla wszystkich stron wymaga odpowiedniego
przygotowania i zaangazowania.

WNIOSKI: WARUNKI INTEGRACIJI
WNIOSKI DOTYCZACE KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

Integracja staje sie powszechng formg edukacji dzieci i mtodziezy. Nalezy sie
spodziewad, ze nauczyciele jezykéw obcych beda sie z nig spotykaé coraz czescie;j.
Nauczyciel jezyka obcego jest przede wszystkim filologiem z przygotowaniem
dydaktycznym. Uwazam jednak, ze wyksztatcenie nauczycieli powinno by¢
wzbogacone o odpowiednie informacje i uwrazliwienie na potrzeby dzieci z r6znymi
dysfunkcjami. Realnym pomystem jest tu wprowadzenie do programu studiéw
elementéw wiedzy o integracji np. w ramach zaje¢ specjalizacyjnych dla studentow
wybierajagcych specjalizacje dydaktyczng (seminaria magisterskie z dydaktyki
jezykowej) lub (i) poprzez wspotprace z wyktadowcami z pedagogiki i psychologii,
ktore to zajecia proponowane sg w bloku dydaktycznym na studiach filologicznych.
Warte uwagi jest takze zapoznanie oraz nachylenie do potrzeb nauki jezyka obcego
metod edukacji znanych w pedagogice pod nazwg metod kognitywnych (np.
Kierowanie Umystem A. de La Garanderie (1993)9, metoda rozwijania inteligencji
Domanéw (1994)10 metoda fonetyczno-gestowa Mme Borel-Maisonny (de Sacy
1987).

9 Wykorzystanie metody Kierowanie Umystem w nauce fonetyki jezyka obcego przedstawiam
w moim artykule opublikowanym w 2003 roku (por. biblio).

DWykorzystanie metody Domandw w nauczaniu jezykow obcych przedstawione jest artykule
M. Tomczyk- Jadach z 2001 roku (por. biblio).
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WNIOSKI DOTYCZACE ORGANIZACJI PRACY NAUCZYCIELA

Obecnie w szkolnictwie w Polsce najpowszechniejsze sg dwie sytuacje: klasa
formalnie integracyjna lub klasa og6lnodostepna, w ktérej uczy sie dziecko niepetno-
sprawne przyjete na podstawie orzeczenia Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej
0 potrzebie ksztatcenia w szkole masowej1l W przypadku klas integracyjnych obec-
nych jest dwoéch nauczycieli, tzw. prowadzacy i wspomagajacy, przy czym nauczy-
ciel wspomagajacy powinien posiada¢ wyksztatcenie, badz dodatkowe przeszkolenie
z zakresu wybranego dziatu pedagogiki specjalnejl2 W sytuacji ksztatcenia osoby
niepetnosprawnej w szkole masowej, kuratorium zobowiazane jest przyzna¢ dodat-
kowe, indywidualne godziny uzupetniajgce dla niepetnosprawnego ucznia. W mtod-
szych klasach wspomaganie pracy nauczyciela prowadzgcego jest potrzebne ze
wzgledu na trudnosci z koncentracjg uwagi na tym, co wazne w danej chwili. Chodzi
zatem o uniemozliwianie ,ucieczki we wiasny $wiat”, czy tez rezygnacje z wykona-
nia polecenia ze wzgledu na jego btedne lub niecatkowite zrozumienie spowodowane
niewyksztatcong umiejetnoscig koncentracji na dzwieku lub innych waznych dla
przekazu bodzcow. Wspomaganie drugiego nauczyciela nie polega zatem na dublo-
waniu przekazywanych tresci, lecz na czuwaniu czy dziecko niestyszace skupia uwa-
ge na tym co wazne (dziecko gluche moze rozprasza¢ kazdy bodziec z zewnatrz,
a utrata watku kosztuje bardzo duzo). Dzieci starsze sgjuz bardziej Swiadome swoich
mozliwosci rozumienia i koncentracji, maja wiec wieksze szanse na samodzielnie
kierowanie swoim zachowaniem w klasie. Jednak w kazdym przypadku indywidual-
na, antycypujaca praca z uczniem zdaje sie by¢ niezbedna w nauce jezyka obcego,
a takowej pozbawione sg czesto dzieci w szkotach integracyjnych.

WNIOSKI DOTYCZACE PERSPEKTYW EDUKACJI JEZYKOWEJ DZIECKA
GLUCHEGO

Niewatpliwie integracja dzieci gluchych w klasach, do ktérych uczeszczaja
dzieci normalnie styszace sprzyja rozwojowi jezyka mdéwionego, w tym takze nauce
jezyka obcego, oczywiscie zgodnie z mozliwosciami jezykowymi i stuchowymi
ucznia z dysfunkcja. | cho¢ sama idea integracji edukacyjnej wydaje sie stuszna,
sporo jeszcze pracy koncepcyjnej i organizacyjnej, by mozna méwi¢ o wyrédwnaniu
szans edukacyjnych mtodziezy niepetnosprawnej. Duze nadzieje zwigzane sg z przy-
stapieniem Polski do Unii Europejskiej, gdyz wtedy mozna sie spodziewaé pewnej
unifikacji systemu o$wiaty, a jest z kogo bra¢ przykiad. Najciekawszy w naszych
warunkach jest tzw. ekosystem, praktykowany w Szwajcarii i w Niemczech, a pole-
gajacy na utworzeniu Centralnych Osrodkéw Wsparcia Nauczycieli, ktérych specja-
lisci (psycholog, logopeda, neurolog, surdopedagog) pozostaja w statym kontakcie ze
szkota, do ktorej uczeszcza gtuchy uczen (cf. Muller 1997). Proponowane we Francji
nauczanie specjalne we wczesnych latach nauki szkolnej13 a integracja po osiggnie-
ciu podstawowych kompetencji komunikacyjnych jest rozwigzaniem, z punktu wi-
dzenia zdrowia psychicznego gtuchego dziecka, jak najbardziej wiasciwym. Po-
wszechna jest tez praktyka dwujezycznosci (ksztatcenie wjezyku migowym z réw-

1 Pomijam tutaj klasy terapeutyczne, gdyz takowe sg gtdwnie proponowane uczniom z dodat-
kowymi sprzezeniami.

2 Zwazywszy na to, ze w klasach integracyjnych znajduja sie uczniowie z réznymi dysfunk-
cjami, nie musi to by¢ wecale szkolenie surdopedagogiczne.

BPowszechng metoda jest uzycie fonogestow - fr. langage parlé complété, ktdre to sprzyjaja
takze rozwojowi $wiadomosci fonetycznej wjezyku obcym.
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noczesng rewalidacjg stuchowo-werbalng) zwiaszcza w krajach, znanych z tradycji
internatu przy szkotach (Anglia, Stany Zjednoczone, niektore szkoty we Francji).
W Polsce przejecie modelu dwujezycznosci, jesli to w ogole mozliwe, wymaga
ogromnego naktadu finansowego, a przede wszystkim uznania odmiennosci jezyko-
wej ghuchych i mozliwosci ich ksztatcenia. Wydaje sie, ze najkorzystniejszym roz-
wigzaniem w szkolnictwie polskim w chwili obecnej jest integracja, pod warunkiem
jednak, ze bedzie to mniej szczytne spotecznie hasto, abardziej konkretna wizja
wyjscia naprzeciw trudnosciom edukacyjnym gtuchego dziecka.
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AUTONOMIA W INTEGRACYJNYM NAUCZANIU
SPECJALISTYCZNEGO JEZYKA ANGIELSKIEGO NA
LEKTORATACH

1 WSTEP

Niniejszy artukut podejmuje probe odpowiedzi na pytanie jakie jest miejsce
irola autonomii w integracyjnym nauczaniu specjalistycznego jezyka angielskiego,
w tym przypadku jezyka medycznego, a S$cislej, farmaceutycznego. Oceny autono-
micznych zachowan uczacych sie jezyka specjalistycznego dokonano w oparciu
0 obserwacje poparte diugoletnim doswiadczeniem dydaktycznym, a takze na pod-
stawie analizy danych uzyskanych z ankiety, badajgcej autonomie ucznia w integra-
cyjnym procesie nauczaniajezyka specjalistycznego.

2. NAUCZANIE INTEGRACYJNE

Termin 'integracjalw procesie dydaktyki jezyka obcego moze by¢ interpreto-
wany dwojako, jako scalanie sprawnosci jezykowych lub jako sp6jnos¢ przedmioto-
wa. Pierwszy z wymienionych rodzajow integracji bazuje na potaczeniu czterech
podstawowych sprawnosci, jakie wyrdznia sie w komunikacji jezykowej (Komorow-
ska 1988): sprawnosci rozumienia mowy, czytania, méwienia i pisania. Jednoczesnie
rozwijane sg sprawnosci pochodne takie jak, miedzy innymi, znajomos$¢ stownictwa,
znajomo$é zasad pisowni, wymowa, znajomos$¢ zasad gramatycznych oraz znaczenia
1kontekstowego uzycia wyrazen leksykalnych (Oxford 1990).

Integracja przedmiotowa, z kolei, polega na scalaniu wielu r6znych, zdawato-
by sie odrebnych, tresci nauczania w ramach jednego przedmiotu (Jaskulska 2002).

3. NAUCZANIE INTEGRACYJNE JEZYKA SPECJALISTYCZNEGO

Jezyk medyczny, rozumiany jako jezyk specjalistyczny wykorzystywany przez
przedstawicieli nauk medyczno-przyrodniczych i farmaceutycznych, ma multidyscy-
plinamy i wielopodkodowy charakter (Kierczak 2002:19-20), jako ze konsoliduje
wiele dziedzin nauki, ktére obejmuje farmacja i w naturalny spos6b wymaga naucza-
nia zintegrowanego, polegajagcego wiasnie na Scistej korelacji tematycznej
z przedmiotami kierunkowymi. Na tym zatozeniu oparty jest program nauczania je-
zyka angielskiego na lektoratach na Wydziale Farmacji i Medycyny Laboratoryjnej
w Slaskiej Akademii Medycznej. Program ten cechuje wysoki stopiefi zintegrowania
przedmiotowego. Proponowane zajecia jezykowe bazuja na wiedzy studentow zdo-
bytej badZ zdobywanej podczas ¢wiczen i wyktadéw z przedmiotéw kierunkowych,
jak np.: botanika, chemia, mikrobiologia, biologia, fizjologia, anatomia, czy szeroko
pojeta wiedza o lekach, jednocze$nie poszerzajgc kompetencje jezykowe stuchaczy.
Opracowany przez Studium Jezykéw Obcych program nauczania oparty jest przede
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wszystkim na ocenie potrzeb stuchaczy, wynikajgcych z racji ich przysziej dziatalno-
§ci zawodowej. Program ten koncentruje sie nie tyle na uczeniu struktur gramatycz-
nych, ile na uczeniu jezyka obcego w kontekscie, co oznacza iz lektorat z jezyka an-
gielskiego nie jest przedmiotem oderwanym od tematyki farmakologicznej, stanowi
bowiem integralng cze$¢ catego programu studiéw. Shtuchacze przyswajajg sobie
struktury gramatyczne i terminologie jezyka obcego jakby 'przy okazji', pracujgc na
autentycznych tekstach specjalistycznych, ktérych problematyka nie jest im obca.
Takie potgczenie nauki jezyka i wiedzy merytorycznej wyniesionej na przykiad
z kursu botaniki jest bardzo motywujace. Mozna zaobserwowaé, ze kompetencja
przedmiotowa stuchaczy w znacznym stopniu przyspiesza proces przyswajania jezy-
ka obcego.

Najwazniejszym celem stuchaczy Studium jest osiggniecie takiego poziomu
kompetencji lingwistycznej, ktéra umozliwiataby im przede wszystkim rozumienie
tekstu pisanego i méwionego, dlatego program nauczania koncentruje sie na dosko-
naleniu wiasnie tych dwoch sprawnosci. Pisanie i mowienie w jezyku obcym odgrywa
znacznie mniejszg role w kursie specjalistycznego jezyka angielskiego; zwilaszcza
sprawnosci pisania poswieca sie na zajeciach mniejszg ilo$¢ czasu, co nie oznacza, ze
rozwijanie tej sprawnosci jest catkowicie zaniedbywane.

Mozna wyrdzni¢ trzy podstawowe cele, jakie zaktada nauczanie rozumienia
mowy angielskiej na lektoratach:

1. Rozumienie krétkich wyktadéw, prelekcji, prezentacji z przedmiotéw kierunko-
wych operujacych stownictwem specjalistycznym;

2. Rozumienie wyrazen matematycznych, to jest liczb, procentéw, utamkow, itp.;

3. Rozumienie polecen ustnych i instrukcji.

Jesli chodzi o rozwijanie sprawnosci czytania ze zrozumieniem, jest to zadanie
szczegolnie istotne w nauczaniu jezyka obcego zaréwno na lektoratach, jak i w nauce
wiasnej. Cwiczenia na czytanie ze zrozumieniem rozwijaja sprawno$¢, ktora dla stu-
chaczy Studium bedzie szczegodlnie przydatna, gdyz to wihasnie z tekstami pisanymi,
fachowymi lub nie, bedg mie¢ do czynienia w swoim przysztym zyciu zawodowym.
Cwiczenia po$wiecone nauczaniu czytania specjalistycznego tekstu medycznego kon-
centrujg sie na rozwijaniu dwdch typéw umiejetnosci: prostego odkodowywania tek-
stu pisanego oraz bardziej ztozonych sprawnos$ci kognitywnych takich jak: analiza,
synteza czy przewidywanie. Wyr6zni¢ tu mozna dwa podstawowe typy C¢wiczen:
szczegOtowg analize wybranych fragmentow tekstu oraz czytanie ze zrozumieniem.
Pierwszy typ éwiczeri ma na celu poszerzanie znajomosci stownictwa i terminologii.
Studenci Wydziatu Farmacji i Medycyny Laboratoiyjnej poznajag miedzy innymi
stownictwo techniczne, dotyczace budowy i wyposazenia laboratoriow analitycznych,
stownictwo potrzebne do opisu i zrozumienia procedur, proceséw i obowigzujacych
przepiséw BHP, stownictwo matematyczne i chemiczne konieczne przy opisie
zwigzkow i reakcji chemicznych. Szczeg6towa analiza tekstdbw medycznych ma tez
na celu wprowadzanie struktur gramatycznych i rozumienie wewnetrznego ukfadu
i budowy tekstu. Stuchacze Studium muszg rowniez naby¢ umiejetno$é tzw. czytania
ekstensywnego (extensive reading skills), polegajacego na szybkim czytaniu dtuz-
szych tekstdw w celu wyszukiwania okreslonych informacji. Sprawnos$¢ ta jest wyjat-
kowo przydatna dla studentow akademii medycznej, ktorzy czesto w krotkim czasie
muszg przeczyta¢ duzg liczbe tekstow zrddiowych w jezyku obcym (np. tekstow
z internetowych baz danych typu ,,Medline”, czasopism fachowych, publikacji na-
ukowych, biuletynéw i podrecznikéw).
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Sprawno$¢ czytania ze zrozumieniem jest rozwijana na lektoratach poprzez
¢wiczenie umiejetnosci wnioskowania o znaczeniu stéw na podstawie kontekstu.
Chociaz teksty specjalistyczne, z ktérymi pracujg studenci bazujg na terminologii
fachowej, uzytej czesto w innym niz podstawowym znaczeniu, okazuje sie, ze znajo-
mos¢ tematyki pozwala na 'odszyfrowanie' wlasciwego znaczenia nieznanego wcze-
$niej wyrazenia leksykalnego. Okazuje sie tez czesto, ze studenci juz znajg termino-
logie fachowa, gdyz wykorzystywali jg na zajeciach kierunkowych.

Wydawac by sie mogto, ze nauczanie integracyjne powinno catkowicie zaspo-
kaja¢ potrzeby studentéw, ukierunkowane jest ono bowiem na osiggniecie celéw,
jakie stawia przed sobg nauczanie specjalistycznego jezyka angielskiego, to znaczy
rozwiniecie kompetencji lingwistycznej pozwalajgcej na swobodne poruszanie sie
w sferze zawodowej w jezyku obcym. Nauczanie integracyjne, z zatozenia multidys-
cypliname, powinno réwniez wyrabia¢ u studentéw nawyk autonomicznego uczenia
sie jezyka, tj. samodzielnego wyszukiwania i selekcji materiatow zrédtowych, cheé
wspoétpracy z innymi uczacymi sie, czy udziat w dyskusjach z autorytetami w dzie-
dzinie nauk medycznych, tylko w taki bowiem sposéb mozliwe jest zoptymalizowa-
nie procesu uczenia sie i samorozwoju. Czy i w jakim stopniu cele te udaje sie reali-
zowaé w ramach zaje¢ lektoratowych zostato zbadane za pomoca ankiety przeprowa-
dzonej w marcu biezacego roku wsrdd studentéw Il roku Wydziatu Farmaceutyczne-
go i Oddziatu Medycyny Laboratoryjnej SAM.

Celem ankiety byta ocena autonomicznych zachowar studentéw uczeszczaja-
cych na lektoraty z jezyka angielskiego. Ankiete pisali studenci po péttorarocznej
nauce jezyka specjalistycznego na lektoratach w SAM. W dobrowolnych i anonimo-
wych badaniach ankietowych wzieto udziat 158 studentéw obu kierunkéw, w tym
141 kobiet (89,2%) i 17 mezczyzn (10,8%). Ankietowani stanowili nastepujgce grupy
wiekowe: 1) 18-20 lat, 32,9%; 2) 21-23, 61%; 3) 23-25, 4,4%. 1,3% ankietowa-
nych nie zaliczato si¢ do powyzszych grup wiekowych.

Studenci odpowiadali na 38 pytan dotyczacych ich zachowan autonomicz-
nych. Wyniki badan pozwolity na okre$lenie autonomicznosci zachowan studentow
w procesie uczenia sie specjalistycznego jezyka angielskiego w zakresie czynnosci
takich jak: okre$lanie potrzeb, ustalanie celéw, samoocena, czy uczenie sie poza
szkota.

4. OMOWIENIE WYNIKOW BADAN ANKIETOWYCH

Ze wzgledu na ograniczenia wynikajace z formy publikacji, zostang tu przyto-
czone jedynie wybrane aspekty badan, ktdrych szczeg6towy opis mozna znalezé
w artykule Anny Kierczak i Agaty Sitko (2003).

Nalezy zaznaczy¢, ze 91,7% ankietowanych nie miato mozliwosci wyboru jezy-
ka lektoratu na studiowanym przez nich kierunkul Wiekszo$¢ studentéw (67%) ocenita
prowadzone zajeciajako 'przewaznie ciekawe'. Studentow zadowalat takze dobor reali-
zowanego materiatu pod wzgledem zainteresowari studenta akademii medycznej
(84,8%). 68,8% ankietowanych stwierdzito, ze ponad potowe wprowadzanego stow-
nictwa stanowita terminologia fachowa, tematycznie zwigzana z kierunkiem ich stu-

1Jezyk angielski jest przedmiotem obowigzkowym dla studentéw Wydziatu Farmaceutyczne-
go i Oddziatu Medycyny Laboratoryjnej SAM. 0,7% stanowili studenci przeniesieni z innych
uczelni, ktorzy mieli mozliwos¢ wyboru jezyka.
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diéw. Jednakze ocena doboru materiatu pod wzgledem potrzeb jezykowych zwigzanych
z przysztym zawodem nie jest adekwatna do wysoko wczesniej ocenionej zgodnosci
doboru materiatu z zainteresowaniami studentéw. Zaskakujace wydaje sie to, iz zaled-
wie 17,1% ankietowanych zadeklarowato, ze potrzeby te zostaly zaspokojone w duzym
stopniu. Nasuwa sie wniosek, iz dla wielu studentéw wybrany kierunek studiow nie jest
tozsamy z przyszia pracg zawodowa. Podobne zjawisko zaobserwowat wczesniej Walsh
(1996: 16—17), ktéry zwrdcit uwage, ze zarbwno potrzeby, jak i motywacja uczacych sie
jezyka specjalistycznego na lektoratach w polskich akademiach medycznych réznig sie
znacznie wsérdd studentéw. Réwniez, przy okazji innych badan (Kierczak 2002: 41-43,
127-128, 157) zwrocono uwage, iz w przypadku studentéw akademii medycznej po-
trzeby jezykowe zwiazane z przysztym zawodem statystycznie istotnie zalezg od kie-
runku studiéw i uwarunkowane sg aktualng sytuacjg na rynku pracy. W wiekszosci
przypadkdéw (87,9%) studenci pracowali z autentycznymi materiatami Zrédtowymi za-
poznajac sie ze stownictwem specjalistycznym.

Pytania zadane w ankiecie dostarczajg rowniez danych na temat ograniczen
autonomii na lektoracie. Na przyktad zaledwie 5,7% ankietowanych twierdzi, iz mo-
glo decydowaé o doborze materiatu realizowanego na lektoratach i az 72,2% nie
miato mozliwosci decydowania o kolejnosci realizowania jednostek tematycznych.
Prawie jedna trzecia studentow (32,9%) stwierdzita, ze dob6r materiatu catkowicie
narzucat im metody uczenia sie a w 52,2% przypadkow nie mogli decydowac o spo-
sobie testowania swojej wiedzy. 82,9% badanych nie korzystato z innych form nauki
jezyka poza zajeciami lektoratowymi.

Co pozytywnie moze $wiadczy¢é o stopniu autonomii w sferze nauki jezyka
obcego to fakt, iz wsérdd pytanych 39,9% 'zdecydowanie tak', a 43% 'czasami' stara
sie zdobywac potrzebng im wiedze samodzielnie. Ponad potowa studentéw (51,9%)
prowadzi notatnik z nowym stownictwem, a 63,5% z nich jest w stanie dobra¢ odpo-
wiednig dla swoich potrzeb forme samoksztatcenia.

Zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanej grupy (84.7%) czuje sie odpowiedzial-
na za swojg wiedze, 57% potrafi czeSciowo oceni¢ swojg znajomos¢ jezyka angiel-
skiego, a 52.2% rozpoznaje obszary swoich trudnosci w nauce jezyka. Prawie wszy-
scy ankietowani (91%) sa Swiadomi, w jaki sposob najlepiej przyswoi¢ nowy mate-
rial, jednakze az 62.8% stwierdza, iz nie posiada silnej motywacji do nauki jezyka
angielskiego. Brak motywacji do nauki jezyka moze spowodowany by¢ wspomniang
wyzej sytuacja na rynku pracy oraz faktem, iz coraz wiecej fachowych i naukowych
publikacji z dziedziny nauk farmaceutycznych i przyrodniczych ukazuje sie wjezyku
polskim. Rowniez ulotki lekéw zagranicznych, dawniej dostepne tylko wjezyku an-
gielskim, sg drukowane wjezyku polskim.

Jesli chodzi o wykorzystanie znajomosci jezyka angielskiego na zajeciach, to
zostaty zbadane w ankiecie miedzy innymi takie obszary, jak rola lektora jako osoby
narzucajgcej, badz koordynujacej prace oraz preferencje studentow co do formy éwi-
czen. 66,9% ankietowanych nie czuto sie ograniczonymi przez lektora, gdyz mogli
indywidualnie podchodzi¢ do omawianych zagadnien, (tzn. lektor dopuszczat wiecej
niz jedng prawidtowa odpowiedz). Ponad 75% grupy badanej nie lubi éwiczen,
w ktérych wymaga sie jednoznacznych odpowiedzi, jednak zaledwie 23,4% zdecy-
dowanie preferuje zadania, ktére wymagaja samodzielnego wykorzystania r6znych
zrédet informacji. Ankieta wykazata, ze studenci niechetnie podejmuja ryzyko uzycia
jezyka angielskiego bez wczesniejszego przygotowania, 92,4% studentow chce by¢
wczesniej poinformowana czego bedzie sie oczekiwac od nich na zajeciach.
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5. WNIOSKI

Wyniki ankiety pozwolity okresli¢ miejsce i role autonomii w integracyjnym
nauczaniu specjalistycznego jezyka medycznego na lektoratach. Z jednej strony za-
uwazy¢ mozna obszary, gdzie nauczanie integracyjne wspomaga autonomie ucznia,
z drugiej za$, naktada pewne restrykcje. Obszary, gdzie osiagniety zostat znaczny
stopien autonomii to refleksja nad wiasnym uczeniem sie jezyka obcego, planowanie
i organizacja procesu uczenia sig, czy samoocena.

Wydaje sie, iz szczegblny nacisk nalezy potozy¢ na uswiadomienie studentom
potrzeb jezykowych zwigzanych z przysztym zawodem, szczegOlnie kiedy studenci
zdajg sie nie utozsamiaC potrzeb jezykowych wynikajacych z programu studiow
z przysztymi potrzebami zawodowymi. Poprzez wskazywanie konkretnych korzysci
zawodowych, jakie wynikajg ze znajomosci jezyka specjalistycznego, lektor bedzie
w stanie silniej umotywowaé studentéw do nauki jezyka.

Na koricu artykutu (Aneks 1) przytoczono schemat ankiety, opracowany wg
Walsha (1997), ktéra przeprowadzana regularnie (np. co semestr) pomégtaby weryfi-
kowac potrzeby i zatozenia jezykowe studentéw. Aktualne informacje uzyskane z tejze
ankiety pomogtyby lektorom periodycznie weryfikowa¢ wiedze o potrzebach jezyko-
wych studentéw, klasyfikowa¢ je, ustalac¢ priorytety w ich zaspokajaniu, co wydaje sie
by¢ pomocne w ustalaniu programu nauczania i motywowaniu studentéw. Ponadto, na
podstawie danych zebranych z ankiety lektorzy mogliby zrewidowaé dotychczas wyko-
rzystywane metody i techniki nauczania. Znajac preferencje studentéw odnosnie do
metod i technik nauczania, lektorzy mieliby szanse usprawni¢ proces nauczania jezyka
specjalistycznego, ograniczajac lub modyfikujagc mato tubiane przez uczacych sie tech-
niki i metody, a wprowadzajgc szerzej te, ktore cieszg si¢ zainteresowaniem i uznaniem
studentdw. Bardzo waznym elementem ankiety wydaje sie by¢ punkt dotyczacy samo-
oceny brakéw jezykowych. Sprawdzajac okresowo aktualne subiektywne odczucia stu-
dentéw co do brakéw jezykowych i poréwnujac je z brakami ujawnionymi w wyniku
przeprowadzanych testéw, lektorzy szybciej i skuteczniej spowodowaliby ich wyréwna-
nie, co niewatpliwie wptynetoby korzystnie na caty proces autonomicznego uczenia sie.

Promowanie autonomii na lektoratach w duzym stopniu pomaga uczacym
wyj$¢ naprzeciw indywidualnym potrzebom stuchaczy, dostosowaé formy pracy do
ich preferencji, zwiekszajac jednoczesnie ich zainteresowanie przedmiotem minima-
lizujac lek czy dyskomfort.

Specyfika jezyka specjalistycznego w nauczaniu integracyjnym, jak sie okazuje
po analizie wynikdw ankiety, narzuca rowniez pewne restrykcje. Moze o tym Swiadczy¢
fakt, ze studenci majg bardzo niewielki wptyw na dobor materiatu, czy kolejnosé jego
realizacji na zajeciach. W tym przypadku ograniczenie autonomii ucznia wyptywa
z zalozenia, ze dobierany materiat leksykalny musi obejmowaé podstawowy zakres
stownictwa charakterystycznego dla réznych dziedzin nauk medycznych i przyrodni-
czych i tylko osoba bardziej doswiadczona moze takiej selekcji dokonac.

Nie ulega watpliwosci, ze przygotowanie czy przyzwyczajanie uczniéw do
autonomii optymalizuje proces dydaktyczny, przygotowuje bowiem stuchaczy do
samodzielnego rozwoju i pogtebiania wiedzy réwniez wtedy, a moze nawet przede
wszystkim wtedy, gdy zakoriczg dwuletni kurs jezyka angielskiego na lektoracie.
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Aneks 1

Tabela 1L Schemat projektu ankiety sprawdzajgcej potrzeby i zatozeniajezykowe studentow
wg. kwestionariusza MAFIA (Walsh: 1997).

KWESTIONARIUSZ
BADANIE POTRZEB | CELOW JEZYKOWYCH STUDENTOW
Prosze odpowiedzie¢ na wszystkie pytania, zaznaczajac odpowiedZz TAK lub NIE.
Motywacja
1 Znajomos$¢ jezyka angielskiego bedzie mi przydatna w: TAK NIE
a. pracy zawodowej
b. karierze zawodowej
c. pracy naukowej
d. wyjazdach zagranice w celach innych niz zawodowe i naukowe
Cele
2. Ucze sie jezyka angielskiego bo chce: TAK NIE
a. podnies¢ kwalifikacje zawodowe
b. bra¢ udziat w konferencjach zagranicznych
c. wyjecha¢ na staz zawodowy zagranice
d. wyjecha¢ na stypendium naukowe zagranice
d. czyta¢ specjalistyczng zagraniczna prase i literature
e. komunikowac sie z zagranicznym pacjentem
f. utrzymywa¢ kontakty zawodowe z kolegami zagranica
g. komunikowac sie skutecznie w sytuacjach pozazawodowych zagranicg
h. inne (wymien jakie):
Funkcje
3. Spodziewam sie wykorzystywac jezyk angielski w sytuacjach: TAK NIE
a. wytacznie pozazawodowych
b. wylacznie zawodowych
c. zawodowych i pozazawodowych
4. Spodziewam sie, ze jezyk angielski bede wykorzystywat:
a. w rozmowach w obcym kraju jako turysta
b. do prezentacji dorobku zawodowego lub naukowego
¢. w dyskusjach na tematy zawodowe lub naukowe
d. podczas konferencji
e. do publikacji i doniesiert naukowych
f. w rozmowach na tematy zawodowe
g. do korespondencji zawodowej
h. do korespondencji prywatnej
i. do spisywania historii chorobowych
j. do pisania sprawozdan
k. do prezentacji multimedialnych
1 inne (wymier jakie):
Samoocena brakéw jezykowych
5. Potrzebuje pomocy w uzupetnieniu brakéw i doskonaleniu: TAK NIE
a. stownictwa specjalistycznego
b. poprawnej wymowy
¢. stownictwa potocznego
d. umiejetnosci thumaczenia
e. gramatycznych zagadnier (wymien jakie):
f. inne (wymien jakie):
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Preferowane metody i techniki nauki:
6. Najlepiej lubie uczy¢ sie jezyka angielskiego wykorzystujac: TAK NIE
a. programy komputerowe
b. filmy video
c. nagrania magnetofonowe
d. Internet
e. cwiczenia gramatyczne
f. inne (wymien jakie):
7. Najlepiej mi sie uczy jezyka, kiedy pracuje:
a. sam
b. w parze z drugg osobg
. w zespole
Pracownia Samodzielnej Nauki Jezyka Angielskiego™
8. Wymieri swoje uwagi i wymagania odno$nie organizacji pracy, funkcjonowania oraz wy-
posazenia w materiaty dydaktyczne i pomoce naukowe Pracowni Samodzielnej Nauki Je-
zyka Angielskiego:

*Dotyczy tylko oérodkdéw nauczania, ktdre posiadajg Pracownie Samodzielnej Nauki Jezyka.
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Instytut Filologii Romanskiej
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KSZTALCENIE JEZYKOWE JAKO INTEGRALNA CZESC
KSZTALCENIA SPECJALISTYCZNEGO
NA PRZYKLADZIE STUDENTOW NEOFILOLOGII

»Polska lat dziewiecdziesigtych to kraj, w ktorym trwa proces integracji z
krajami Europy. Ta sytuacja wywotata wzrost zainteresowania naukg jezykéw ob-
cych wsrdd polskiego spoteczenistwa. W kazdym roku szkolnym przybywa uczniéw,
ktdrzy uczg sie jezykdéw obcych, chociaz (...) jest jeszcze wiele do zrobienia, aby ten
proces upowszechni¢. (..) Przed szkola postawiono wazne zadania wynikajace
z prowadzenia nauczania jezykOw obcych: rozwijanie w uczniach postawy ciekawo-
ci, otwartosci i tolerancji wobec innych kultur, przy réwnoczesnym pogitebianiu
poczucia wiasnej tozsamosci. Szkota ma czuwac nad tym, aby przez nauke jezyka
obcego uczniowie osiggneli umiejetno$¢ sprawnej komunikacji jezykowej, ktéra
pozwoli im nawigzywac¢ i podtrzymywaé kontakty z cudzoziemcami, a takze pozna-
wac kulture oraz sprawy zycia codziennego na danym obszarze jezykowym” {Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej o nauczaniujezykdw obcych 2000: 4).

Co to znaczy zna¢ jezyk obcy? Wg Hanny Komorowskiej ,,kompetentny uzyt-
kownik jezyka umie skutecznie zdoby¢ i przekaza¢ informacje w mowie i piSmie
w sposéb poprawny i odpowiedni w danej sytuacji. Charakteryzuje go zatem tak
zwana kompetencja komunikacyjna” (Komorowska 2001: 9)

Istniejg rézne klasyfikacje kompetencji jezykowych (cf. Germain 1993, Komo-
rowska 2001, Cuq, Gruca 2003). W kazdej z nich kladzie sie nacisk na pragmatyczny
wymiar komunikacji jezykowej. Umiejetnos¢ komunikowania si¢ nie ogranicza si¢ wy-
facznie do kompetencji lingwistycznej, ale wymaga réwniez uwzglednienia kompetencji
socjolingwistycznej, socjokulturowej, spotecznej kompetencji dyskursu jezykowego
a takze istotnej dla skutecznej komunikacji kompetencji strategiczne;.

Zgodnie z przywotanym na wstepie dokumentem MEN, szkota jest instytucjg od-
powiedzialng za polityke ksztatcenia jezykowego. Szkota (podstawowa, gimnazjum,
liceum, technikum czy szkota wyzsza) jest miejscem, gdzie dochodzi do spotkania dwdch
stron: nauczajacej (nauczyciela) i nauczanej (uczniéw). Spotkanie to odbywa sie zgodnie
z przyjetymi z gory warunkami, ktore stanowig pewnego rodzaju kontrakt pomiedzy
stronami, taczac je i Scisle okreslajac prawa i obowigzki kazdej z nich. Tak wiec w okre-
Slonym miejscu (klasa) i czasie (lekcja jezyka obcego), zaréwno nauczyciel, jak
i uczniowie, powinni zrealizowa¢ wyznaczone im zadania: nauczyciel decyduje o tresci
i przebiegu lekcji, przekazuje wiedze, wptywa na zdobywanie umiejetnosci i ksztattowa-
nie postaw, zadaje prace uczniom i oceniajej wyniki. Uczniowie natomiast sg zobowia-
zani do uczenia sig, czyli przyswajania wiedzy i umiejetnosci poddawania sie zabiegom
dydaktycznym nauczyciela oraz realizacji stawianych przed nimi celéw i zadan zwigza-
nych z naukajezyka obcego, majacymi na celu transfer kompetencji jezykowej (cf. Bes-
se, Porguier 1991). Konieczno$¢ respektowania przez obie strony warunkéw przedsta-
wionego kontraktu, gtéwnie tych dotyczacych miejsca i czasu (ktore ,,zamykajg” nauke
jezyka w klasie w ramach np. 45 min.), wymaga zawezenia rowniez elementéw kulturo-
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wo-jezykowych, ktére majg by¢ przekazane przez nauczyciela i przyswojone przez
uczniéw. Ta ,,kompresja” miejsca, czasu i elementow jezykowych bezposrednio wptywa
na definiowanie celéw i treSci programu nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego. W takiej
sytuacji, w wiekszosci przypadkow, to wkasnie strona nauczajagca (nauczyciel), jako ta
ktéra ma wieksze doswiadczenie i ,,wie lepiej”, przejmuje inicjatywe selekcji i doboru
materiatu. O ile w przypadku dzieci, podejscie to wydaje sie bezkonfliktowe i zadowala-
jace obie strony, tak w przypadku dorostych nalezy wzia¢ pod uwage mozliwos¢ nego-
cjacji/dyskusji ze strongnauczangw zakresie wyboru tresci i materiatu jezykowego.

Wspomniana tu selekcja i dob6r materiatu jezykowego oraz ¢wiczen jezykowych
maja za zadanie realizacje celéw i zwiekszenie efektywnosci procesu nauczania/uczenia
sie jezyka obcego w klasie, czyli procesu nabywania poszczegélnych kompetencji, po-
zwalajacych skutecznie postugiwac sie jezykiem obcym w réznych sytuacjach zycia.
Efektywno$¢ nauczania/uczenia sie bedzie wieksza jesli scisle okresli sie cele jezykowe
i dostosuje program nauczaniajezyka do potrzeb konkretnej publicznosci. Z doswiadcze-
nia wiemy, ze czesto to sami uczniowie wspotuczestniczg w doborze tresci, materiatow
i sprawnosci, ktore wydajg sie im niezbedne do opanowania. W zwigzku z tym szczegdl-
nie istotna jest negocjacja, o ktorej wspomniano juz wczesniej, pomiedzy nauczajgcym
a nauczanym: negocjacja rozumiana jako obustronna mozliwos$¢ sugerowania, propono-
wania czy wrecz modyfikowania programu nauczania coraz bardziej dostosowywanego
do indywidualnych celéw i potrzeb zainteresowanych. Taka mozliwo$¢ uczestniczenia
uczniéw w procesie tworzenia ich wiasnego programu nauczania moze wplyna¢ niezwy-
kle korzystnie na sam proces uczenia si¢ przez nich jezyka obcego, poniewaz oczywistym
jest, ze chetniej uczymy sie czego$ na czym nam szczegdlnie zalezy i co sami $wiadomie
wybralismy.

Przemiany, jakie zaszty w polskim zyciu spotecznym, politycznym i gospodar-
czym w ostatnich latach, szczeg6lnie sktaniajg do pogtebionej refleksji nad nauczaniem
jezykéw obcych (cf. Sowa 2002) poniewaz ich znajomos$¢ staje sie koniecznoscia. Bez
niej nie jest mozliwe porozumienie sie¢ w sferze kontaktéw zawodowych. Taki stan
rzeczy wymusza przemyslenie i zmodyfikowanie, a wiasciwie uzupetnienie ksztatcenia
jezykowego w tresci dostosowane do wspomnianych juz potrzeb uczniéw, pozwalajac
tym ostatnim realizowac jednoczesnie ich wlasne potrzeby z potrzebami zbiorowosci,
do ktérej naleza.

W ramach studiow neofilologicznych gtéwny nacisk ktadzie sie na klasyczne
wyksztatcenie akademickie dotyczgce nauczania gramatyki, literatury, historii czy
kultury z obszaru danego jezyka. Nie krytykujemy tu w zaden sposéb tego typu
ksztatcenia, jednakze korzystnym wydawatoby sie uzupetnienie tego typu formacji
w tresci praktyczne, majace bezposrednie zastosowanie w zyciu zawodowym. Wia-
domym jest, ze nie wszyscy studenci neofilologii znajda zatrudnienie w sektorze
edukacji, a wiekszos$¢ z nich otwarcie wyznaje, ze bardziej pocigga ich praca w fir-
mie niz bycie nauczycielem jezyka obcego.

Zdajac sobie sprawe z tego stanu rzeczy i wychodzac naprzeciw oczekiwa-
niom i planom zawodowym studentéw, od kilku juz lat (od 1994/95) Instytut Filolo-
gii Romanskiej KUL proponuje, obok klasycznego programu ksztatcenia filologicz-
nego, ksztatcenie zawodowe w jezyku francuskim w ramach fakultatywnej opcji
Jezykfrancuski ekonomii ifinanséw. Zaoferowanie studentom tego typu ksztatcenia
byto mozliwe dzieki wspotpracy, jakg prowadzi Uniwersytet z Radg Generalng
i departamentem Wandei we Francji.

Program opcji roztozony jest na dwa lata - 11 i IV rok studiow - i obejmuje
moduty tematyczne z zakresu ekonomii, turystyki i hotelarstwa, sekretariatu zawo-
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dowego, terminologii specjalistycznej oraz zaje¢ specjalizacyjnych przygotowu-
jacych do pracy w przedsiebiorstwie, zorganizowane w ramach ¢éwiczen i konwersa-
toriow poswieconych w/w tematyce (4 godz. na Il roku; 6 godz. na IV roku). Jedno-
czesnie zajecia uniwersyteckie sg uzupetniane poprzez staze i seminaria specjali-
styczne (12-15 godz.), prowadzone przez specjalistéw francuskich w konkretnej
dziedzinie. W ramach tychze seminariéw studenci pod okiem specjalisty zajmuja sie
konkretnymi zagadnieniami z zakresu m. in. technik rekrutacji, przygotowywania
i prowadzenia zebran, polityki turystycznej regionu, itp.

Jesli chodzi natomiast o staze, to w ramach opcji zaproponowano dwa ich ro-
dzaje: praktyki zawodowe w przedsigbiorstwie oraz 3-tygodniowy staz szkoleniowy
we Francji. Odnosnie do pierwszej formy stazu, warunkiem zaliczenia opcji jest
odbycie przez studentow dwdch indywidualnych praktyk (4 + 2 tyg.) w réznych
przedsiebiorstwach francuskich, polskich, polsko-francuskich.

Drugi typ stazu jest organizowany przy wspdétudziale partnera ze strony fran-
cuskiej i Rady Generalnej Wandei. Kazdego roku na ten 3-tygodniowy staz forma-
cyjny wyjezdza 15-osobowa grupa studentéw i dwaj polscy opiekunowie stazu, aby
uczeszcza¢ na wyktady i ¢wiczenia zaproponowane w ramach tematycznych modu-
tow, poswieconych marketingowi i zarzadzaniu, komunikacji w przedsiebiorstwie,
promocji turystycznej, itp. Program kazdego stazu jest konsultowany z wyktadow-
cami polskimi i dostosowany do potrzeb stazystow. Niezwykle istotng zaletg stazu
jest mozliwo$¢ kontaktu z przedsiebiorcami francuskimi (bo to wtasnie oni w wiek-
szosci prowadzg zajecia), ktérzy omawiajg konkretne i praktyczne problemy z zycia
firmy majace bezposrednie zastosowanie w realnych sytuacjach zycia zawodowego.

Waznym elementem programu opcji jest réwniez opracowywanie przez stu-
dentéw grupowych projektow zawodowych. Aby pozytywnie zaliczyé pierwszy rok
opcji (ktdrym jest Ill rok studiow) wymagane jest od studentéw przygotowanie
w grupie dossier dotyczacego konkretnego zagadnienia. Wykorzystanie metody
projektu {pedagogie du projet) jako formy pracy ma tu na celu przyzwyczajenie
i nauczenie studentéw realizowania projektéw zawodowych w sposéb, w jaki ma to
miejsce w Srodowisku profesjonalnym: ukonstytuowanie grup roboczych, wybor
sposrod siebie przywddcy, ktory pokieruje praca zespotu, oraz samodzielne poszuki-
wanie i zdobywanie informacji na zewnatrz, tzn. poza uczelnig (poza zajeciami pro-
gramowymi). Taka organizacja pracy zmusza studentéw do nawigzywania samo-
dzielnych kontaktéw poza srodowiskiem uniwersyteckim oraz wymaga od nich prze-
stawienia zmiany trybu pracy z akademickiego na profesjonalny (otrzymywanie
informacji na zajeciach # szukanie ich samodzielnie), z indywidualnego na grupowy
(praca w pojedynke, na wiasny rachunek # praca w grupie i wsp6todpowiedzialno$¢
za nig) poruszajac sie caty czas w obrebie jezyka francuskiego.

Oprocz specjalistycznego ksztatcenia jezykowego w ramach opcji Jezykfran-
cuski ekonomii ifinanséw, studenci IFR KUL (ale takze studenci innych kierunkéw
studiéw) moga podnosié¢ swoje kwalifikacje jezykowe poprzez proponowane w KUL
sesje egaminacyjne i certyfikaty Izby Handlowej w Paryzu. Egzaminy te, dotyczace
jezyka francuskiego z zakresu konkretnych profesji i uzywanego w realnych sytu-
acjach zawodowych (ekonomia, prawo, hotelarstwo i turystyka, sekretariat, i inne)
pozwalaja udokumentowaé renomowanym dyplomem nabytg kompetencje komuni-
kacyjna w jezyku francuskim w w/w dziedzinach. Poza tym, opracowywane przez
Izbe Handlowg w Paryzu testy i zadania egzaminacyjne opierajg sie na sprawno-
Sciach jezykowych i komunikacyjnych w jezyku francuskim, kiadac szczegélny
nacisk na umiejetnosci zawodowe niezbedne w najbardziej typowych sytuacjach
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komunikacji zawodowej. Zadania jezykowe zwigzane sq z wykonywanymi w danej
profesji obowigzkami stuzbowymi, urzedowymi, handlowymi oraz utrzymywaniem
relacji z klientami i z innymi pracownikami.

Mowiac o egzaminach Izby Handlowej trzeba réwniez wspomnie¢ o struktu-
rze zadan egzaminacyjnych. Na cato$¢ egzaminu sktadajg sie po dwa éwiczenia
sprawdzajgce: i) rozumienie ze stuchu, ii) rozumienie tekstu pisemnego, iii) wypo-
wiedZ pisemng, iv) wypowiedz ustng. Te cztery czeSci egzaminu odpowiadajg gtow-
nym sprawno$ciom komunikacyjnym - stuchanie, czytanie, pisanie, méwienie -
i sprawdzajg w ten sposéb catosciowg (a nie fragmentarycznag) kompetencje komuni-
kacyjna w jezyku francuskim w sytuacjach zawodowych.

Przytoczone w tym artykule propozycje ksztatcenia specjalistycznego w za-
kresie jezyka obcego (w tym przypadku jezyka francuskiego) nie pretendujg w zaden
sposéb do tego, aby uwazac je za najlepsze i przejmowane przez inne osrodki ksztat-
cenia jezykowego. Postuzyty one nam jedynie do zilustrowania koniecznosci uzupet-
nienia ksztatcenia specjalistycznego w ksztatcenie jezykowe i odwrotnie - ksztatce-
niajezykowego w ksztatcenie specjalistyczne.

Przemiany gospodarcze i spoteczne dokonujace sie aktualnie, zacieranie sie gra-
nic politycznych i powstawanie ogromnych struktur miedzynarodowych powoduje, ze
mamy do czynienia z istng ,,wiezg Babel” w ramach jednego przedsiebiorstwa, instytu-
cji czy wspolnoty spotecznej. Taki stan rzeczy prowadzi do sytuacji, w ktorej, aby mdc
skutecznie i efektywnie zy¢ i pracowa¢ w $rodowisku wielojezycznym, nie wystarczy
juz jednostronne wyksztatcenie specjalistyczne badz jezykowe. Niezbedne jest pota-
czenie tych dwdch kompetencji, ktore bedg atutem w reku poszukujacych pracy i ktére
stanowi¢ beda o ich wszechstronnosci i wynikajacej stad zdolnosci radzenia sobie
w réznorakich sytuacjach zawodowych. Ta wiasnie podwdéjna kompetencja - zawodo-
wa i kulturowo-jezykowa - jest najbardziej ceniona przez pracodawcéw zagranicz-
nych, ktdrzy zresztg nie ukrywajg tego faktu podczas rozméw kwalifikacyjnych i re-
krutacji pracownikéw. Kompetencja jezykowa oraz erudycja wykwalifikowanych
pracownikéw sprawiaja, ze sg oni jednoczesnie posiadaczami i nosnikami jezyka
i kultury firmy, w ktérej pracuja. Zdobywanie tych wysokich, niezbednych we wspét-
czesnym $wiecie kwalifikacji umozliwia w naszym przekonaniu realizacja omowionej
wyzej fakultatywnej opcji programowej Jezykfrancuski ekonomii ifinanséw.
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KONCEPCJA INTEGRACYJNA W DYDAKTYCE DRUGIE-
GO JEZYKA OBCEGO | PRAKTYKA SZKOLNA

1 UWAGI WSTEPNE

W dazeniu do wielojezycznosci, czyli nauczania dwoch lub wiecej jezykow
obcych w przeciggu nauki szkolnej istotng rzeczgjest dostrzeganie zwigzkdw i relacji
dydaktycznych pomiedzy nauczanymi jezykami. W niniejszym referacie chciatabym
zwrdci¢ uwage na te wiasnie zwiagzki, odnoszac swe wywody gtownie do nauczania
jezyka niemieckiego po angielskim.

Jezyk angielski jest najbardziej rozpowszechnionym jezykiem obcym na-
uczanym w Polsce. Jedynie w dwoch zachodnich wojewddztwach nadgranicznych
(lubuskie i dolnoslaskie) jego popularnos¢ jest nizsza lub poréwnywalna z jezy-
kiem niemieckiml Popularno$¢ jezyka angielskiego zaréwno na kursach, jak
i w szkotach, stale jeszcze rosnie. Zdarza sie w praktyce szkolnej, ze wzgledy ka-
drowe i organizacyjne stawiaja tej tendencji okreslone bariery. Ogélnie mozna
jednak stwierdzi¢, ze jezyk niemiecki jest coraz czesciej drugim jezykiem obcym
nauczanym w szkotach.

Problemy jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka obcego staty sie istotnym
zakresem rozwazan metodycznych juz na poczatku lat 90. Opracowano integracyjng
koncepcje dydaktyki jezyka niemieckiego po jezyku angielskim (np. Hufeisen 1994,
Neuner 1996, Neuner/Hufeisen 2001). W ramach tej koncepcji postuluje sie wyko-
rzystanie w nauce drugiego jezyka obcego, wiedzy ucznia ojezyku i wiedzy
0 uczeniu sie jezyka (wiedzy w zakresie strategii uczenia si¢) nabytej podczas nauki
pierwszego jezyka obcego.

Po krotkim przedstawieniu integracyjnej koncepcji dydaktyki drugiego jezyka
obcego oméwione zostang mozliwosci i problemy zwigzane z realizacja tej koncepcji
w praktyce szkolnej w Polsce.

2. CELE DYDAKTYKI DRUGIEGO JEZYKA OBCEGO

Na poczatku nalezy sobie zada¢ pytanie, czy cele w zakresie nauki drugiego
jezyka obcego sg odmienne od tych, ktére formuluje sie w dydaktyce pierwszego
jezyka obcego. Na tak postawione pytanie nalezy odpowiedzie¢ przeczaco. Réwniez
W nauczaniu jezyka drugiego dominujacym celem jest umiejetnos¢ praktycznego
postugiwania sie jezykiem obcym, ktéry najczesciej okreslany jest globalnym poje-
ciem kompetencji komunikacyjnej. Cel ten definiowany jest w kategoriach wiedzy
jezykowej i umiejetnosci jezykowych oraz w kategorii kompetencji interkulturowe;j.
Rozwijanie umiejetnosci bedzie jednak ograniczone z uwagi na czas trwania nauki.
ROznice wystapi¢ moga w zakresie proporcji w rozwijaniu sprawnosci receptywnych
1produktywnych - na korzys$¢ tych pierwszych - oraz w zestawieniu tre$ci naucza-

1Por. dane zestawione przez Zarebska (2002).
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nia, stuzacych realizacji celéow, z uwagi na odwotanie si¢ do tresci mogacych stano-
wi¢ ptaszczyzne dla roznicowania i porownywania pomiedzy pierwszym nauczanym
jezykiem obcym a drugim. Nalezy tez w tym kontek$cie zaznaczyé, ze w rozwijaniu
kompetencji interkulturowej uzyskujemy dodatkowa ptaszczyzne dla komparatywnej
refleksji. Inne sg tez punkty odniesienia w rozwijaniu autonomii ucznia.

3. INTEGRACYJINA KONCEPCJA NAUCZANIA DRUGIEGO JEZYKA OBCEGO

Wspbiczesna, integracyjna koncepcja nauczania drugiego jezyka obcego za-
stapita izolacyjna koncepcje, wskazujaca na jedynie negatywny wplyw jezyka
ojczystego i nauczanego pierwszego jezyka obcego na nabywanie kolejnego jezyka
obcego2.

Hufeisen zwraca uwage, ze jeszcze 10 lat temu punktem odniesienia
w koncepcjach metodycznych byt tylko jezyk ojczysty. Nie uswiadamiano sobie
réznic przy nauczaniu jezyka drugiego obcego, ignorowano doswiadczenie kompe-
tentniejszego ucznia w tym zakresie. Obecnie podkresla sie, ze doswiadczenia zdo-
byte w trakcie nauczania pierwszego jezyka sprzyja¢ moga rozwijaniu szeroko poje-
tej Swiadomosci jezykowej3.

Koncepcja integracyjna zaktada, iz w trakcie nauki pierwszego jezyka obcego
zostaty wyksztatlcone sprawnosci i rozwiniete strategie, ktore moga by¢ wykorzystane
w realizacji dziataih komunikacyjnych. Zaktada sie rowniez, ze rozwinigte zostaty tech-
niki uczenia sie podsysteméw jezykowych. Duzarole spetniaé tu ma osiggniety poziom
Swiadomosci jezykowej. W mysl interakcyjnego modelu przetwarzania informacji
deklaratywne i proceduralne struktury wiedzy juz przyswojonej wchodzg z nowymi
informacjami w interakcje i w ten sposob powstaje nowa wiedza w poszczegdlnych
zakresach. Jezeli nauka pierwszego jezyka w szerokim stopniu wigczata aspekty roz-
wijania $wiadomosci jezykowej, mozna zakladaé, ze stanowi¢ beda one istotng baze
dla ksztatcenia jezykowego w zakresie drugiego jezyka obcego.

Przyjmuje sie wiec, ze nauczanie drugiego jezyka obcego zwigzane jest
z wyzszym stopniem udziatu $wiadomosci. Jak juz podkresliliSmy wczesniej, chodzi
tu zaréwno o wykorzystanie umiejetnosci i refleksji w obrebie jezyka ojczystego, jak
i 0 doSwiadczenia zdobyte w trakcie nauki pierwszego jezyka obcego. Podstawa
komparatywnego podejSciajest wiec znacznie bogatsza. W szczeg6lnosci za$ chodzi
0 wiedze jezykowag i gramatyczng, ktorg uczen juz opanowat. Odnosi sie ona, jak juz
weczesniej podkreslitam, nie tylko do poréwnywania poznawanych elementéw struk-
turalnych i pragmatycznych drugiego jezyka obcego z elementami jezyka ojczystego.
Paszczyzne pordwnawczg stanowic bedzie réwniez drugi jezyk obcy. Przyjecie tej
wiedzy i doswiadczen ucznia jako punkt wyjscia w sterowanym procesie dydaktycz-
nym wychodzi naprzeciw i tak majgcym miejsce porownawczym procesom, ktére
uczen aktywizuje w sposéb mniej lub bardziej przypadkowy iw sposéb mniej lub
bardziej Swiadomy. Sterowane dydaktycznie poréwnywanie nauczanych jezykéw
obcych, np. w zakresie wymowy, moga by¢ istotnym sposobem przeciwdziatania
powstajgcym btedom interferecyjnym powstajgcym pod wplywem pierwszego jezyka
obcego. Chodzi tu tez np. o znajomos$¢ jednostek leksykalnych, ktére w nauce jezyka
niemieckiego po angielskim moga by¢ np. wykorzystywane mnemotechnicznie.

2Por. uwagi Krumma (1999:26nn.).

3 Z pewnoscig interesujacym i istotnym zakresem badan w konteksScie relacji pomiedzy na-
uczanymi jezykami bytby wptyw drugiego nauczanego jezyka na nauke jezyka pierwszego.
Tym badaniom niewatpliwie warto bytoby poswieci¢ wiecej uwagi niz ma to miejsce obecnie.
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Istotnym zakresem integracyjnej koncepcji jezyka jest, jak juz wczesniej pod-
kreslitam, wykorzystywanie wiedzy proceduralnej, a wiec wiedzy odnosnie do uzy-
cia jezyka obcego, ktéra moze by¢ w réznym stopniu wiedzg uswiadomiong. Wazne
miejsce zajmujg wiec rozwiniete strategie recepcji jezyka oraz strategie produktyw-
nego uzycia jezyka. W zakresie recepcji dotyczy¢ to moze odwotania sie do rdzno-
rodnych stylébw w procesie czytania, aktywizacji wiedzy w procesie odbioru tekstu.
Dotyczy¢ to moze réwniez postawy, by nie przerywac czytania (stuchania - limito-
wanie uwagi) w momencie, gdy nie wszystko jest zrozumiate.

W zakresie strategii komunikacyjnych warto zwrdci¢ uwage na zjawisko okre-
$lane jako przetgczanie kodu (code-switching). By objasni¢ ten proces, Green (cyt. za
Mohle/Raupach (1993: 116) przyjmuje, ze méwca planuje swg wypowiedz nie tylko
dla wybranego jezyka. Procesy te réwnolegle przebiegaja réwniez w obrebie drugiego
»aktywnego” jezyka. Intensywnos¢ i mozliwo$é odczuwania tego wspotformutowania
beda rézne w zaleznosci od takich czynnikéw, jak kompetencja obcojezyczna, czesto-
tliwos¢ uzycia jezyka obcego i sytuacji, w ktorej toczy sie rozmowa. Roéwnolegte pla-
nowanie oznacza wedtug Mohle/Raupach jednoczesne aktywizowanie w trakcie pro-
dukcji wypowiedzi w jezyku obcym odpowiednich procedur i/lub elementow jezyka
ojczystego lub tez w niektérych wypadkach kolejnego jezyka obcego. Ta ukryta obec-
nos¢ jezyka ojczystego lub innego jezyka obcego w czasie catej produkcji odpowiada,
jak podkreslajg autorzy, w pewnym stopniu fenomenowi transferu wiedzy procedural-
nej (transfer ofprocédural knowledge). Jednakze inaczej niz w przypadku produkcji
jezykowej z code-switching, w dydaktyce jezyka obcego podejmowane sg ciggte stara-
nia, by aktywizacja innego jezyka (jezykéw) zostata zablokowana najpozniej w fazie
artykulacji (external suppression), lub nawet wczes$niej (internai suppression),
i zastgpiona r6znego rodzaju strategiami kompensacyjnymi w uzyciu jezyka obcego.
Te zabiegi warto jeszcze raz przemysle¢ i na nowo zinterepretowaé, gdy chodzi
o relacje pierwszego i drugiego nauczanego jezyka obcego.

Ogo6lnie mozna stwierdzi¢, ze budowanie autonomii ucznia w trakcie nauki
pierwszego jezyka obcego, samopoznawanie w zakresie wkasnych cech osobowosci,
preferowanych styléw i strategii uczenia sie, ich krytyczna ocena stanowig istotny
warunek realizacji koncepcji integracyjnej w nauce drugiego jezyka obcego. Spo-
dziewac sie tez mozna, ze warunki dla rozwijania postawy autonomicznej u ucznia sg
znacznie bardziej dogodne z uwagi na wyzej rozwinietg Swiadomos$¢ jezykowsa,
z uwagi na wyniesione doswiadczenia z nauki pierwszego jezyka obcego w zakresie
Swiadomosci wiasnego stylu poznawczego, umiejetnosci w zakresie samooceny itd.

4. WARUNKI WPROWADZENIA KONCEPCJI INTEGRACYJNEJ
W SZKOLNICTWIE POLSKIM

W polskim systemie szkolnictwa drugi jezyk obcy moze by¢ wprowadzony
w gimnazjum. Decyzje o wprowadzeniu jezyka pozostawia sie wtadzom szkolnym.
Wedtug Podstawy programowej ksztatcenia ogélnego drugi jezyk obcy wprowa-
dzany jest obligatoryjnie w liceum. Nalezy przy tym wskaza¢ na bardzo matg licz-
be godzin, ktéra zostata zaplanowana dla drugiego jezyka (sg to w wymiarze tygo-
dniowym dwie godziny) i krétki czas trwania nauki (niecate trzy lata). Te warunki
ksztatcenia jezykowego stawiajg realizacji wczesniej okre$lonych celow pewne
ograniczenia, w szczegolnosci gdy chodzi o sprawnosci produktywne. Z drugiej
strony nalezy jednak podkresli¢, ze poczatek nauki jest w stosunku do jezyka
pierwszego przesuniety znaczaco w czasie. Uczniowie sg starsi i mozna przyjac, ze
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réwniez kognitywnie bardziej dojrzali. W literaturze fachowej wspomina sie nie-
kiedy w tym kontek$cie o tzw. profesjonalnym uczniu, w sensie doswiadczenia
uczniowskiego.

Wptyw jezyka pierwszego rozpatrywa¢ mozna réwniez na ptaszczyznie emo-
cjonalno-motywacyjnej. Cze$¢ ucznidw, ktéra uczyla sie jezyka angielskiego, nie
jest specjalnie motywowana, by uczy¢ sie kolejnego jezyka obcego. Niekiedy row-
niez zdobyte w trakcie nauki pierwszego jezyka doswiadczenia nie sg pozytywne.
W przypadku negatywnych doswiadczen uczenie sie jezyka drugiego moze byé od-
czuwane jako dodatkowe obciazenied. Bardzo wazng sprawg jest wiec zwrocenie
uwagi na poczatkowe nastawienie szczegélnie u ucznidw, ktérzy nie odnies$li sukcesu
W nauce pierwszego jezyka obcego, oraz przyjecie tego jako ptaszczyzny wyjsciowej
do refleksji nad dotychczasowymi doswiadczeniami emocjonalno-motywacyjnymi.

Istotng sprawag jest rowniez uwzglednienie probleméw nauczania drugiego je-
zyka obcego w ksztatceniu nauczycieli. Tylko nieliczny procent nauczycieli jest obec-
nie w stanie sprostaé koncepcji nauczania integracyjnego. Koncepcja integracyjnego
podejscia w nauczaniu jezyka obcego stawia bowiem dodatkowe wymagania wobec
nauczyciela. Najbardziej elementarnym wymogiem jest opanowanie cho¢by podsta-
wowych wiadomosci w zakresie pierwszego jezyka obcego. Jezeli chcemy moéwié
0 integracyjnym nauczaniu, nieodzowna jest tez pewna orientacja nauczyciela naucza-
jacego drugiego jezyka obcego w zakresie podrecznikéw, stosowanych w nauce pierw-
szego jezyka, stosowanych form pracy, wykorzystywanych mediéw, form socjalnych
itp. Z przeprowadzonych wywiaddw z piecioma zatrudnionymi w liceach nauczycie-
lami jezyka niemieckiego - absolwentami neofilologii, ktoérych staz zawodowy wynosit
ponad pietnascie lat, nauczajacymi w klasach, w ktdrych jezyk niemiecki jest jezykiem
drugim jezykiem obcym nauczanym po jezyku angielskim, wynika, ze nie wykorzy-
stujg oni wiedzy i umiejetnosci ucznia w zakresie pierwszego jezyka obcego. Wskazuja
raczej na przyktady interferencji jezykowej, ktéra ma miejsce w uzyciu jezyka nie-
mieckiego, atakze na pewne przyktady poréwnywania tych dwéch jezykéw docelo-
wych, inicjowanych przez uczniéw. Z ankiet przeprowadzonych wsréd uczniéw dru-
giej klasy liceum wynika, ze uczniowie polscy majg wiekszg Swiadomos¢ wptywu
jezyka angielskiego najezyk niemiecki niz wynika to z ankiet przeprowadzonych przez
Lutrjeharms ws$rod uczniéw holenderskich5. Z pewnoscig nie bez znaczenia jest podo-
bieristwo istniejagce pomiedzy jezykiem holenderskim i angielskim majacym wplyw na
uzyskane wyniki. Badania nad wykorzystywaniem wiedzy, umiejetnosci i doSwiadczen
ucznidw wyniesionych z nauki jezyka angielskiego na lekcjach jezyka niemieckiego
przeprowadzone zostaty wsrdd bardzo ograniczonej liczby nauczycieli iucznidw.
Uzna¢ je mozna jedynie jako badania pilotazowe, ktére wymagaja przeprowadzenia
szerszych badan w tym zakresie. Mozna sie jednak spodziewac, ze dalsze wyniki badan
potwierdza zestawione tu pobieznie tendencje. Spora bowiem cze$¢ nauczycieli na-
uczajacych w gimnazjach to absolwenci kolegiow jezykowych, w ktdrych nie zawsze
miata miejsce naukajezyka angielskiego. Wspomnie¢ nalezy tu tez o przyspieszonych
kursach metodycznych, ktore przygotowujg do zawodu nauczyciela posiadaczy certy-
fikatdw. Takie przygotowanie jest z koniecznosci wybidrcze i nie gwarantujace ujecia

4 Mozemy spodziewac sie rowniez odwrotnej sytuacji. Uczen, ktéry mimo dlugo trwajacej
nauki jezyka obcego nie osiagnat sukcesu, przystepuje do nauki jezyka drugiego jezyka obce-
go z zatozeniem uniknigcia btedéw popetnionych w nauce jezyka pierwszego i wysoka moty-
wacjg. Ta sytuacja wystepuje jednakze rzadziej.

5Zob. przytoczone przez Lutjeharms (1999: 7) wyniki badan dotyczace wplywu pierwszego
jezyka obcego na stopien $wiadomosci jezykowej w uczeniu sie drugiego jezyka obcego.
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catosci zagadnien. Dla wielu nauczycieli koncepcja integracyjna nauczania oznacza
wiec zbyt duze wyzwanie, szczegOlnie np. w zakresie porownywania dwaéch jezykdow
docelowych.

Najlepszym rozwigzaniem zdaje sie by¢ dwuspecjalnosciowe ksztatcenie
nauczycieli jezykéw obcych. Konkretne propozycje, jak tez czeSciowa ewaluacja,
dotyczaca przygotowania nauczycieli jezyka niemieckiego jako jezyka drugiego po
angielskim wypracowane zostaty w Gdarsku pod kierunkiem prof. H. Stasiaké.

Nalezy tez podkresli¢, ze koncepcja integracyjna powinna by¢ réwniez
uwzgledniona w pracach programowych. Do tej pory w Polsce jeszcze ciggle brak
uwzglednienia specyficznych celéw i zadan uwzgledniajacych specyfike nauczania
np. jezyka drugiego w aspekcie koncepcji integracyjnej, i ktére mogtyby stanowic
podstawe tworzenia odpowiednich podrecznikéw, stymulujgcych poprzez okreslone
tresci nauczania integracyjna koncepcje nauczaniajezyka drugiego.

Wspomnie¢ tu nalezy rowniez o okre$lonych problemach natury organizacyj-
nej. Problemy wykorzystania wiadomosci z innych jezykéw pojawiajg sie wtedy, gdy
tylko cze$¢ z uczniow posiada okreSlone zakresy wiedzy. Wiekszo$¢ pytanych
w retrospektywnych wywiadach nauczycieli wykazywala sceptyczng opinig, co do
mozliwosci systematycznego wykorzystywania wiadomosci z jezyka angielskiego.
Jako koronny argument przytaczano heterogenicznos$¢ zespotow uczniowskich, gdy
chodzi o poziom jezykowy. Jest ona gtdwnie wynikiem nauczania jezyka obcego
w gimnazjum. Poniewaz, jak juz wczes$niej zaznaczytam, istnieje mozliwos$¢ wpro-
wadzenia jezyka drugiego juz w gimnazjum, czesto szkoty korzystajg z tej mozliwo-
§ci. Prowadzi to do sytuacji, ze w pierwszej klasie liceum, w ktdrej np. nauczany jest
jezyk niemiecki jako drugi, znajdujg sie uczniowie, ktérzy uczyli sie tego jezyka juz
w gimnazjum, jak i tacy, ktérzy nauke tego jezyka rozpoczynajg. Rozwigzania orga-
nizacyjne, ktére w tej sytuacji bytyby chyba najprostszymi, nalezgjeszcze ciaggle do
rzadkosci. W tym kontekscie, realizacji naszkicowanej wczesniej koncepcji stawiane
sg okreslone granice, ktore wynikaja stad, ze nauka drugiego jezyka obcego rdézni sie
szczegOlnie od nauki pierwszego jezyka obcego w pierwszym roku nauczania. Wraz
z uptywem czasu nauki réznica ta sie zaciera, w szczegélnosci gdy chodzi o wiedze
proceduralng. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze doswiadczenia zdobyte we wdrazaniu
reformy szkolnictwa wykorzystane zostang réwniez np. w aspekcie organizacyjnym.

5. WNIOSKI

Znajomos¢ drugiego jezyka obcego staje sie wobec postepujacych prac inte-
gracyjnych w Europie wymogiem gwarantujgcym wieksze szanse na rynku pracy.
Z uwagi na stosunkowo niewielkg liczbe godzin i niedtugi okres na nauczanie tego
jezyka nalezy wykorzysta¢ wszystkie mozliwosci sprzyjajace jego nauce. Stad tez
nalezy stwarza¢ warunki do realizacji integracyjnej koncepcji nauczania drugiego
jezyka obcego, ktora wychodzi naprzeciw naturalnym procesom uczenia sie, polega-
jacym na wykorzystaniu nabytej wiedzy i wykorzystaniu umiejetnosci i strategii
nabytych w zakresie jezyka ojczystego i pierwszego jezyka obcego. By integracja
tego, co uczen juz wie i potrafi w zakresie pierwszego jezyka odbywata sie w sposéb
dydaktycznie celowy i umiejetny zarazem, nalezy podja¢ szereg krokdw to umozli-
wiajacych. Procz krokdw natury organizacyjnej, majacych na celu obnizenie stopnia
heterogenicznosci klas, istnieje konieczno$¢ szerszego niz dotychczas ksztatcenia

6Por. koncepcje przedstawiong przez Stasiak (2001: 300 nn.)
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dwuprzedmiotowego, konieczno$¢ doksztatcania czynnych zawodowo nauczycieli
drugiego jezyka obcego, jak tez przede wszystkim konieczno$¢ opracowania pro-
gram6w nauczania drugiego jezyka obcego oraz podrecznikéw stymulujgcych po-
przez odpowiedni dobor materiatu realizacje tej koncepcji.
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0 INTEGRACJI SPRAWNOSCI JEZYKOWYCH W PRO-
GRAMIE KSZTALCENIA NAUCZYCIELI JEZYKA NIE-
MIECKIEGO

Pojecie integracji jest od kilku lat bardzo czesto uzywane w réznych dziedzi-
nach zycia: w polityce, ekonomii, psychologii, socjologii czy pedagogice. Encyklo-
pedie, leksykony oferuja rézne definicje terminu integracja, m. in. integracja - pro-
ces tworzenia sie catosci z jakich$ czesci, zespalanie sie elementéw w catos¢; scala-
nie sig, scalenie czego$, integrowanie (...) (Encyklopedia Multimedialna PWN 2000).

Zawadzka, omawiajac idee integracji w pedagogice, podaje jako jej wspdlng
1naczelng zasade scalanie, tgczenie oraz dazenie do przezwyciezenia fragmentarycz-
nosci i izolacji (Zawadzka 2003: 64).

Pojecie integracji nieobce jest takze dydaktyce nauczania jezykéw obcych,
w tym dydaktyce jezyka niemieckiego. W tej dziedzinie mozna takze znalez¢ kilka
aspektow tego terminu. Mozna moéwic¢ o integracji jednoprzedmiotowej, wieloprzed-
miotowej i miedzyprzedmiotowej (Zawadzka 2003: 67) oraz o integracji sprawnosci
jezykowych. Z ostatnim aspektem zwigzany jest postulat celowego umieszczenia tego
zagadnienia w programach ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych.

taczne rozwijanie sprawnosci jezykowych jest niezbedne, poniewaz w takiej
formie wystepujg one w toku normalnej komunikacji. Konieczno$¢ ta jest widoczna
w typowych sytuacjach zycia codziennego, gdzie musimy m. in. przekazywac usty-
szane informacje czy tez zanotowal informacje na podstawie réznych tekstow.
Dziatanie to dotyczy takze procesu nauczania jezykoéw obcych. Cho¢ na poczatku
stosuje sie z reguty zasade stopniowania trudnosci, a wiec gramatyka i leksyka na-
uczana jest w toku c¢wiczen przedkomunikacyjnych, za$ sprawnosci ¢wiczone sa
oddzielnie, to pdzniej nadchodzi czas ¢wiczen integrujgcych. Rola sprawnosci zinte-
growanych, a wiec tych, ktérych istota polega na wspétwystepowaniu kilku umiejet-
nosci, jest olbrzymia, co jest czesto podkreslane przez metodykow. taczenie wielu
sprawnosci i umiejetnosci jest niezbedne w skutecznym porozumiewaniu sie.

O integracji sprawnosci méwi m. in. Komorowska (Komorowska 2001
140, 145-146, 153, 157). Jako przykiady potgczenia sprawnosci rozumienia ze
stuchu z innymi sprawno$ciami podaje nastepujace typy ¢wiczen:

1 rozwijanie notatek w opowiadanie/wypracowanie tzw. dictocomp (rekonstruk-
cja tekstu po dwu- lub trzykrotnym wystuchaniu go, w czasie ktoérego uczen
moze robi¢ notatki),

2. odgrywanie rol (odtworzenie dialogu lub odegranie scenki na podstawie tekstu
wyjsciowego),

3. streszczenie (ustne lub pisemne rozwiniecie notatek po wystuchaniu tekstu),

4. opowiadanie (opowiedzenie wiasnego lub wymyslonego zdarzenia, analogicz-
nego do wydarzenia w tekscie).

taczenie sprawno$ci czytania ze zrozumieniem ze sprawnos$ciami produktywnymi
umozliwiajg nastepujace techniki:
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1. prawda - fatsz (uczen musi zdecydowaé, czy podane zdania sg zgodne z tekstem
czy nie, a niekiedy uzasadni¢ swo6j wybor i dokonaé korekty zdan niezgodnych),
pytania i odpowiedzi (traktowane jako wskaznik zrozumienia tekstu),
uzupetnianie zdan,
rozwiniecie notatki w list, opowiadanie lub wypracowanie,
streszczenie,
odgrywanie rdl,
sporzadzanie planu,
notowanie,
9. wypeknianie tabeli.
Innymi przyktadami taczenia sprawnosci moga byc:

- ustne omawianie wykonanej pracy domowej,

- prezentacja wiasnych pogladéw czy upodoban i poréwnanie ich z innymi opi-
niami (teksty ze stuchu, teksty do przeczytania),

- pisanie listéw bedacych odpowiedzig na ogtoszenia prasowe,

- pisanie listbw w imieniu bohatera tekstu i inne.

Komorowska dokonuje takze podziatu technik umozliwiajgcych integrowanie
sprawnosci jezykowych. Do najpowszechniejszych zaliczane sa;

- pytania i odpowiedzi (potaczenie stuchania z méwieniem lub pisaniem),

- prawda - fatsz (stuchanie lub czytanie i méwienie),

- dwa lub trzy polecenia (np. stuchanie, pisanie i moéwienie w zadaniu: wystu-
chaj, zanotuj i przekaz informacje ustnie),

- rozsypanka wyrazowa (éwiczenie to tgczy znajomos$¢ leksyki i gramatyki,
umiejetno$¢ czytania i pisania oraz umiejetnosci niejezykowe, takie jak mysle-
nie i refleks),

- rozsypanka zdaniowa (uczniowie tworzg poprawny i sensowny tekst dialogowy
lub monologowy, przy czym rozwijajg tacznie umiejetnosci typu ortograficzne-
go, leksykalnego, gramatycznego, sprawnos¢ czytania i pisania oraz rozumienie
cech spojnosciowych dtuzszego tekstu),

- dyktando (éwiczenie integracyjne, faczace sprawnosci rozumienia i pisania),

- dictocomp (potaczenie rozumienia ze stuchu, notowania i samodzielnego pisania),

- close (rekonstrukcja tekstu, w ktérym brakuje np. co széstego wyrazu - pola-
czenie sprawnosci czytania ze sprawnoscig pisania),

- prowadzenie rozmowy (tzw. konwersacja - potaczenie stuchania i méwienia),

- kopiowanie nie widzianego obrazka (fgczy sprawno$¢ méwienia ze sprawnoscig
rozumienia ze stuchu),

- rozwijanie skondensowanych tekstow (integracja czytania lub stuchania z mo-
wieniem i pisaniem) i inne.

O sposobach integracji sprawnosci jezykowych moéwi takze Woziwodzki
(Komorowska 1988: 283-294). Woziwodzki podkresla, ze pomiedzy dziataniem
jezykowym w zakresie sprawno$ci rozumienia, mOwienia, pisania i czytania wyste-
puja zwiazki, ktére trzeba uczniom uswiadomi¢ ije w nich wyrobié. Niewyksztatce-
nie tych zwigzkéw moze zakldci¢ przebieg komunikacji jezykowej. Dlatego nalezy
przeprowadzi¢ zestawy Cwiczen tgczacych m. in. sprawnosci rozumienia ze stuchu
i mowienia oraz sprawnosci rozumienia ze stuchu i pisania.

Niezwykle pomocnym zestawem C¢wiczen, stuzagcym stopniowemu rozwijaniu
umiejetnosci produktywnych, jest typologia ¢wiczer oparta na zatozeniach podejscia
komunikacyjnego (Neuner i in. 1981). Autorzy typologii zebrali najbardziej charak-
terystyczne przyktady ¢wiczen dla 4 grup celdw:

O N>R~ WN
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1 ¢éwiczenia z grupy A stuza rozwijaniu i sprawdzaniu umiejetnosci rozumienia
tekstow (stuchanych i czytanych),
2. C¢wiczenia z grupy B stuza tworzeniu podstaw umiejetnosci komunikacyjnych

i majg charakter reproduktywny,

3. ¢wiczenia z grupy C, o charakterze reproduktywno-produktywnym, stuza do-
skonaleniu umiejetnosci komunikacyjnych w zakresie r6znych sytuacji, rdl

i intencji,

4. ¢éwiczenia z grupy D to przyktady produkcji jezykowej.

Wiekszo$¢ éwiczeh umieszczonych w typologii stuzy rozwijaniu zintegrowa-
nych sprawnosci jezykowych. Trzeba np. przeczyta¢ fragment tekstu i dopisa¢ jedno
z mozliwych zakoriczen, przeczyta¢ tekst i na jego podstawie uzupetnié tabele, ze-
stawiajgc za i przeciw, napisa¢ nowy dialog w oparciu o podany przyktad, wypowie-
dziec sie na temat podanej statystyki, itd.

W najnowszych dokumentach Rady Europy, dotyczacych nauczania jezykow
obcych, rozpatruje sie problem rozwijania sprawnosci jeszcze bardziej komplekso-
wo. Nie mowi sie tutaj o poszczeg6lnych sprawnosciach, lecz uzywa sie pojec recep-
cja, produkcja, interakcja iprzekazjezykowy. Sa to aktywnosci jezykowe sktadajgce
sie na kompetencje komunikacyjng uczacego sie lub uzytkownika jezyka. Prymar-
nymi aktywno$ciami w procesie nauczania jezykéw obcych sg recepcja tekstow
stuchanych i pisanych oraz produkcja wiasnych, poniewaz stanowig one podstawe
interakcji. Wsrdd przyktadow na recepcje jezykowg wymienia sie nastepujgce:

- ciche czytanie ze zrozumieniem

- stuchanie audycji radiowych i telewizyjnych

- rozumienie tresci kursu w trakcie uczenia sie jezyka

- umiejetno$¢ rozumienia podrecznikéw, leksykonéw i innych dokumentow
(Trim i in. 2001: 25).

Sprawnosci produktywne, cieszace sie rowniez wielkim powazaniem spote-
czenstw, przejawiajg sie we wszelkich umiejetnosciach pisemnego i ustnego wypo-
wiadania sie (wykfady, sprawozdania, rozprawy itp. wjezyku obcym).

Konieczno$¢ zintegrowanego rozwijania sprawnosci jezykowych jest szcze-
gdlnie podkreslona w kategorii interakcja, zaktadajacej obecno$¢ minimum dwéch
0s0b w akcie komunikacji, ktore petnig naprzemiennie role odbiorcy i nadawcy
komunikatu. Rozwijajg one przy tym rézne umiejetnosdci, ktére wykraczajg poza
tradycyjnie pojmowane rozumienie i produkcje. Sg to m. in. rbwnoczesne skupie-
nie uwagi na tym, co sie styszy i na tresci, ktdrg chce sie sformutowaé, przewidy-
wanie dalszego ciggu wypowiedzi rozmoéwcy w trakcie, kiedy on jeszcze mowi,
planowanie wiasnej odpowiedzi w czasie, gdy odbiera sie wiadomos$¢. Tak wiec
Rada Europy przypisuje wielkie znaczenie interakcji w czasie uzycia jezyka
i w procesie jego uczenia sig, poniewaz spetnia ona centralng role w akcie komuni-
kacji (Trim i in. 2001: 26).

Oprdcz recepcji, produkcji i interakcji wazny jest rowniez umiejetny przekaz
jezykowy, ktory zaktada posrednig komunikacje miedzyludzka. Rada Europy podkre-
$la tutaj umiejetnosci ttumaczenia tekstéw, formutowania sprawozdan dla osob trze-
cich (nieobecnych), streszczen i przeksztatcen tekstow.

Wszystkie wymienione aktywnosci jezykowe zyskujg bardziej kompleksowy
wymiar, gdy rozpatruje sie je w zakresie réznych sfer zycia (w zyciu prywatnym,
zawodowym, spotecznym), w trakcie rozwigzywania wszelkich zadari komunikacyj-
nych, przy zastosowaniu mozliwych strategii oraz przy uwzglednieniu sytuacyjnosci
uzyciajezyka (Trim i in. 2001: 54). W dokumencie Rady Europy widoczna jest idea
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integracji sprawnosci w konstrukcji skal stuzacych samoocenie. Wg szeséciu pozio-
moéw kompetencji jezykowej (Al, A2, BI, B2, Cl, C2) opisuje si¢ umiejetnosci
w kategoriach:

1 rozumienia (stuchanie i czytanie),

2. méwienia (dialog i monolog),

3. pisania.

Mozna by byto zada¢ sobie pytanie, czy nalezy w ogdle ¢wiczy¢ poszczegdlne
sprawnosci jezykowe, skoro i tak wystepujg one tgcznie w komunikacji jezykowe;j.
Huneke jednoznacznie stwierdza, ze warto, motywujgc to innymi warunkami naby-
wania jezyka ojczystego ijezyka obcego. Uczac sie od malerkosci jezyka ojczystego
potrafimy w wieku lat szesciu-siedmiu rozpocza¢ nauke pisania, poniewaz wiele
jednostek leksykalnych czy tez struktur mamy juz zautomatyzowanych. Uczac sie
jezyka obcego musimy sobie pewne mechanizmy uswiadomi¢, aby w petni osiggnac
cel. Latwiej jest wiec przyswoi¢ sobie zasady dotyczace produkcji pisemnej tylko
w toku éwiczen rozwijajacych te sprawnos¢ (m. in. stownictwo charakterystyczne dla
jezyka pisanego, normy dla prac pisemnych), poniewaz jest to zgodne z powszechnie
obowigzujacg ogdlnodydaktyczng zasadg stopniowania trudnosci. Po fazie rozwijania
poszczeg6lnych sprawnosci trzeba jednak planowaé proces nauczaniajezyka zgodnie
z inng zasada, tj. zasadg kompleksowego rozwijania umiejetnosci i sprawnosci jezy-
kowych (Pfeiffer 2001: 58,63).

Zasady kompleksowego rozwijania umiejetnosci i sprawnosci oraz r6znorod-
nosci technik ¢wiczeniowych prowadza do rozwijania zintegrowanych sprawnosci
jezykowych. Aktywno$¢ jezykowa ucznidéw na lekcji, obejmujaca wszystkie czynno-
$ci jezykowe (stuchanie, mdwienie, czytanie i pisanie), decyduje o kompleksowym
i wielokanatowym opanowaniu jezyka. Pfeiffer, podkreslajac role sprawnosci recep-
tywnych w rozwijaniu umiejetnosci produktywnych, proponuje silniejsze oparcie
rozwijania produktywnej umiejetnosci méwienia na obu umiejetnosciach receptyw-
nych, tj. na stuchaniu i czytaniu. Celem takiego postepowania metodycznego ma by¢
wyrazne zmniejszenie ilosci btedéw uczniowskich przy swobodniejszym samodziel-
nym moéwieniu (Pfeiffer 2001: 63), za$ drogg s roznorakie ¢wiczenia sytuacyjne.

Petne spektrum éwiczeh umozliwiajacych rozwijanie zintegrowanych spraw-
nosci jezykowych mozna znalez¢ w nowoczesnych materiatach glottodydaktycznych.
Wszystkie te materialy stworzone sg dzisiaj na bazie podejscia komunikacyjnego
i uwzgledniajg nature jezyka oraz aspekty jego przyswajania. Aby jednak prawidto-
wo przeprowadzi¢ takie éwiczenia, nauczyciel musi by¢ do tego dziatania metodycz-
nie przygotowany.

Kazdy student przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela musi potrafi¢ anali-
zowaé éwiczenia pod katem ich celowosci, a wiec musi umie¢ okreslié, jakie sprawno-
$ci zostang przez ucznia rozwiniete w trakcie rozwigzywania zadania. Aby to osiggna¢,
nalezy przewidzie¢ w programie nauczania metodyki danego jezyka koniecznosc:

1. zapoznania studenta z tematyka dotyczaca rozwijania poszczego6lnych oraz rolg
zintegrowanych sprawnosci jezykowych w procesie nauczania jezyka,

2. zapoznania studenta z typologiami ¢wiczen oraz rozwijania umiejetnosci okre-
$lania ich celu,

3. wyposazenia studenta w umiejetno$¢ samodzielnego konstruowania réznych ty-
pow ¢wiczen, co umozliwi w przysztosci dydaktyzaje materiatdw autentycznych,

4. zapoznania studentdw z najnowszymi materiatami glottodydaktycznymi do na-
uki jezyka obcego.
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Aby moc zrealizowac te postulaty, trzeba zadba¢ o zapewnienie kompetent-
nych sit dydaktycznych we wszystkich placdwkach ksztatcenia nauczycieli jezykdw
obcych. Nauczyciele nauczycieli powinni bardzo dobrze znaé literature przedmiotu,
systematycznie aktualizowac swojg wiedze i doskonali¢ sie, faczy¢ teorie z praktyka,
uwzglednia¢ interdyscyplinarno$¢ metodyki i interesowa¢ sie wynikami badan nauk
pokrewnych oraz stawia¢ wyzsze wymagania swoim studentom.

Efekty ksztatcenia studentéw w zakresie metodyki nauczania jezyka niemiec-
kiego we wszelakich placéwkach sg niestety bardzo rézne i raczej przecietne. Choé
w czasie rozmoéw kwalifikacyjnych na uzupetniajace studia magisterskie na filologie
germanska UAM mozna bylo zauwazy¢ bardzo duze zainteresowanie tg specjaliza-
cja, to dobrze przygotowanych kandydatéw byto bardzo niewielu. Kandydaci, posia-
dajacy petne kwalifikacje do nauczania jezyka niemieckiego i najczesciej pracujacy
juz jaki$ czas w tym zawodzie, nie potrafili poda¢ przyktadéw specjalistycznej lite-
ratury przedmiotu, tytutdw czasopism dla nauczycieli, typow ¢wiczeh na rozwijanie
poszczeg6lnych i zintegrowanych sprawnosci jezykowych itd. Swojg niewiedze
uzasadniali brakiem dostepu do podrecznikéw w bibliotekach i czytelniach szkét
wyzszych, otrzymywaniem kopii, ktérych zrédta nie znajg, brakiem zagadnienia
w programie ksztatcenia.

W tym momencie nasuwa sie refleksja i zarazem pytanie, co nalezy zrobic,
aby przygotowanie metodyczne nauczycieli jezykdw obcych byto lepsze. Analizujac
mozliwe odpowiedzi, mozna zaproponowac nastepujace kroki:

1. Istnieje pilna potrzeba akredytacji wszystkich placéwek ksztatcenia nauczycieli
jezykdw obcych.

2. Nalezy podja¢ dziatania majace na celu stworzenie wspélnych ram programo-
wych oraz zakreséw tresci z metodyki nauczania jezykéw obcych w réznych
placéwkach.

3. Konieczna jest weryfikacja kwalifikacji kadr zajmujacych sie ksztatceniem na-
uczycieli jezykéw obcych.

4. Nalezy przyjrze¢ sie zasobom bibliotecznym placéwek ksztatcenia - ich ilosci,
jakosci i aktualnosci.

5. Trzeba systematycznie podnosi¢ jako$¢ ksztatcenia nauczycieli jezykéw ob-
cych, zwracajac uwage m. in. na role powotania i predyspozycji studentéw do
pracy w tym zawodzie.
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KSZTALCENIE KOMPETENCJI SOCJIOKULTUROWEJ
NAUCZYCIELI A NAUCZANIE JEZYKA ANGIELSKIEGO
JAKO JEZYKA MIEDZYNARODOWEJ KOMUNIKACJI

WSTEP

W sytuacji, gdy jezyk angielski stat sie jezykiem ojczystym lub jezykiem
drugim ludzi z wielu kultur, monolityczno$¢ jezyka i kultury staneta pod znakiem
zapytania. Nauczyciele jezyka angielskiego, zwtaszcza ci, dla ktorych jezyk angielski
jest jezykiem obcym, nie sg na ogét w stanie ogarna¢ kulturowej ztozonosci tego
jezyka. Szczego6lnie dotyczy to nauczycieli ksztalconych wspétczesnie, w dobie po-
dejscia komunikacyjnego i nauczania jezyka angielskiego jako jezyka miedzynaro-
dowej komunikacji. Ponadto popularnosé jezyka angielskiego i masowe zapotrzebo-
wanie na nauczycieli tego jezyka spowodowaty, ze absolwenci kolegiéw nauczyciel-
skich, wyzszych szk6t zawodowych, a nawet neofilologii coraz mniej czasu podczas
studiéw poswiecajg rozwijaniu tak waznej czesci kompetencji komunikacyjnej jaka
jest kompetencja socjokulturowa (por. Canale, Swain 1980).

TRADYCYJINY MODEL KSZTALCENIA NAUCZYCIELI
JEZYKA ANGIELSKIEGO

Tradycyjne ksztatcenie nauczycieli jezyka angielskiego na studiach magister-
skich prowadzito w Polsce do zdobycia wiedzy o pewnych aspektach tzw. kultury
wysokiej Wielkiej Brytanii i Stanéw Zjednoczonych, zwlaszcza literatury i historii
tych krajow. Z kolei program nauki praktycznej znajomosci jezyka angielskiego
prowadzit na og6t do wyksztatcenia wysokiej kompetencji jezykowej w zakresie
sprawnosci wymaganych na studiach i w postugiwaniu si¢ jezykiem angielskim
w zyciu codziennym w kontaktach z wyksztatconymi uzytkownikami tego jezyka.
Nauczyciele jezyka angielskiego najczesciej postugiwali sie brytyjskg odmiang jezy-
ka, a ich wiedza kulturowa wyniesiona z kursow akademickich czesto opierata sie
réwniez na osobistym doswiadczeniu zwigzanym z pobytem w Wielkiej Brytanii.
Byto to ksztatcenie, ktére mozna nazwa¢ za Byramem (1990) rozwijaniem $wiado-
mosci kulturowej ultural awareness) popartej kulturowym doswiadczeniem {cultu-
ral experience). Uzywam czasu przesztego, bowiem ksztatcenie to ulegto powaznym
zmianom po wprowadzeniu w Polsce masowego nauczania jezyka angielskiego we
wszystkich typach szkét, opartego na metodycznych zatozeniach radykalnego podej-
$cia komunikacyjnego (por. Nizegorodcew 1995).

KSZTALCENIE NAUCZYCIELI JEZYKA ANGIELSKIEGO
JAKO LINGUA FRANCA

Alternatywa dla nauczania jezyka angielskiego, zwiazanego z okreslong kultu-
ra tego jezyka jest ksztatcenie kompetencji komunikacyjnej w tym jezyku jako jezy-
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ku miedzynarodowej komunikacji, lingua franca. Nauczanie jezyka angielskiego
w latach 90-tych kiadto nacisk na rozwijanie sprawnosci komunikacyjnych, nato-
miast nie wigzato sie wyraznie z zadna kulturg narodowa lub etniczng. Musimy jed-
nak zdawaé sobie sprawe, ze réwniez jezyk miedzynarodowej komunikacji jest
przejawem okre$lonej kultury. Podejscie komunikacyjne uwypuklito zatem dylemat
czyjego jezyka angielskiego i czyjej kultury mamy naucza¢. Czy nauczamy jakiej$
formy interjezyka jezyka angielskiego ludzi méwigcych innym jezykiem jako ojczy-
stym, na ktorg ci ludzie rzutujg wzorce kulturowe swego pierwszego jezyka, iczy
réwnoczesnie nie propagujemy jezykowego globalizmu, globalnej wioski, w ktorej
odbywa sie uzywajac okreslenia Btocka (2002) McCommunication, czyli unifikacja
i zubozenie wzorcodw kulturowych. Czy tez jest to jednak nauczanie jezyka angiel-
skiego w jego narodowej odmianie, przy zatozeniu, ze ludzie postugujacy sie tym
jezykiem reprezentujg wiele kultur i przekazujg sobie przy pomocy wspdlnego me-
dium jezyka angielskiego kulturowa réznorodno$¢, co moze te kultury przyblizy¢ do
siebie bez zacierania ich oczywistych réznic. W niniejszym artykule pragne rozwina¢
kilka mysli dotyczacych tej kwestii, opierajac sie na osobistym doswiadczeniu dy-
daktycznym i paru niedawno opublikowanych artykutach.

SEMINARIUM DYPLOMOWE ,,KULTURA W NAUCZANIU JEZYKA
ANGIELSKIEGO”1

Praktyka ksztatcenia nauczycieli w Centrum Nauczycielskich Kolegiow Jezy-
kéw Obcych na Uniwersytecie Warszawskim dostarczyta mi wielu ciekawych spo-
strzezen i tematow do refleksji. Integrowanie nauczaniajezyka angielskiego i kultury
krajow jezyka angielskiego jest osig tematyczng prowadzonego przeze mnie semina-
rium dyplomowego na Ill roku. Pozornie temat nie nastrecza trudnosci. Studenci
wybierajg tzw. ,kulturowe” aspekty nauczania jezyka angielskiego, przeprowadzajg
lekcje i analizujg je. We wstepie do analizy lekcji powinni wykaza¢ sie znajomoscia
Kilku lektur poswieconych nauczaniu jezyka i rozwijaniu $wiadomosci kulturowej.
Na liscie lektur najczesciej pojawiaja si¢ M. Byram (1989), C. Kramsch (1993)
i J.Valdes (1986) i inne pozycje dotyczace nauczania kultury przy okazji nauczania
jezyka obcego.

Kilkoro studentéw, zafascynowanych kulturg Australii i Standw Zjednoczo-
nych, przeprowadzito bardzo ciekawe lekcje oparte na osobistych doswiadczeniach
i przygotowato bardzo dobre prace licencjackie. Studenci, ktérzy mieli osobisty
kontakt z dang kulturg poprzez pobyt za granicg potrafili wprowadzi¢ np. stownictwo
specyficzne dla pierwotnych mieszkarnicow Australii i wymowe australijskiego jezyka
angielskiego. Ogromng role spetniaty tu oryginalne nagrania audio i video i inne
autentyczne materiaty.

Studenci, ktérzy nie mieli osobistych doswiadczer kontaktdéw z kulturg jezyka
angielskiego, wybierali ,kulturowe” materiaty z podrecznikéw do nauczania kultury
brytyjskiej czy amerykanskiej lub z podrecznikéw do nauczania jezyka angielskiego.
Dotyczyly one m.in. obchodzonych $wiat i uroczystosci, problemu imigracji, wybit-
nych postaci itp. Ciekawe byty proby przyblizenia kultury jezyka poprzez zorganizo-
wanie kulturowych ,wydarzen” w klasie, np. wykonywanie lampionéw z dyni na ob-

1Pragne podzigekowa¢ absolwentom NKJA Uniwersytetu Warszawskiego, ktorzy uczestniczyli
w roku 2002/3 w opisanym tu seminarium. Szczeg6lne podziekowanie sktadam pp. Marci-
nowi Cichemu, Tomaszowi Cyrzykowi, Annie Sowie i Dominice Szymankiewicz.
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chody Swieta Duchéw - Halloween (31 paZdziernika) w klasie licealnej lub poszuki-
wanie pisanek (egg hunt) w okresie Wielkanocy w Il klasie szkoty podstawowe;j.
Zwiaszcza udane byly préby integrowania symboli kulturowych, poprzez poszukiwa-
nie podobnych znakéw w kulturze jezyka angielskiego iw kulturze jezyka polskiego,
np. palenie kukty Guy Fawkesa zostato poréwnane do topienia kukty Marzanny.

Niemniej, wszystkie te prace dotyczyly, ogélnie rzecz ujmujac, wiedzy kultu-
rowej, ktéra zostata sprowadzona w warstwie jezykowej do nauczania ,,kulturowego”
stownictwa. Zadna z prac nie dotyczyta dyskursu charakterystycznego dla kultury
réznych grup ludzi postugujacych sie jezykiem angielskim jako rodzimym, ani tez
dyskursu charakterystycznego dla nierodzimego uzycia jezyka angielskiego jako
jezyka miedzynarodowej komunikacji.

Wydaje mi sie zatem, ze szczegdlnie istotng rzecza w ksztatceniu przysztych
nauczycieli w zakresie nauczania kultury poprzez nauczanie jezyka jest zwrdcenie
uwagi nie tylko na kulturowe roznice w zwyczajach i zachowaniu pomiedzy kulturg
narodowg czy etniczng a kulturg rodzima, lecz takze na uwrazliwianie studentéw na
réznice w uzyciu jezyka angielskiego przez ludzi z réznych kultur, postugujacych sie
jezykiem angielskim jako linguafranca, czyli ksztatcenie kompetencji socjolingwi-
stycznej (por. Canale, Swain 1980).

PREFERENCJE NAUCZYCIELI

Helene Decke-Comill (2002) w artykule We would have to invent the language
we are supposed to teach The issue o fEnglish as linguafranca in language education
in Germany badata dwie grupy nauczycieli: jedng z bardziej elitarnych szkot i drugg ze
szkot o nizszym poziomie. Badani nauczyciele niemieckich szkét Gymnasium uwazali,
ze poprzez kulture jezyka angielskiego rozumiemy pewne aspekty wysokiej kultury
spoteczenstw postugujacych sie jezykiem angielskim jako jezykiem rodzimym. Nato-
miast nauczyciele niemieckich szkdt Gesamtschule woleli naucza¢ jezyka angielskiego
jako linguafranca bez ,,obarczania” uczniéw wiedza kulturowa.

Sadze, ze ta sama prawidtowos$¢ moze dotyczy¢ polskich nauczycieli naucza-
jacych w bardziej i mniej elitarnych szkotach. Wielu polskich nauczycieli wyksztat-
conych w Nauczycielskich Kolegiach Jezyka Angielskiego w dobie obowigzywania
radykalnego podejscia komunikacyjnego, a wiec w latach 90-tych, nie orientuje sie
czym jest lub moze by¢ nauczanie kultury. Polscy nauczyciele jezyka angielskiego,
jak wynika z badan D. Pruty (1998), deklarujg, ze chcieliby naucza¢ kultury wraz
z jezykiem, nie bardzo jednak wiedzg jakie tresci moglyby by¢ zawarte w tak zinte-
growanym nauczaniu. Zazwyczaj zadowalajg sie oni treSciami podawanymi przez
podrecznik do nauczania jezyka. Jedynym czesciej wymienianym dodatkiem kultu-
rowym, wprowadzanym samodzielnie przez nauczycieli jest tematyka zwigzana ze
Swietami Bozego Narodzenia, np. polscy nauczyciele $piewajg z uczniami angielskie
i amerykanskie koledy.

KSZTALCENIE KOMPETENCJI SOCJOKULTUROWEJ

Wydaje sig, ze na poziomie codziennej komunikacji w jezyku angielskim, kté-
ra ¢wiczymy z uczniami w odgrywanych rolach i symulacjach, niejednokrotnie za-
pominamy o ich aspekcie socjokulturowym. Kompetencja socjokulturowa wjezyku
ustnym czy pisanym dotyczy np. stopnia bezposrednio$ci wypowiedzi, uzycia jezyka
w funkcji identyfikacyjnej, czy tez jako srodka nawigzania lub podtrzymania kon-
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taktow towarzyskich, gdy nie przekazujemy interlokutorowi zadnych istotnych in-
formacji. Nauczanie komunikacyjne, a takze jego ostatnie wcielenie - uczenie sie
jezyka oparte na zadaniach (task-based learning), zajmuje sie prawie wyfacznie
komunikacja dotyczaca bezposredniego przekazywania konkretnych informacji, bez
uwzgledniania regut socjolingwistycznych, podczas gdy przy pomocy jezyka daje sie
do zrozumienia wiecej niz sie bezposrednio przekazuje, np. poprzez okreslone formy
zwracania sie do innych ludzi dajemy im do zrozumienia czy jestesmy ich przetozo-
nymi, podwtadnymi czy kolegami.

Jezyk angielski catkowicie traci swoj wymiar socjokulturowy, gdy postuguja-
cy sie nim uczniowie nie stosujg wiasciwych zwrotéw zwigzanych z autentyczng
komunikacjg pewnej okreslonej grupy rodzimych uzytkownikdw jezyka, lecz stosuja
uproszczony interjezyk charakterystyczny dla powierzchownej komunikacji ucza-
cych sie jezyka. Takag komunikacje uczniowie i nauczyciele moga wowczas trakto-
wac jako pseudokomunikacje (por. Nizegorodcew 2002), uzywajac jezyka ojczyste-
go do wyrazania swoich autentycznych komunikatow.

NIEPOROZUMIENIA W DYSKURSIE INTERKULTUROWYM

Jako przykiad nieporozumienia interkulturowego na poziomie dyskursu
wjezyku obcym moga postuzy¢ listy przesytane poczta elektroniczng w jezyku angiel-
skim i francuskim, pisane przez miodziez amerykanska i francuskg (Kramsch, Thome
2002). Mtodziez amerykanska uczaca sie jezyka francuskiego napisata szereg listow, w
ktérych miodzi Amerykanie pytali m.in. o przemoc we Francji. Listy elektroniczne
amerykanskich uczniéw pisane byty po francusku, lecz w stylu charakterystycznym dla
bezposredniej komunikacji ustnej w amerykanskiej odmianie jezyka angielskiego.
Amerykanie zadawali bezposrednie pytania charakterystyczne dla jezyka moéwionego,
np. czy sytuacja na przedmiesciach miast francuskich jest gorsza niz sytuacja w amery-
kanskich gettach. Z kolei mtodziez francuska nie byta przygotowana na tak bezposred-
nie pytania i odpowiadata w jezyku angielskim w stylu charakterystycznym dla jezyka
pisanego, stosujac takie tacznikijak naprzyktad, jednakze, ponadto. Francuzi starali sie
odpowiada¢, wskazujac na roznice pomiedzy dzielnicami swoich miast, a takze stosu-
jac europejskie stereotypy dotyczace przemocy w Ameryce. Amerykanie uznali te
odpowiedzi za szowinistyczne i antyamerykanskie. Obie strony czuty sie urazone, lecz
nie rozumiaty na czym polega wzajemne nieporozumienie. Kramsch i Thome szcze-
gotowo analizujg przestane listy, wskazujac na przyczyny nieporozumien. W konkluzji
artykutu autorzy wyrazajg zaniepokojenie, ze osobisty styl poczty elektronicznej (czy-
taj: globalny styl jezyka angielskiego jako jezyka miedzynarodowej komunikacji) be-
dzie wypierat styl innych jezykow, ktére przywigzujg wieksze znaczenie do oficjal-
nych, zrytualizowanych wypowiedzi pisemnych.

Jest wiec problemem, czy styl wypowiedzi w nauczanym jezyku angielskim
jako jezyku miedzynarodowej komunikacji ma nasladowa¢ bezposrednio$é wypo-
wiedzi charakterystyczng dla amerykanskiej odmiany jezyka angielskiego, czy tez
nierodzimy uzytkownik jezyka angielskiego moze w swym stylu starac sie zachowa¢
swdj lokalny genre, wyptywajacy z rodzimej kultury i ojczystego jezyka.

PRZYKEAD KOMUNIKACJI INTERKULTUROWEJ
Oto jeden przyktad autentycznej komunikacji, w ktérej uczestniczytam. Scena

rozgrywa sie na lotnisku Heathrow w Londynie bardzo wcze$nie rano. Kieruje sie do
pierwszego z brzegu stanowiska odpraw bagazowych, przy ktérym nie ma podréz-
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nych, a nad ktérym w ostatniej chwili spostrzegam napis: Tylko dla samotnie podrd-
zujgcych dzieci Pracownica portu lotniczego na tym stanowisku ubrana jest w mun-
dur stuzbowy i muzutmanska chuste na gtowie.
Ja: Dzien dobry. Czy bytaby Pani tak uprzejma, zeby mnie odprawic z tego
stanowiska?
Ona: G, OK.

Komentarz. Kobieta prawdopodobnie jest nierodzimym uzytkownikiem jezyka an-
gielskiego, ktory przyswoita sobie na poziomie stylu miedzynarodowej komunikacji.
Uzywa uproszczonego jezyka, poniewaz czesto ma do czynienia z ludzmi, ktérzy nie
znaja dobrze jezyka angielskiego w jego niuansach grzecznos$ciowych. Nie reaguje
na jezykowe wyznaczniki grzecznosci, udziela jedynie podstawowych informacji,
przy ktérym stanowisku moge zosta¢ odprawiona. W opisanym zdarzeniu podejscie
do niewfasciwego stanowiska odpraw i oczekiwanie, ze po grzecznej proshie pra-
cownica moze jg speti¢, byto réwniez zabarwione kulturowo, bowiem w Polsce
ludzie na og6t maja tendencje do omijania przepisow.

Przytoczona scena uswiadomita mi jak trudno jest podawa¢ uczniom jakie-
kolwiek wzorce wiasciwego uzycia jezyka w wielokulturowych spoteczenstwach.
Niemniej, trudno byloby na podstawie opisanego zdarzenia negowa¢ zasadnos$¢ na-
uczania form grzeczno$ciowych.

KSZTALCENIE KOMPETENCJI SOCJOKULTUROWEJ NAUCZYCIELI

Jak powiedziatam powyzej, ksztatcenie kompetencji kulturowej nauczycieli
powinno wigzac tresci kulturowe z wiasciwym uzyciem jezyka angielskiego. Sadze
réwniez, ze bardzo wiele tzw. ¢wiczen komunikacyjnych, scenek itp. zamieszczo-
nych w materiatach nauczania nie spetnia funkcji rozwijania kompetencji socjokultu-
rowej i integrowania nauczania kultury ijezyka, poniewaz autorzy tych materiatow
nie uwzgledniajg tozsamosci uczniéw i ich kultury.

Pragne poda¢ rozwigzanie, ktore wydaje sie najtatwiejsze, réwniez dla na-
uczycieli jezyka angielskiego nie majacych dostatecznej wiedzy kulturowej
i doswiadczenia w uzyciu jezyka angielskiego. Punktem wyjscia moze by¢ wowczas
znany kontekst kulturowy, np. wiasnej kultury, w ktorym musimy uzywac jezyka
angielskiego jako jezyka miedzynarodowej komunikacji, bowiem pojawiajg sie
w nim osoby nie znajace naszego jezyka ojczystego. Wychodzimy wiec od interkul-
turowego doswiadczenia, aby dojs¢ do Swiadomosci réznic kulturowych poprzez
uzycie jezyka angielskiego jako lingua franca. W takiej perspektywie sam jezyk
angielski, ktorym sie postugujemy w odgrywanych scenach, dialogach itp. moze by¢
jaka$ forma interjezyka, lecz uswiadomienie nauczycielom, ze pewne cechy tego
jezyka odbiegajg od normy uzycia jezyka angielskiego jako jezyka ojczystego wy-
ksztatconych uzytkownikéw tego jezyka moze przyczyni¢ si¢ do pogtebienia ich
kompetencji socjolingwistycznej i wzmocni¢ ich autorytet jako oséb posrednicza-
cych pomiedzy kulturami ijezykami (por.Byram 1989).

W ksztatceniu kompetencji socjolingwistycznej nauczycieli pomocne mogg
by¢ réwniez ¢wiczenia przektadowe i stylistyczne, uwrazliwiajgce na kwestie gen-
re'u wypowiedzi oraz identyfikacyjnej funkcji jezyka. By¢ moze nalezatoby wpro-
wadzi¢ kurs uwrazliwiajacy nauczycieli jezykow obcych na styl w jezyku ojczystym.
Niestety, jak powiedziatam wyzej, radykalna metoda komunikacyjna, jak réwniez
sprowadzanie przyswajania jezyka angielskiego do negocjowania tresci przekazywa-
nych informacji, zubozyty zakres wiedzy i umiejetno$ci wymaganych od nauczycieli
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jezyka angielskiego. Mozna jednak mie¢ nadzieje, ze sytuacja ulega obecnie popra-
wie, poniewaz wiekszo$¢ autorow podrecznikéw do nauczania jezyka angielskiego
odchodzi od krytykowanych zatozeh podejScia komunikacyjnego izwraca coraz
wiekszg uwage na nauczanie aspektow kulturowych. Ponadto, przytoczone powyzej
przyktady refleksji metodykéw nad przejawami kultury w uzyciu jezyka angielskiego
jako linguafranca $wiadczg o dostrzezeniu tego zagadnienia jako nowego wyzwania
towarzyszacego masowemu nauczaniu jezyka angielskiego.
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0 MEDIACJI INTERKULTUROWEJINA PRZYKLADZIE
PRAKTYK W ZAKRESIE GOSCINNOSCI W EUROPIE

WSTEP

Na poczatek wazne zastrzezenie - ot6z o kulturze mowic jest bardzo trudno,
bowiem termin ten obejmuje jeden z najbardziej ztozonych obszaréw, jakimi intere-
suje sie glottodydaktyka i, szerzej, humanistyka. W jego obrebie mozna wyréznié¢
catg mnogos¢ aspektow, pozioméw i zakresow, naswietlanych przez poszczeg6inych
badaczy w zaleznosci od wyznawanych przez siebie koncepcji i teorii. Tym samym,
wartos¢ kazdego ujecia nalezy traktowac jako wzgledng i, rzecz oczywista, zadne nie
moze pretendowa¢ do miana wyczerpujacego czy jedynie stusznego. Co zresztg
w petni stosuje sie takze i do niniejszego artykutu.

A zatem, zabierajgc gtos w tak ztozonej materii warto uswiadomi¢ sobie spe-
cyfike wybranego podejscia, okre$lajac juz na wstepie swa perspektywe i zatozenia,
bez czego trudno ocenia¢ zasadno$¢ prezentowanej refleksji i realng warto$¢ propo-
zycji dydaktycznych. W szczegdélnosci, takie wstepne samookreslenie wydaje sie
wrecz nieodzowne we wszelkiej dyskusji o interkulturowosci (dalej - 1K). Jak
zatem pojmujemy to centralne dla artykutu pojecie i z jakich powodéw uznajemy
kompetencje mediacyjng za istotng w komunikacji interkulturowej, przesuwajac
jakby na drugi plan zgtebienie réznych przejawéw odmiennosci kulturowej?

Mimo ze w artykule bedziemy uzywaé, ze wzgledu najego popularnos¢, okre-
$lenia “IK”, w gruncie rzeczy mamy tu na mysli transkulturowos¢l To drugie pojecie
akcentuje bowiem bardziej semiotyczng nature zjawisk kulturowych, a takg wiedze
uznajemy za nader istotng w komunikacji obcojezycznej. W naszym przekonaniu bo-
wiem warunkiem powodzenia takiej komunikacji nie musi by¢ kompetencja interkultu-
rowa rozumiana jako rzeczywista, dobra znajomos$¢ obu kultur: rodzimej i obcej. Do-
dajmy, ze méwiac o kulturze mamy na mysli w szczegélnosci kulture symboliczna i
konwencje regulujace spoteczne praktyki komunikacyjne, bowiem to one wyznaczajg
dang pragmatyke spoteczng jako wiasciwg okreSlonej wspdlnocie (Srodowisku czy
kategorii 0sob), a tym samym odnos$ne systemy budowania i interpretacji znaczen.

Jak widaé, méwigc o IK, nie chcemy ogranicza¢ sie do podkres$lania samej
odmiennosci ogdlnych systemoéw, w ramach ktérych rozmoéwcy konstruujg
linterpretujg swe wypowiedzi. Mogtoby to bowiem, w naszym przekonaniu, prowa-
dzi¢ do przesadnego eksponowania réznic i zalecania “dogtebnego” czy wrecz
“doskonatego” poznania danej kultury. Taki ambitny postulat mozna oczywiscie
uzna¢ za wartosciowy z edukacyjnego punktu widzenia. Niemniej, oczekiwania takie
(wyjawszy moze ksztatcenie filologiczne i pojedyncze przypadki autentycznej fascy-
nacji obca kulturg) nalezy raczej uzna¢ za utopijne, i to nie tylko ze wzgledu na pora-

1 Pierwszy zarys tego ujecia zaprezentowalismy wiasnie na konferencji w WSP w Zielonej
Gorze ok. 10 lat temu - Wilczynska (1996).
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zajacg wrecz rozlegtosc i ztozono$é samych systeméw kulturowych. Niemniej wazne
jest to, jak kultura funkcjonuje dla poszczegélnych wspdélnot, tworzac wiezi spotecz-
ne, owe swoiste poczucie przynaleznosci do danej wspolnoty. A to juz bezposrednio
przektada sie dla jednostki na jej subiektywne, czesto nie w petni uswiadamiane
poczucie tozsamosci zbiorowej i wiezi ze wspdlnotg kulturowo-jezykowa, w ktorej
ona uczestniczy i ktorej jest cztonkiem. Nie sposéb, naszym zdaniem, pomijac

w rozwazaniach o charakterze dydaktycznym tych zupetnie podstawowych funkcji

kazdej kultury/jezyka. Nie mozna w szczegélnosci - takze z racji etycznych - po-

stulowa¢, ze powinnismy stawac sie kim$ innym za kazdym razem, gdy przechodzi-
my na inny jezyk. Wynikatoby stad, ze w kontaktach z cudzoziemcami nie musimy

(aprzy tym najczesciej nie jesteSmy zreszta w stanie) “dostosowywaé sie” do nich

w sensie mozliwie petnego przejmowania ich standardéw kulturowych.

Z powyzszego stanowiska nie wynika bynajmniej, ze nalezatoby zastygnac
we wiasnych normach, oczekujgc ewentualnie, ze inni dostosujg sie do nas. Bytoby
to stawianiem znaku réwnosci miedzy osobg dwu- czy Kilkujezyczng a osobg mono-
lingwalna, jesli chodzi o ich poczucie tozsamos$ci i kompetencje komunikacyjne.
Tymczasem juz potoczna obserwacja kontaktow interkulturowych dobitnie ukazuje
znaczenie postaw dialogu i otwartosci, ktére umozliwiajg skuteczng komunikacje
“ponad podziatami”, przy zachowaniu wiasnej specyfiki i wartosci, zwtaszcza jesli
postawy te cechuja obu partneréw, ktérzy przy tym obdarzajg sie wzajemnie szacun-
kiem i maja wole wspétpracy. Przy spetnieniu tego og6lnego warunku glottodydak-
tyka winna wytyczy¢ bardziej szczegétowe podejscie.

Wiasnie w wyzej zarysowanych ramach nalezatoby, naszym zdaniem, sytu-
owac problem przygotowania do komunikacji interkulturowej, a jednoczes$nie wy-
zwania, jakie tym samym staje przed dydaktyka: Jak te podstawowe przeciezfunkcje
kultury oraz cechy wzorcowej komunikacji IK przetozy¢ na cele ipraktyki nauczania
/ uczenia sie? Stawiajac na transkulturowos$¢, jako podstawe ksztatcenia do mediacji
IK i szerzej przygotowania do komunikacji interkulturowej, bedziemy w naszym
wywodzie nawigzywac do trzech zakresow:

(a) aktualnych zaleceh oSwiatowych i praktyki szkolnej
Jak sie wydaje, problematyka IK zadomowita sie juz na dobre nie tylko
w opracowaniach teoretycznych, lecz takze w Swiadomosci nauczycieli, jak o tym
$wiadczy choéby popularno$é pogladu, iz jezyka nie da sie oddzieli¢ od kultury
(i na odwro6t). Nasze obserwacje nasuwajg jednak obawe, ze IK czesto wyczer-
puje sie wiasnie w wyzej przytoczonym, dos¢ hastowym ujeciu, ktéremu nieko-
niecznie towarzyszy pogtebione i wieloaspektowe ujmowanie odnosnych zjawisk.
Stan rzeczy w tym zakresie jest zapewne powszechnie znany i dostepny obserwa-
cji naszych Czytelnikow, stad poprzestaniemy tu na jego ogdélnym zarysowaniu,
majac $wiadomos$¢, ze nie uwzglednia ono cennych, lecz ciagle mato licznych
przyktadéw bardziej zintegrowanego ujmowania zagadnied kultury ijezyka.

(b) zalecen i idei zawartych w dokumencie Wspdlny Europejski System Opisu2
(dalej System Opisu, 2001) - opracowanym niedawno pod auspicjami Rady Eu-
ropy, a wiec instytucji, ktéra juz od ponad pdt wieku zabiega o budowanie lep-
szego porozumienia miedzy narodami Europy,

2 Cadre européen commun de référence pour les langues: apprendre, enseigner, évaluer / A
Common European Framework ofReferencefor Languages : Learning, Teaching, Assessment.
http://www.culture2.coe.int/portfolio/documents_intro/common_framework.html
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(c) konkretnego przyktadu spotecznych praktyk w zakresie goscinnosci, a to w opar-
ciu o materiat dokumentujacy ich roznorodnos¢ w kilku krajach europejskich3.
Rozwazania te bedziemy prowadzi¢ z perspektywy dydaktyki obcojezycznej, starajac

sie naswietli¢ problem przygotowania ucznia do roli mediatora IK.

1 OGOLNY STAN SWIADOMOSCI | NAUCZANIA A POSTULATY
ZAWARTE W SYSTEMIE OPISU

Jesli chodzi o cele ksztalcenia interkulturowego, mamy wrazenie, ze sg one
w Polsce ujmowane w sposéb ogdlny, by nie rzec ogélnikowy. W powszechnym
odczuciu nauczycieli chodzi tu o “dobrg” znajomos$¢ kultury obcej jako podstawe
“dobrego” funkcjonowania w kontaktach IK. W Podstawie Programowej méwi sie
o0 ksztattowaniu postaw ciekawosci, otwartosci i tolerancji wobec innych kultur.
W dziale “tre$ci nauczania” dokument ten zaktada przekazywanie “wiadomosci” dot.
obszaru nauczanego jezyka, a na poziomie zaawansowanym takze zaznajomienie
z problematyka integracji europejskiej. Taki styl zapiséw wskazuje na wyrazne pre-
ferowanie kategorii “wiedza” i niewiele zmienitoby tu zamieszczenie nawet znacznie
bardziej szczeg6towych list owych “tresci kulturowych” dot. danego obszaru jezy-
kowego (zawezanego najczesciej w praktyce do najbardziej “reprezentatywnego”
kraju). Co do ksztatcenia postaw, w naszym nauczaniu szkolnym szczegdlnie obecne
wydaja sie by¢ dwa typy zagadnien, a mianowicie:

- stereotypy kulturowe - zagadnienie poruszane, jak sie wydaje, dos¢ regularnie,
i to gtéwnie w ujeciu “walka ze stereotypami” - co moze w wiekszym lub mniej-
szym stopniu nawigzywa¢ do og6lnych idei (jak np. prawo do réwnego traktowa-
nia kazdej osoby, takze przynalezacej do grup mniejszo$ciowych) zawartych
w podstawowych aktach normatywnych4,

- roznice interkulturowe, wytaniane i akcentowane zgodnie z nurtem analitycz-
nym o wspaniatych wrecz tradycjach w dwudziestowiecznych teoriach i bada-
niach. Podejscie takie jest rowniez bardzo cenione w tradycyjnie ukierunkowanej
edukacji, co wydaje sie przenika¢é nawet do dyskusji potocznych. Nie negujac
znacznych waloréw wszelkich analiz, nalezy jednak réwniez wskazaé na
ograniczenia zwigzane ze Scistym okre$leniem kategorii ikryteriow, w ktdrych
majgq sie zawrze¢ szczegolnie ztozone czy specyficzne zjawiska. Nic dziwnego, ze
wiasnie w poréwnaniach kulturowych takie analizy moga by¢ podstawg
tworzenia czarno-biatych, silnie skontrastowanych obrazéw zbudowanych na
antynomiach. Przy tej okazji warto podkresli¢ bardzo nikle wykorzystanie w
szkolnictwie innego wzorca metodologicznego, jaki rozwinat sie juz od lat 70. na
bazie pojecia prototypu, a odwotujgcego sie do wielosci skal poréwnawczych
oferujacych zarazem szerszg game odcieni. W problematyce IK podejscie to
oferuje niewatpliwie petniejszy, a przy tym bardziej zr6znicowany obraz.

Ot6z zarysowana tu, przyznajemy, dos¢ grubg kreskg obecnos¢ problematyki
IK w naszym szkolnictwie zdaje si¢ znacznie odbiega¢ od zapiséw zawartych
w opracowaniu System Opisu (2001). Ktadzie sie w nim nacisk na réwnolegte roz-

3 Projekt Cultural médiation and the teaching and learning of languanges, zob.
http://www.ecml.at/

4 Por. Powszechna Deklaracja Praw Cziowieka z 10.12.1948 r.; Traktat z Maastricht
2 7.02.1992 r., Projekt Konstytucji Europejskiej.
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wijanie tych umiejetnosci, ktére warunkujg skuteczne komunikowanie sig, a to po-

przez:

- czuwanie nad harmonijnym rozwojem osobowosci ucznia ijego tozsamosci,

- powiazanie tego rozwoju ze wzbogacajgcym doswiadczeniem odmiennosci je-
zykowej i kulturowej.

Oba te czynniki majg sie wzajemnie wzmacnia¢, co nawigzuje do kierunku polityki

europejskiej wytyczonego w traktacie z Maastricht (1993 r.), a potwierdzonego

z naciskiem w czasie szczytu europejskiego w roku nastepnym, kiedy to UE przyjeta

jednoznacznie podwajny cel:
a) zachowanie i rozwijanie zréznicowania kulturowego Europy - jest ono okresla-
ne nie tylko jako jej historyczne dziedzictwo, lecz wrecz jako bogactwo,
b) rozwijanie wspétpracy we wszystkich zakresach i na wszystkich poziomach.

Taka dwoisto$¢ celow zdaje sie jednak zawiera¢ pewng sprzeczno$¢, ajuz co
najmniej ryzyko trudnosci w realizacji, i stad sama w sobie stanowi powazne wy-
zwanie edukacyjne. Jak bowiem mozna harmonijnie wspétpracowac, jesli jednocze-
$nie pragniemy podkresla¢ swa odmienno$¢ i pozosta¢ r6zni? Stad tez ww. cele sg
uzupetnione przez dwa dalsze, jako majgce stuzyc¢ realizacji tych pierwszych, zasad-
niczych, a mianowicie:

c) postuluje sie znaczacy rozwo6j zdolnosci do komunikowania pomimo réznic
kulturowych, ito na szeroka skale, a mianowicie:

- w odniesieniu do wszystkich obywateli (a nie tylko elit),
- przez cale ich zycie - w ramach tzw. ksztatcenia ustawicznego,
- przy wspotpracy réznych instytucji edukacyjnych,

d) zaleca sie ponadto stosowanie takich metod nauczania, ktére wzmacniajg nie-
zalezno$¢ myslenia i dziatania (autonomia!), a takze rozwijajag odpowiedzial-
nosc¢ jednostki ijej umiejetnosci spoteczne.

Tak wiec w sumie ujecie to jest niewatpliwie znacznie bardziej rozbudowane
i ambitne niz to, ktére wydaje sie by¢ realizowane w naszych szkotach jako ksztatcenie
interkulturowe. Jednak zapis ten to zaledwie zwiezte postulaty zawarte we wstepie
Systemu opisu, podczas gdy skupia sie on zasadniczo na prezentacji rzeczywiscie sto-
sowanych srodkéw i opcji, przy czym wyraznie faworyzuje sie tu aspekty jezykowe -
taki bowiem jest stan faktyczny w nauczaniu jezykowym. Jednocze$nie dokument ten
zacheca nauczajacych, by rozwineli dalej postulat powigzania ksztatcenia jezykowego
z kulturg, a takze ksztattowaniem tozsamosci uczacych sie, ito w wymiarze zaréwno
spotecznym, jak i psychicznym. Innymi stowy, omawiany dokument oferuje zaledwie
pewien wyjsciowy budulec, zachecajac do poszerzania tej bazy i wypracowania sposo-
bow osiggania wyzej przytoczonych celow ogélnych.

Ze wzgledu na wysoka ztozono$¢ problematyki IK ijej wage we wspotcze-
snym $wiecie niewatpliwie warto i nalezy podejmowac¢ dyskusje co do sposobéw
i Srodkéw realizacji celéw przytoczonych powyzej i w tym wiasnie obszarze sytuuje
sie takze i niniejsza refleksja. Wysitki takie sg tym bardziej potrzebne, ze przy po-
bieznym odczytaniu dokumentu System Opisu zachodzi obawa, ze np. typologia
kompetencji przyjeta w Rozdziale 5 moze znaczgco zakidcic¢ i/lub sptaszczy¢ na-
uczanie w wymiarze IK. Prezentacja jest tu zorganizowana wg nastepujacych dzia-
tow: wiedza, umiejetnosci, postawy, umiejetnosci uczeniowe, po czym zarysowuje
sie kompetencje jezykowgq i spotecznojezykowg Watpliwosci moze budzi¢ takie
uporzadkowanie materiatu, przy czym mozna uzna¢ je za mato inspirujace wiasnie
z dydaktycznego punku widzenia, cho¢ oczywiscie zachowuje ono walor propozycji
wyjsciowej. Sadzimy, ze poszczegdlne kategorie o charakterze opisowym mozna by
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z korzyscig zintegrowa¢ odwotujac sie do pojecia spotecznej praktyki komunikacyj-
nej, co rozwiniemy ponize;j.
2. PROPOZYCJA ODNIESIEN TEORETYCZNYCH

Rozpatrujgc powigzanie kultury ijezyka, warto sprecyzowaé na wstepie, ktére
z bardzo réznych przeciez zakreséw kultury winny byé szczeg6lnie uwzgledniane
W nauczaniu jezykowym pojmowanym jako przygotowanie do kontaktow IK. Propo-
nujemy tu nastepujacy schemat, wyrdzniajacy cztery typy “sktadnikéw” kultury:

MATERIALNA WYSOKA

Ot6z dwa gorne zakresy, tj. kultura materialna (wytwory cywilizacji) i wysoka
(utwory literackie, systemy intelektualne) moga by¢ poznane takze bez znajomosci
JO. Wymagac¢ to bedzie oczywiscie dodatkowych kompetencji, jak np. znajomos¢
dyskursu literackiego i jego odmian, znajomos¢ terminologii sztuki czy sposobdéw
korzystania z osiggnie¢ cywilizacji. Z tego powodu dziaty te proponujemy zaliczy¢
raczej do tzw. kultury ogdlnej uczacych sie.

Inaczej jest w przypadku dwu dolnych zakreséw, ktérymi sa;:

» Kkultura codzienna, na ktora sktada sie styl zycia i sens, jaki temu nadajemy,

e spoteczne praktyki komunikacyjne (SPK), tj. sposoby komunikowania sie
charakterystyczne dla danych Srodowisk i grup jako czynnik budujacy wiezi
spoteczne i wyznacznik tozsamosci zbiorowej, whasciwy danej wspdlnocie.

Wszystkie cztery zakresy mogg by¢ oczywiscie przedmiotem nauczania, jed-
nak w interesujacej nas tu perspektywie (komunikacja 1K) szczeg6lne znaczenie
przypadnie SPK, one to bowiem ksztattujg kontakty, “uczytelniajg” je i umozliwiajg
petne porozumienie. Wykorzystujg one bowiem utarte wzorce spoteczne w powigza-
niu z danym zakresem zycia i aktywnosci codziennej. W uwrazliwianiu na ten zakres
przydatne wydaje sie przyswojenie sobie samego pojecia SPK (inaczejformatu), jako
pewnej charakterystycznej konfiguracji nastepujacych parametrow (Gorecka i in.
2002 : 37):

Relacja/rola Gatunek Typ dyskursu Tresci/intencje

Kto z kim ? Wijakiejformie? ~ Wijakim stylu? O czym, po co ?
Dziennikarz > - - . Opinie, aktualnosci jako
osoby przypadkowe Sondaz uliczny - Dziennikarski ilustracje szerszego zjawiska

Negocjowanie rozwigzania

Partnerzy rownorzedni Dyskusja Argumentacyjny wybranego problemu

Pojecie formatu uzmystawia nam, ze kompetencja IK wymaga nie tylko
“wiedzy o tym, co mozna badz nie mozna powiedzie¢ w danej sytuacji”, lecz powia-
zania tej wiedzy ze spotecznym i osobistym sensem danej wypowiedzi. A ten aspekt
nalezy w spos6b szczeg6lny do tzw. kultury codziennej, ktéra réwniez realizuje
pewne wartosci w sposdb symboliczny. Tak wiec to wiasnie te dwa dolne zakresy
schematu moga by¢ szczegdlnie delikatne i problematyczne w kontaktach interkultu-
rowych. One tez wydajg sie kluczowe z perspektywy postulatéow zawartych w doku-
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mencie System opisu. Dalej zilustrujemy je tgcznie na przyktadzie goscinnosci, jako
realizujgcej okre$lone wartosci w sposéb symboliczny.

Na ile wiec stuszng jest, w Swietle powyzszej refleksji, opinia, ze jezyki sg
przesaczone kulturg i ze kultura wyraza sie¢ w jezyku? W sensie bardzo ogélnym -
niewatpliwie tak, jednak konkretnie w zasobach jezyka obserwuje sie jedynie pewne
elementy bezposrednio odsytajace do kultury. Dotyczy to w szczeg6lnosci wyrazen
skostniatych czy wrecz zleksykalizowanych (np. technokraci z Brukseli, bajorskie
sumy, piesekfrancuski itd.). Jednak, z dydaktycznego punku widzenia, nie stanowig
one same w sobie trudnosci - ich opanowanie przebiega podobnie jak w przypadku
innych zwrotoéw idiomatycznych, jesli nie liczy¢ pewnych konotacji odsytajacych do
okreslonych stereotypow.

Gdzie zatem realizuje sie powigzanie kultury ijezyka? W powyzszym sche-
macie jezyk w og6le nie wystepuje explicite, bowiem naszym zdaniem jego powig-
zanie z kulturg dokonuje sie wtasnie na poziomie mniej lub bardziej utartych praktyk
komunikacyjnych, wyrazajacych psychospoteczng charakterystyke uczestnikéw
rozmowy, i to czesto w sposéb przez nich nieuswiadomiony. To wiasnie poprzez
cechy naszych wypowiedzi mozemy realizowac sie jako istoty psychospoteczne.
Wyptywa stad wniosek, by raczej nie eksponowa¢ kultury ijezyka jako systemoéw w
petni spdjnych, a przy tym odrebnych, lecz w miare moznosci skupié¢ sie na trybie ich
integracji w obrebie praktyk komunikacyjnych, jako specyficznej podkategorii prak-
tyk spotecznych w ogole.

Tak wiec wiasciwg jednostkg obserwacji i nauczania w zakresie IK bytyby
wiasnie SPK. Zaréwno jezyki, jak i kultury zasadzajg sie bowiem na konwencjonal-
nych zespofach znakéw praktykowanych przez dane grupy spoteczne czy kategorie
0s6b. Podzielanie tych konwencji stuzy budowaniu wiezi spotecznej, a jednoczesnie
odroznieniu sie od innych grup - co jest przestanka poczucia tozsamosci zbiorowe;j.
Jak wiadomo, owe praktyki komunikacyjne sg nabywane w interakcjach spotecz-
nych, gtownie w okresie dziecifnstwa i dojrzewania, a dokonuje si¢ to na miare toz-
samosci kazdego z nas (statusy, role).

Jest oczywistym, ze nie mozna analogicznego osadzenia spotecznego odtwo-
rzy¢ w jezyku obcym, iraczej nie o to chodzi. Natomiast dydaktyka mogtaby peiniej
wykorzystywac pojecie SPK, aw szczego6lnosci:

- ukazywac¢ ich nature, cechy i funkcjonowanie, budujac tym samym Swiado-
mos$¢ spoteczno-kulturowa uczacych sie,

- rozwijac réwnolegle ich tozsamos¢ jako 0s6b bi- czy tez plurilingwalnych (por.
Wilczynska 2002), chroniac ich przed ryzykiem niezamierzonej akulturacji czy
kosmopolityzmu,

- i wreszcie, na takiej zrownowazonej i realistycznej podbudowie, rozwijac
umiejetnosci przydatne w petnieniu roli mediatora IK.

O ile obserwujac z zewnatrz osobe mdwigca kilkoma jezykami, mozna jeszcze miec
wrazenie, ze “przetgcza” sie ona na kolejne kody (ang. code-switching), o tyle prze-
mienno$¢ kodow kulturowych jest trudna do zaakceptowania choéby tylko jako dosé
naiwny model dziatania interkulturowego. Nalezy tu raczej postulowaé, w ramach
postawy otwartosci, specyficzng $wiadomosé i wrazliwos$é, a takze umiejetnos¢ wy-
krywania mozliwych przestanek rozbieznosci i zapobiegania nieporozumieniom lub tez
ich negocjowania. | na tym wilasnie polegaja umiejetnosci mediacji IK Obszary kultu-
rowe i skala zr6znicowania takze w obrebie jednej kultury satak wielkie, ze nie wydaje
sie realistycznym je opanowacC. Zreszta, nawet w takim wypadku, o ile chcieliby$Smy
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zachowac naszg tozsamos$¢, konieczne bytyby umiejetnosci negocjowania owych roz-
nic.

Jak zatem mozna pozyskiwac i wykorzystywac autentyczne materiaty wspo-
magajace nauczyciela w osigganiu wyzej zarysowanych celéw?

3. GOSCINNOSC JAKO PRZEDMIOT BADAN

Goscinno$¢ wydaje sie zwykta, do$¢ codzienng, a przy tym uniwersalng
praktyka znang we wszystkich kulturach - choé zapewne niejednolicie traktowana,
jak swiadczy o tym chocéby tak czesto podkreslana, a wiec specyficznie polska go-
scinnos$¢. Najogdlniej, chodzi tu o sytuacje, w ktérej gospodarz (HI) podejmuje
goscia (H2) w ramach spotecznej praktyki o wartosci symbolicznej. Zgodnie z trady-
cyjnym ujeciem wywodzacym sie od M. Maussa, goscinno$¢ byta interpretowana
jako dar zaktadajacy wzajemnos¢. Jednak nalezy zauwazy¢ - co réwniez zaznaczyto
sie w naszych badaniach - ze jest to dar szczegélny, bowiem:

- celebruje on wiez miedzy HI i H2,

- wzmacnia te wiez poprzez wyjatkowosé i dobrowolno$¢ danego aktu.

Roéwnie istotne dla specyfiki ugaszczaniajako praktyki spotecznej jest to, ze:

- dokonuje sie ono zawsze na terytorium H1,

- opiera sie ono na honorowym kontrakcie zwanym zaproszeniem, w wyniku kto-
rego obaj partnerzy zyskujg odpowiednie statusy (HI, H2) i sg zobowigzani
grac role przewidziane w danej kulturze.

I cho¢, wydawatoby sie, scenariusz aktu goscinnosci w Europie jest bardzo podobny

i przewiduje jedynie nieznaczne, raczej “powierzchniowe” réznice (we Francji po-

daje sie wino, w Niemczech piwo...), rzeczywiste praktyki spoteczne w tym zakresie

(podobnie zresztgjak w innych!) sg znacznie bardziej zniuansowane ze wzgledu na

uwiktanie w specyfike danej kultury, a na glebszym jeszcze poziomie - specyfike

systemu wartosci. | tak, nasze badanie wykazato, miedzy innymi, ze

- nie wszyscy na rowni waloryzujg goscinnosé¢, réznie zatem postrzega sie donio-
sto$¢ odnosnych praktyk w zyciu spotecznym,

- nie wszedzie sg rozwiniete wszystkie, szczegdtowe etapy scenariusza ogolnego
(np. we Francji istnieje zwyczaj podawania tzw. aperitifjeszcze przed posit-
kiem, w pewnych krajach obchodzi sie urodziny, w innych imieniny),

- poszczegllne aspekty i przejawy goscinnosci mogg mie¢ rdzne realizacje
i warto$¢ symboliczna, np. dobor prezentu i czy jest on obowigzkowy, czy i o
ile mozna lub nalezy sie spdzni¢, kiedy ijak nalezy zakonczy¢ wizyte etc.

Wypada zaznaczy¢, ze pomimo ogromnego rozwoju badan, zakres ten jest ciggle
stabo udokumentowany. Poza tym badania prowadzone sg gtéwnie z perspektywy
socjologii kultury i najczesciej raczej nie nadaja sie do bezposredniego wykorzysta-
nia w dydaktyce. Dla potrzeb naszej dziedziny chodzitoby bowiem o wydobycie
ukrytego scenariusza i uchwycenie powiagzan z wartosciami symbolicznymi implici-
te, zarbwno w warstwie werbalnej, jak i niewerbalnej.

Badanie, o ktorym dalej mowa zostato przeprowadzone przy wykorzystaniu
wywiadu sterowanego wsérdd kilku oséb w kazdym z nastepujacych krajow: Austria
(AT), Czechy (CZ), Grecja (GR), Islandia (IS), Lotwa (LV), Polska (PL) i Hiszpania
(ES). Byto ono ukierunkowane nie tylko na odmiennosci, lecz takze na zréznicowa-
nie intrakulturowe, oraz na podstawowe wiasnosci i mechanizmy kulturowe.
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4. CZEGO UCZA NAS SPOLECZNE PRAKTYKI W ZAKRESIE GOSCINNOSCI?

W badaniu zatozylismy, ze zwykte zachowania, ich wartoSciowanie i interpre-

tacja sg wyznaczane przez ukryty i czesto nieuswiadomiony w pekni scenariusz, reali-
zujacy okreslone wartosci spoteczne. Wykorzystujac te dane w dydaktyce, chcieliby-
$my umozliwi¢ percypowanie owych ukrytych modeli, a nastepnie, na tej bazie, ksztat-
ci¢ umiejetnosci mediacyjne studentéw. Jest to wiec podejscie, ktére wykracza poza
proste zestawianie zachowan na zasadzie podobne/r6zne. Zebrane dane nie mogg
w zadnym wypadku uchodzi¢ za statystycznie reprezentatywne: naszym celem byto
raczej ukazanie samego zjawiska i réznorodnosci przejawow.

Zebrany material pozwala zilustrowa¢ catg game zjawisk i cech w obrebie

wybranej praktyki spotecznej. llustrujemy je krétko charakterystycznymi przykta-
dami (w nawiasie podano symbol kraju i liczbe odpowiedzi).

(1)

)

®)

(4)

®)

(6)

(7)

Kultury i jezyki maja wspdlng, semiotyczng nature. Okre$lone zachowania
i wypowiedzi mogg mie¢ walor symboliczny, tj. mogg funkcjonowaé jako zna-
ki odsylajace do okreslonych znaczen. W tym sensie komplement i podarek
funkcjonuja podobnie (mogatez wzajemnie sie dopetniag).

Czesto jesteSmy nieswiadomi tego, ze wszyscy mamy podobne oczekiwania
i zachowania, a wiec ze podlegamy okreslonym, konwencjonalnym wzorcom:

Nie oczekujgprezentu od innych, lecz sama zawsze co$ daje (PL-4)

Ja sam niekoniecznie oczekujgprezentu, lecz onizawsze co$przynoszg (AT-1)

Nie oczekujg prezentu, lecz lubig co$ dostawac (1S-1)

Nie oczekujaprezentu, lecz myélg, ze to mity zwyczaj (PL-1)

Nie oczekujgprezentu, lecz mitojest, jesli sig co$ komus$ ofiarowuje (AT-1)
Globalng jednostka analizy jest spoteczna praktyka komunikacyjna, np. wre-
czenie prezentu faczy sie z werbalnym i parawerbalnym okazaniem zadowole-
nia z prezentu - moze/musi on by¢ obejrzany, uzyty czy cho¢hy skomentowa-
ny.

Praktykom spotecznym towarzyszg solidarnie okreslone praktyki dyskursywne.
Scenariusz przyjecia obejmuje takze grzeczng rozmowe, z ktdrej wyklucza sie
pewne tematy uznawane badz za zbyt ryzykowne dla relacji, badz za zbyt ba-
nalne. Respondenci czesto wykluczali z rozméw polityke i religie, za$ prefero-
wali jako temat: rodzine, sukcesy w pracy, wydarzenia aktualne.

SPK sg solidarne (skorelowane) w obrebie danej relacji w danym $rodowisku.
Inaczej przyjmuje sie cztonkéw rodziny, inaczej bliskich znajomych, a jeszcze
inaczej np. przetozonych. Dotyczy to zardwno serwowanych dan, jak i prowa-
dzonych rozméw oraz zachowania. Np. w Czechach oczekuje sie wyraznie pre-
zentu, za$ w Austrii zaznacza sie to mniej (lub tez oczekiwanie takie jest mniej
Swiadome!)

Powyzsze zrznicowanie dotyczy praktyk intra- i interkulturowych.

Witajac przyjaciot sciskamy sobie rece i catujemy sie, ale z obcymi tylko $ci-

skamy sobie rece. (AT—4)

Przyjmuje pomoc tylko wtedy, gdy goscie zostajg na noc ijesli sg to bardzo

bliscy znajomi. (PL-1)

Takie same praktyki moga mie¢ inne znaczenie i warto$¢. Podziekowanie koA-
cowe u Polakéw dotyczy dotrzymywania towarzystwa, za$ np. we Francji
w ogoéle nie jest w tej funkcji stosowane, a moze dotyczyc jedynie (rzadko) sa-
mego zaproszenia.
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®)

9)

(10)

(11)

(12)

(13)

(14

(15)

Ta sama funkcja moze mie€ rézne realizacje. | tak spos6b witania sie jest bar-
dzo rozny w zaleznosci od ptci, wieku, stopnia zazytosci. W gre wchodzi poda-
nie reki, $ciskanie sie, pocatunki, a towarzyszg im odpowiednie formutki. Np.
we Francji catuje sie zazwyczaj w oba policzki, w Polsce trzykrotnie, a w Is-
landii tylko w 1 policzek. W Czechach catowanie jest rzadkie, a jesli juz - to
tylko raz, przy czym w gre wchodzi takze pocatunek w usta.

Cudzoziemiec korzysta ze statusu specjalnego. | tak np. na totwie moze on li-
czy¢ na to, ze zostanie poczestowany miejscowym specjatem, tzw. Ryskim
Czarnym Balsamem, a w Czechach - Becherovka.

Ludzie czesto identyfikujg sie ze swymi SPK. Majg wrazenie, ze dane zacho-
wanie wynika z ich osobistej decyzji, a niekoniecznie z bardziej powszechnego
wzorca.

Przyjmujgpomoc odprzyjaciot i tylko wtedy, gdy naprawde nalegajg. (PL-1)

Nie pije alkoholu, wiec “zapominam ”zaproponowac go gosciom. (IS-1)

- cudzystow moze tu wskazywaé na Swiadome stosownie normy lub tez na
rzeczywistg przypadkowos¢ takiego zachowania.

“Dobre”, dyskretne odegranie swej roli przez kazdg ze stron przyczynia sie do
harmonii w stosunkach, daje obustronng satysfakcje partnerom i umacnia ich
wiez. Jest tez miarg kompetencji kulturowe;j.

Nie oczekuje pomocy w zmywaniu. Niektorzyjednak to proponujg, aleja sie

na to nie zgadzam. (CZ-1)

Wyrazamy nasza satysfakcje z prezentu otwierajac go i wypytujac o jakie$

szczegOly. (GR-4)

Nie chce, zeby moi gosci mipomagali, leczja sama chetnie pomagam, gdy

jestem zaproszona (IS-1)

Przyjmuje pomoc przyjaciot tylko wtedy, gdy naprawde nalegaja! (PL-1)

Nie przyjmuje pomocy, ale oni i takpomagajg (PL-1)

Wzorce kulturowe sg do pewnego stopnia naznaczone lokalnymi warunkami.
Dotyczy to pory positkdw, a takze rodzaju dan. Np. w Grecji w ogole nie
podaje sie goracych napojow.

Konwencjonalne wzorce sg traktowane mniej lub bardziej rygorystycznie

Oczekuje prezentu i sam tez zawsze co$ zanosze. (1S-1)

Nie wigczam zmywarki, dopdki gosciejeszcze sg w domu (1S-1)

Goscie zawsze proponujapomoc, leczja zawsze odmawiam. (PL-1)

Pomoc w zmywaniu? Wykluczone! Kuchnia to nie miejsce dla gosci! (PL-1)
Pojedyncze réznice w zachowaniu mogg Swiadczy¢é o roznicach interperso-
nalnych, a nie spotecznych.

Nie oczekuje sig, ze goscie bedg proponowac pomoc w zmywaniu, a zresztg

pomoc taka nie bylaby przyjeta poniewaz kazda rodzina robi to na swdj

wiasny sposéb. (CZ-1)

Nie lubie odnosi¢ talerzy, gdyjestem gosciem, wiec ija nie przyjmuje pomo-

cy od moich gosci. (1S-1)

Niektére praktyki kulturowe sg oznakag wspdtczesnych tendencji w ewolucji
wzorcow.
(a) postep technologiczny zmienia dawne przyzwyczajenia.
Prawie kazdy ma zmywarke, wiec goscie zaznaczaja swa dobra wole
uprzatajac naczynia ze stotu (1S-1)
(b) rozprzestrzenianie sie kultury masowej, amerykanizacja zycia: Coca-Cola
staje sie czestsza niz inne napoje bezalkoholowe (CZ-2, GR-5, PL-7).
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Sadzimy, ze nawet ten mocno okrojony przeglad wynikéw badania daje juz wyobra-
zenie o symbolicznej wartosci praktyk w zakresie goscinnosci. Mozna jg syntetycz-
nie zawrze¢ w nastepujgcym schemacie:
Grzeczne zachowanie  okazywanie sobie szacunku  budowanie wiezi spoi
pielegnowanie wartosci relacji

Mozna oczekiwaé, ze odpowiednio ukierunkowane dydaktyczne wykorzystanie ta-
kiego materiatu moze umozliwi¢ uczacym sie dopatrywanie sie dziatania pewnych
wzorcow i scenariuszy takze w innych zakresach i praktykach spoteczno-kulturo-
wych.

5. WNIOSKI

Wobec aktualnego nasilania sie kontaktéw interkulturowych bardzo istotne wy-
daje sie powszechniejsze poznanie specyfiki komunikacji interkulturowej i rodzajéw
ryzyka, jakie ono ze sobg niesie. Tradycyjne juz skupianie sie na réznicach i (znacznie
rzadziej, niestety) na podobienstwach nie wydaje sie stanowi¢ najlepszego przygoto-
wania. W praktyce czesto przyczynia sie¢ ono do utrwalenia stereotypdw, bowiem nie
zapewnia szerszego kontekstu intelektualnego dla takich poréwnan. Daje czesto jedy-
nie ztudzenie poznania, gdy w rzeczywistosci ma co najwyzej walor wycinkowej in-
strukcji ijest zbyt sztywne, by inspirowac szczeg6towe strategie i obserwacje.

Kultury/jezyki petnig funkcje spajajgco-rdznicujace mniejsze i wieksze spo-
tecznosci. A wiec zr6znicowanie kulturowe w obrebie spoteczenstwa ma zasadniczo te
samg nature, co w przypadku odrebnosci etnicznych, rézne sgjedynie zakresy oddzia-
tywania i wzajemnego naktadania sie modeli. W tym kontekscie warto doceni¢ poten-
cjat poznawczy, jaki niesie ze sobg pojecie SPK - umozliwia ono interpretowanie po-
szczegblnych cech i zachowan odnoszac je do ich spoteczno-kulturowego podtoza.
Powiazanie jezyka i kultury realizuje sie bowiem na co dzien nie tyle w samym syste-
mie jezyka, ktdry zaledwie oferuje repertorium $rodkéw i wyznacza ich kombinatoryke
dopuszczalng pod wzgledem formalnym i semantycznym. SPK oferujg natomiast
wzorce konfiguracji rzeczywiscie respektowane w okreslonych Srodowiskach i rela-
cjach. Stad uznajemy, ze strategie nauczania winny obja¢ ukazywanie spoéjnosci
w obrebie owych SPK i uwrazliwianie na ich cato$ciowe, jezykowo-kulturowe funk-
cjonowanie i wartosciowanie.

Tak wiec, og6lnym warunkiem podejmowania dziatarn mediacyjnych w komu-
nikacji 1K bedzie postawa otwartosci i nastawienie na interpretacje poszczegélnych
tresci czy zachowan jako znakéw wymagajacych odniesienia do pewnych SPK. Posta-
wy takie moga by¢ rozwijane poprzez:

- ukazywanie wspolnej, semiotycznej natury kultury ijezyka, oraz ich podstawowej
roli w budowaniu wiezi spotecznej poprzez wspdlnote praktyk i odczuc,
- rozwijanie umiejetnosci obserwacji poprzez wskazywanie odniesien do wartosci,
a takze innych wspotzaleznosci budujacych sp6jnos¢ danej pragmatyki spotecznej.
Na takiej podbudowie mozna wdraza¢ do podejmowania mediacji w konkretnych sytu-
acjach poprzez stosowanie:
- autoprezentacji kulturowej - wyjasnianie czy opis wtasnych zachowan, odniesien
i wartosci,
- aktywne dociekanie analogicznych przestanek w zachowaniu partnera.

Sadzimy, ze zarysowana wyzej ogélna strategia nauczania moze istotnie przy-
czyni¢ sie nie tylko do ksztattowania postaw tolerancji, lecz takze wspomaga¢ rze-
czywistg otwartos¢ i ciekawos$¢ wobec innych kultur, zapewniajac takze lepsze szan-
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se na udane, konkretne kontakty. A poniewaz nie jest tatwo samodzielnie odkry¢
istote trudnosci w komunikacji 1K, kluczowa wrecz rola przypadnie tu edukacji
szkolnej. Otwarto$¢ nie zawsze przeciez jest cechg spontaniczng uczniéw czy stu-
dentow, stad przydatnym jest wiedzie¢, ze mozliwa jest jej stymulacja poprzez
ksztattowanie Swiadomosci spoteczno-kulturowej.

Jednak, o czym mogliSmy sie przekonaé realizujagc wspomniany projekt

w zakresie mediacji, nauczyciele winni dysponowa¢ odpowiednimi, dostosowanymi
do wyzej zarysowanych celéw materiatami ilustracyjnymi dotyczacymi wybranych
SPK w kilku krajach. Dana praktyka obejmuje czesto szereg wariantow dostosowa-
nych do okre$lonych parametréw, stad materiat winien dotyczy¢ okreslonej, wezszej
kategorii, np. w przypadku goscinnosci skupiliSmy sie na scenariuszu dotyczacym
zaproszenia na obiad lub kolacje w miare bliskich przyjacidt nalezacych do $redniego
przedziatu wieku. Ogo6lniej, materiat taki powinien:

(@) ukazywac¢ zroznicowanie wewnatrz- i miedzykulturowe, ukazujac wzglednos¢
postrzegania kulturowego,

(b) naleze¢ do waznych zakreséw zycia spotecznego (w odréznieniu od zjawisk
marginalnych czy folklorystycznych) z zakresu codziennego, a wiec dostepnego
doswiadczeniu uczacego sie,

(c) poddawac sie obserwacji obiektywnej i umozliwia¢ uchwycenie komplemen-
tamosci zachowan jezykowych i parajezykowych, jakie towarzyszg okreslonym
formom dziatan spotecznych.

W dokumentacji takiej szczegdlnie cenne bytyby nagrania video, zdjecia i ilustracje,
atakze transkrypcje fragmentéw rozmdw i, oczywiscie, sugestie ¢wiczen obserwa-
cyjnych oraz ¢wiczen komunikacyjnych o walorach mediacyjnych. Sadzimy, ze na
obecnym etapie poszukiwan brak jest nie tyle samych pomystéw czy propozycji
dydaktycznych, co odpowiednich badan i dokumentacji. Trudno przerzuca¢ ten
ostatni problem na barki nauczyciela, ktorego rolg jest ukazywanie samej
“gramatyki” komunikacji spotecznej, ksztatcenie Swiadomosci i umiejetnosci spo-
tecznych w tym zakresie. Bez watpienia nauka JO znakomicie sie do tych celow
nadaje.
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OBCOSC | PERSPEKTYWA WEASNA W NAUCZANIU
INTERKULTUROWYM

Obco$¢ to nieodtgczny element w procesie przyswajania jezyka obcego
w warunkach obcokulturowych. W dydaktyce jezykéw obcych méwi sie o zagadnie-
niu obcosci juz od ponad 100 lat: poczawszy od Ruchu Reformatorskiego (Reform-
bewegung) w latach siedemdziesigtych XIX wieku, kiedy to pozegnano sie z metodg
gramatyczno-tlumaczeniowg, a stworzono metode bezposrednig; poprzez Ruch
Kulturo- i Krajoznawczy (kulturkundliche Bewegung) z lat dwudziestych XX wieku
i szczegdlnie teraz, od lat osiemdziesigtych w dyskusji wokdt nauczania interkultu-
rowego.

Obcos¢ jest przedmiotem badan przede wszystkim takich nauk jak socjologia
i psychologia spoteczna. Wybrane aspekty tego zagadnienia sg rowniez tematyzowa-
ne w dyskusji dotyczacej nauczania interkulturowego. Szczegdlnie wyczerpujaco
kategoria obcosci omawiana jest w aspekcie przekazu kultury ijezyka.

Obcos¢ mozemy zdefiniowac jako rezultat stosunku zetkniecia sie, zde-
rzenia dwoch kultur, podczas ktérego dochodzi do rejestracji nowych, niezna-
nych jakosci, fenomendéw (Schaffter 1991: 12ff). Jest to pojecie relacyjne, ktérego
znaczenie jest mozliwe do zdefiniowania tylko w oparciu o wiasne kulturowe odnie-
sienia. Obcos$¢ wyptywajgca z kontaktu z innym jezykiem ijego kulturgjest wywo-
tywana na ptaszczyznie wiasnych powigzan spoteczno-historycznych oraz osobistej
i socjalnej identyfikacji, jak tez tozsamosci kulturowej. Przy zetknieciu sie ze zjawi-
skami obcokulturowymi dochodzi do ,,zderzen dwoch $wiatéw”: réznych koncepcii,
schematéw i tradycji odbioru oraz postrzegania i definiowania rzeczywistosci.

Obcos¢ jest postrzegana i przyjmowana na czterech ptaszczyznach: ptaszczyz-
nie ambiwalencji, konfliktu, ubogacenia i plaszczyznie zwanej ,,doswiadczeniem
granicy“. Wszystkie te plaszczyzny obcosci znajdujg swoje odzwierciedlenie na
lekcji jezyka obcego, w procesie definiowania i przyswajania nowych zjawisk jezy-
kowych i kulturowych:

(1) obcosé jako rezonans perspektywy wiasnej (ptaszczyzna ambiwalencji):
punktem wyjscia tak rozumianej obcosci jest uporzadkowany schemat wia-
snego rozumienia $wiata, na tle ktérego obcos$¢ postrzegana jest nie jako ele-
ment burzacy, zagrazajacy wihasnej perspektywie, lecz wzbogacajacy i fascy-
nujacy. Stosunek do obcosci mozemy okresli¢ tutaj jako ambiwalentny, nieja-
ko rozdwojony, ale z wyraznym zatozeniem, ze obco$¢ moze by¢ zrozumiana
tak daleko, jak tylko moga by¢ zrozumiane ludzkie formy jezykowe.

(2) Obcos¢ jako przeciwstawnos$¢ (ptaszczyzna konfliktu): na tej ptaszczyzZnie
punkt ciezkosci ktadziony jest na zjawisko niemoznosci zjednoczenia tak ro-
zumianej obcosci z perspektywg wlasna. Obcos¢ jest tutaj kontrastem tego, co
wiasne, jest wrecz czynnikiem utwierdzajgcym witasng tozsamos$¢. Na tym tle
dochodzi¢ moze do konfliktéw a to, co obce moze by¢ odbierane jako zagro-
zenie. Ten rodzaj obcosci obserwujemy np. w tzw. ,,walce pici”.
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(3) Obcos¢ jako uzupetnienie (ubogacenie): obco$¢ postrzegana jest na tej
ptaszczyzZnie jako wzbogacenie, jako mozliwos¢ wsparcia wiasnego procesu
rozwoju, jako realizacja i droga do petniejszego doswiadczenia wasnego ,ja”.

Te dotad przedstawione ptaszczyzny obcosci taczy jedna wspdlna cecha: wszystkie
trzy wychodzg naprzeciw obcosci, prébujg jg niejako zrozumieé, w jaki$ sposob
z niej skorzysta¢, przyswoic¢ ja. Zatozeniem ich jest zasada zasadniczej mozliwosci
zrozumienia ludzkich form jezykowych na podstawie zblizonych kognitywnych
struktur porzadkowych. Czwarta forma obcosci rozni sie pod tym wzgledem od po-
zostatych:

(4) Obcos¢ jako doswiadczenie granicy: na tej ptaszczyznie obcosci zaktada sie,
ze liczne dynamiczne struktury, ktére egzystujg réwnolegle obok siebie, nie
moga zawsze by¢ zrozumiane czy przyswojone. Jest to tak zwane doswiad-
czenie granicy wiasnego poznania, gdzie musimy zaakceptowaé nieprzejrzy-
sto$¢ i niedostepnos¢ innych granic. Odmiennos$¢ i wyptywajaca z niej obcos¢
nie moga zosta¢ pokonane. Przy Swiadomosci naszej ograniczonej perspekty-
wy akceptujemy to, co obce jako obce. Innymi stowy, uczymy sie rozpozna-
wac to, czego nie rozumiemy (wir lernen verstehen, was wir nicht verstehen).

Na podstawie wyzej wymienionych form obcosci mozemy wyodrebnié rdzne reakcje
na obcos¢:

1) Pelne odrzucenie tego, co obce: etnocentryzm jest tu formg nacjonalizmu.
Wiasny nardd ijego wartosci stanowig centralny punkt odniesienia. Wiasnej
nacji przypisywana jest przewaga wzgledem innych narodéw. Z racji owej
przewagi, wyzszosci nie ma tutaj dazenia do dyskusji i refleksji nad tym, co
obce. ,,Obce” jest raczej odbierane jako zagrozenie wiasnej tozsamosci i dla-
tego jest zwalczane. Jaskrawym przyktadem tak pojmowanej kategorii obcosci
jest prawicowy radykalizm (Rechtsradikalismus) w Niemczech.

2) Aktywna dyskusja, konfrontacja z tym, co obce: takze ta reakcja na obco$é
nie jest wolna od odczucia zagrozenia wiasnej tozsamosci, z tg réznica jed-
nakze, ze wiasna tozsamos¢ jest wystarczajgco utwierdzona, stabilna i z tego
wzgledu nie ma leku przed konfrontacja, konfliktem wyptywajgcym z innosci.
Konfrontacja z tym, co obce moze prowadzi¢ w tym przypadku do préb ak-
ceptacji, do pewnego rodzaju wyrozumiatosci dla tego, co inne, ale jej wyni-
kiem moze byc¢ réwniez dystans, Swiadome odrzucenie.

3) Akceptacja tego, co obce: ta reakcja na obco$¢ moze przyjaé dwie formy.
Pierwszg formajest uznanie i zaakceptowanie faktu, ze obce musi pozosta¢ w
pewnym stopniu poza zasiegiem zrozumienia. Obcy fenomen powstat w innej
kulturze, jest wynikiem odmiennych proceséw socjalizacyjnych. Z drugiej
strony reakcja ta moze polega¢ takze na gtebokim zrozumieniu dla obcego,
a nastepstwem jest petna asymilacja obcosci jako takiej.

W przypadku gotowosci, checi zrozumienia, otwartosci na to, co obce nadal obowig-
zuje zasada, ze dostep do obcej kultury zawsze zdeterminowany jest wiasnym po-
chodzeniem i kulturowg socjalizacja, a w wyniku tego selektywnym odbiorem, czyli
indywidualng kognitywng i afektywng perspektywg. Wynikiem tego jest fakt, ze
niektére zjawiska, fenomeny kulturowe postrzegamy jakby w ,krzywym zwiercia-
dle”, innych w ogoéle nie zauwazamy. ,,Zazwyczaj nie zwracamy uwagi na spoteczne
uwarunkowania naszych doswiadczen spotecznych i kulturalnych i gdy zjawiska,
ktére nie pasujg do naszego pogladu i wyobrazenia o $wiecie zewnetrznym, narzu-
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cg sie naszej uwadze, oswiadczamy, ze nie sg one istotne  Im blizej obie kultury
(wtasna i obca) sg spokrewnione, podobne sobie, tym bardziej doswiadczamy poczu-
cia bliskosci i zrozumienia. W odwrotnym przypadku, kiedy to doSwiadczamy po-
czucia obcosci i dystansu, postugujemy sie stereotypami.

Stereotypy to nie pojecia, lecz bardziej lub mniej ogdlne odzwierciedlenia
zjawisk spotecznych, wedtug Lippmana (tworcy pojecia ,,stereotyp”, z lat dwudzie-
stych XX wieku) ,,pictures in our heads“. Od tego czasu pojecie stereotypu ulegto
znacznym zmianom znaczeniowym i obecnie jest czesto rozumiane jako uprzedze-
nie. Stereotypy nie wywodzg sie z bezposredniego doswiadczenia jednostek, lecz
z tradycji, przekazu i zaposredniczenia. Stereotyp petni funkcje spoteczna: funkcje
obronng w stosunku do wartosci i powszechnie przyjetych sagdéw danego spoteczen-
stwa czy grupy. Stereotyp jest specyficzng strukturg kognitywna, lecz wiasnie ze
wzgledu na te specyfike polegajaca na potgczeniu czynnika poznawczego i emocjo-
nalnego otrzymujemy strukture pragmatyczng. Mozna wiec wyr6znic tu trzy aspekty:
kognitywny, emocjonalny oraz pragmatyczny.

Selektywne postrzeganie obcych fenomendw, ktdre jest podyktowane nasza
kulturowg socjalizacja, moze prowadzi¢ czestokro¢ do postrzegania tylko tych zja-
wisk, ktore sg potwierdzeniem naszych stereotypéw. Przyktadem na to pobyty zagra-
niczne (szczegOlnie te trwajace nie dtuzej niz rok), podczas ktdrych czesto nie do-
chodzi do obalenia stereotypow, lecz wrecz przeciwnie - do ich utwierdzenia,
utrwalenia. Zjawisko takie ma miejsce, kiedy na podstawie naszego selektywnego
postrzegania rzeczywistosci znajdujemy potwierdzenie naszych negatywnych ocze-
kiwan.

Badaniem stereotypéw wsrdd studentow szkot jezykowych podczas ich po-
bytu za granicg zajmowat sie Coleman2. Jego praca badawcza wykazata, ze u znacz-
nej czesci studentdw (okoto 15 %) roczny pobyt zagraniczny nie przyczynia sie do
integracji i obalenia, rewizji uprzedzen i stereotypéw wzgledem obcej kultury (Gast-
kultur), lecz prowadzi raczej do utrwalenia stereotypéw. Badaniami tymi Coleman
wskazat na konieczno$¢ zdobywania i rozwijania kompetencji interkulturowych.

Wielu wspdtczesnych dydaktykdéw (K. Schroder, J. Firges, M. Melenk,
P. Roth und Emer O’Sullivan, Husemann) optuje za traktowaniem stereotypow
w procesie nauczania interkulturowego (w szczeg6lnosci w nauczaniu kulturo-
i krajoznawstwa) nie jako nieprawdziwego, niechcianego zjawiska, lecz jako istnie-
jacy od dawna pokazny zapas informacji i nowych pomystéw o obcym kraju i jego
kulturze (jakkolwiek oczywiscie niescistych, ograniczonych). Stereotypowe informa-
cje uczacych sie mozna bytoby wykorzysta¢ tutaj jako fundament dla przekazywania
kolejnych informacji. Celem wiodgcym we wczesnej fazie zdobywania kompetencji
jezykowej jest m.in. przekazanie plastycznych i prostych w odbiorze wyobrazen o
kraju danego jezyka. Obrazy te nigdy nie sa petne, merytorycznie r6znorodne i na-
ukowo Sciste, a raczej musza by¢ stosunkowo proste, poreczne i wyraziste. A sg to
przeciez cechy, ktore przypisujemy stereotypom. Oczywiscie jesteSmy Swiadomi, ze

1 Berting, Jan/Villain-Gandossi, Christiane 1995: Rola i znaczenie stereotypdw narodowych
w stosunkach miedzynarodowych: podejscie interdyscyplinarne; in: Narody i stereotypy, hg.v.
T. Walas, Krakow, S. 13.

2 Coleman, James 1996: Studying Languages. A Survey of British and European Students. Lon-
don: CILT. W tej pracy badawczej nie jest jednak jednoznacznie sprecyzowane, czy przyczyny
tego negatywnego zjawiska lezg w za bardzo selektywnym oczekiwaniu zachowan wzgledem
mieszkancodw obcego kraju jeszcze w okresie przedwyjazdowym, czy tez w brakujagcym, ew.
niepetnym przygotowaniu interkulturowym do dtuzszego pobytu za granica.
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takie dazenie i otwarte postugiwanie sie stereotypem moze wywotaé sprzeciw, tym
bardziej, ze jednym z celdw nauczania interkulturowego jest uwrazliwienie uczacego
sie na wielowymiarowos$¢ fenomendéw kulturowych i oswobodzenie myslenia z prze-
sadnych uogélnien, schematycznosci i stereotypoéw. Z drugiej strony nie ma wystar-
czajgco przekonujacej alternatywy: na stereotypy i tak jesteSmy zdani, szczeg6lnie
wiasnie w poczatkowej fazie zdobywania kompetencji jezykowej, a proby unikniecia
uogdlniern mogtyby spowodowac fatszywe wyobrazenie, ze w kraju, ktdrego jezyka
sie uczymy, wszystko wyglada jak tak samo jak u nas.

Obiegowe stereotypy bywajg czesto zabarwione emocjonalnie, te, z ktérymi
mamy do czynienia na lekcji jezyka obcego, z emocjami nie majg zazwyczaj nic
wspdlnego. Uczacy sig, szczegblnie czesto uczniowie w szkotach, postrzegajg obcy
kraj ijego kulture stosunkowo swobodnie, bez uprzedzeri, czasami wrecz ze znudze-
niem czy brakiem zainteresowania. W takiej sytuacji nie ma przeciwwskazan do
instrumentalnego stosowania stereotypowych wyobrazeA na lekcji jezyka obcego.
Mamy tu na mysli stereotypy typu: Do obrazu Niemiec naleza: bawarskie piwo,
norymberskie kietbaski, katedra w Kolonii, Oktoberfest, a ostatnio podobno Lovepa-
rade. Francja jest ojczyzna mody, wspaniatej kuchni i mitosci. Przyktady mozna
mnozy¢.

Na wyzszych stopniach zaawansowania jezyka polecane jest roznicowanie ob-
razu obcego kraju, konfrontacja z auto- i heterostereotypami i refleksja nad ich po-
wstawaniem i rolg w kognitywnych procesach zdobywania wiedzy jezykowej, jak tez
krajo- i kulturoznawczej. W ten sposéb uwrazliwia sie uczacych na istnienie, tema-
tyke stereotypOw, a przez to wspiera si¢ afektywne cele nauczania interkulturowego
(rozw6j tolerancji, empatii). ,, Wie kénnte man eigentlich eine Nation betreffende
Vorurteile und Klischees besser beseitigen, als sie kontrastiv und vergleichend zu
beschreiben und zu diskutieren, also zum echten Gegenstand des
Fremdsprachenunterrichts zu machen?* (Kaikkonen 1990: 232)

Nalezatoby wiec odpowiedzie¢ na pytanie, jak mozna zapoczatkowac te pro-
cesy uczenia sig, ktére prowadzg do owej petnej refleksji postawy - postawy Swia-
domej wiasnych stereotypdw i wiasnego uwarunkowania socjalizacyjnego. Chodzi
0 procesy uczenia sie, ktore majg miejsce jeszcze przed rzeczywistym czy tez przy-
ktadowym zetknieciem sie z tym, co obce, a ktére dotycza dialogu samym z soba.
Mowa jest tutaj o teoriach subiektywnych, jako formie indywidualnego zachowania
obcojezycznego.

W ,,teoriach subiektywnych” podkreslona jest przede wszystkim subiektyw-
nos¢ i status teoretyczny subiektywnej wiedzy. Subiektywno$é polega na tym, ze
kazdy z nas wedtug miary wiasnych indywidualnych doswiadczen, specyficznych
okolicznosci zyciowych i dostepnej mu wiedzy sam konstruuje swoja wiedze, swoje
teorie, takze uczenia sie. Subiektywng teorie¢ mozemy zdefiniowac wiec jako ztozong
konstrukcje, zakotwiczong w indywidualnym doswiadczeniu i subiektywnej wiedzy.
Jaka jest zastuga teorii subiektywnych w odniesieniu do obcosci?

W teoriach subiektywnych punkt ciezkosci lezy na autorefleksji, aktualizacji
wspomnien, kojarzeniu i Swiadomym wnioskowaniu. Jako ze teorie subiektywne
bazujg wytgcznie na osobistym, indywidualnym zbiorze do$wiadczen, nie powodujg
one rozszerzenia wiedzy, czy to jezykowej, czy kulturoznawczej. Zastugg ich jednak
moze by¢ rozbudzenie $wiadomosci wiasnego systemu myslowego poprzez unaocz-
nienie wiasnych doswiadczen, nawykdéw i postaw, a przez to rozbudzenie Swiadomo-
4ci istnienia innego pojmowania rzeczywistosci ijego réwnouprawnienia.
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STYLE NEGOCJOWANIA RELACJI I KATEGORII SPO-
LECZNYCH W DYSKUSJI W JEZYKU OBCYM

1. UZASADNIENIE POJECIA OSOBISTEGO STYLU KOMUNIKACYJNEGO
W BADANIACH KOMPETENCJI NEGOCJACYJINEJ W JEZYKU OBCYM

Rozwijanie osobistego stylu komunikacyjnego w jezyku obcym (JO) okazuje
sie znaczace w nastepujacym kontekscie uczenia sie i nauczania JOL

e Czesto traktuje sie zdobywanie kompetencji w JO jako opanowywanie takich
samych zakres6w, przez wszystkich studentéw, w tej samej wersji dla kazdego.
Patrzac na roznorodnos¢ i bogactwo sytuacji komunikacyjnych w JO, nie wydaje
sie zadaniem ani realistycznym ani potrzebnym opanowanie ,wszystkich mozli-
wych uzy¢ i odmian jezyka”. Nalezatoby dodaé, ze nasza znajomosc¢ jezyka oj-
czystego takze réznicuje sie ze wzgledu na cele i konteksty, w ktérych go zazwy-
czaj uzywamy, np. zawodowe czy towarzyskie.

¢ Ocenia sie kompetencje komunikacyjng w JO wylgcznie jako umiejetnos¢ reali-
zacji pewnych wzorcéw i pomija sie kontekst sytuacyjny, a $cislej osobiste wpi-
sanie sie w spoteczne praktyki komunikacyjne (Goérecka i inn. 2002: 39-42).
Kompetencje ocenia sie nierzadko wytgcznie jako umiejetnos¢ dostosowania
dziatan komunikacyjnych do modelowych norm pragmatycznych kultury JO.
Podczas gdy istotnym aspektem w rozwijaniu kompetencji jest postawa
w stosunku do tych norm (Wilczynska 2002b).

e Traktuje sie relacje dydaktyczng i komunikacyjng jako statyczng i stalg (Alek-
sandrzak i in. 2002). W tak pojmowanej relacji osoba nauczajgca ma zawsze
kontrole i ona decyduje o dziataniach 0séb uczacych sie, zmiana tych dziatan
zalezy wylgcznie od nauczajgcego. Wynika to z tego, ze takie ujecia traktujg
uczacych sie i nauczajacych jako kategorie zbiorowe, instytucjonalny typ osoby.

Wychodzimy z zatozenia, ze kompetencje negocjacyjng (KN) osoby uczacej
sie powinno sie rozwija¢ i obserwowa¢ w kontekscie tworzenia indywidualnego stylu
komunikacyjnego. Inaczej uzyskamy obraz ogélnej tendencji rozwojowej podmiotu
grupowego, z pewnym moze nachyleniem indywidualizujgcym, lecz bez uwzgled-
nienia osobistych trudnosci i wyznacznikéw rozwoju KN. Tak wiec, aby doskonali¢
swojg kompetencje mowng uczacy sie powinni (Gorecka i in. 2002) Swiadomie oce-
nia¢ sytuacje komunikacyjna, whasne cele w kontekscie danego zadania, odnosi¢ sie
refleksyjnie do pewnych wzorcéw i nie tylko je aktualizujgc w danej sytuacji komu-
nikacyjnej, ale tez przetwarzajagc w odniesieniu do wiasnej tozsamosci.

1W referacie nawigzuje do badan przeprowadzonych w ramach doktoratu (Nowicka 2002) i projektu
grupowego zajmujacego sie zwigzkiem miedzy rozwojem komunikacji ustnej i autonomii (Wilczyriska
2002a). Wyniki badari pozwolity na zaobserwowanie pewnych problemdw i sformutowanie pilota-
zowych twierdzen do dalszych badan. Miedzy innymi jako jedno z powazniejszych wytonito sie
zagadnienie rozwoju indywidualnego stylu komunikacyjnego. W niniejszym badaniu dotyczy ono
jedynie dyskursu méwionego i poziomu zaawansowanego.
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1.1. CO UZASADNIA KONCENTRACJE NA NEGOCJOWANIU RELACJI | KATEGORII
SPOLECZNYCH W BADANIU ROZWOJU INDYWIDUALNEGO STYLU
KOMUNIKACYJNEGO? JAKI JEST ZWIAZEK MIEDZY ROZWOJEM STYLU
A KOMPETENCJA NEGOCJACYJINA?

Ksztattowanie wiasnego stylu w JO stawia nas w sytuacji dialogowej i problemo-
wej, czyli negocjacyjnej. Negocjowaé bowiem musimy zaréwno relacje jak irole w JO,
odmienne od tych niz w jezyku ojczystym. Komunikacja w JO, zaréwno w komunikacji
miedzykulturowej jak i monokulturowej, wymaga od nas $wiadomego i ciggtego okresla-
nia sie (Kasper 1997: 352-358; Wilczynska 2002b i c). W tej sytuacji warto ponownie
podkresli¢, ze indywidualny styl komunikacyjny nie jest w komunikacji obcojezycznej
sprawa oczywista, czyli np. sprawg transferu strategii z j. ojczystego z uwagi wiasnie na
odmienny kontekst i brak osadzenia w obcej wspdélnocie komunikacyjnej.

Indywidualny styl komunikacyjny w JO powinien by¢ jednym z efektow uczenia
sie jezyka. W przeciwnym razie pozostaje odtwdrczo$¢ lub schematyczno$¢. Zdaniem
Bachtina (1983, 117 -124, 128) styl realizuje sie poprzez emocjonalna i wartosciujaca
zawartos¢ wypowiedzi rozmoéwcy aktywnie angazujacego sie w ocenianie i wyrazanie
subiektywnego stosunku do przedmiotu i treSci wtasnej wypowiedzi. Definicja ta wska-
zuje na powigzanie stylu komunikacyjnego ze stylem myslenia.

Tworzenie sie osobistego stylu komunikacyjnego w JO nie jest dostatecznie prze-
badanym procesem, lecz mozna zatozy¢, iz wykazujac pewne stabilne cechy jako uktad,
styl bedzie sie charakteryzowat zmiennoscia ze wzgledu na:

e zmiany w sytuacji komunikacyjnej i mozliwos¢ kontroli tych zmian; wptywania na
relacje i role, tresci, realizacje celéw komunikacyjnych czy uktad interakcyjny (dialog,
polilog);

» w perspektywie rozméwcy che¢ uczestniczenia w danym typie rozmowy i postrze-
gania jej jako autentycznej;

 stopien opanowania danego gatunku mownego, co oznacza umiejetnos¢ odnalezie-nia
sie w ramowym stylu myslenia spotecznego, jaki wyznacza dany gatunek
i umiejetno$ciami osobistej aktualizacji tego stylu np. w dyskusji akademickiej poprzez
(Gorecka 2003) rozwijanie umiejetnosci myslenia tworczego i krytycznego.

Styl stanowi wiec pewien uktad bedacy rezultatem intencjonalnych cho¢ realizowanych
na réznych poziomach $wiadomosci wyborow srodkéw jezykowych. Mozna go rozpatry-
wacé w roznych fazach wypowiedzi (mowa wewnetrzna, prywatna i zewnetrzna), lecz zaw-
sze w odniesieniu do sytuacji komunikacyjnej, czy (Wilczynska w druku) umiejetnosci
mediacji w konteksécie spotecznych praktyk komunikacyjnych. W rozwijaniu stylu role
bedzie odgrywata u osoby uczacej sie ocena i Swiadomos$¢ znaczenia tych srodkow danym
kontekscie spoteczno —kulturowym (Gorecka i in. 2002).

Pewne wyznaczniki stylu wskazuja na kompetencje negocjacyjna. Takim wyznaczni-
kiem miedzy innymi ma by¢ zaczerpniete z analizy konwersacyjnej (AK) pojecie mechanizmu
kategoryzacji. Mozna obserwowa¢ zmiany stylu negocjowania relacji odwotujac sie do tego
pojecia, ktore z uwagi na zatozenie intencjonalnosci dziatan osoby bedzie nazwane dziata-
niem kategoryzujgcym. Kategoryzacje to klasyfikacje uzywane do opisu 0s6b np. kobiety,
politycy, astronauci, przyjaciele itd. Kategoriom przypisane sg pewne dziatania, motywy,
prawa, obowiazki, wiedza, cechy charakterystyczne oraz kompetencje. Kategoryzacja jest w
konstruktywistycznym ujeciu AK osiggnieciem interakcyjnym, czyli wynikiem interakcji
realizujgcym sie w paru wypowiedziach réznych rozméwcow (Psathas 1999: 143; Sacks
1992: 40-48; Silverman 1998: 79, 83). Oznacza to, iz w perspektywie AK kategorie i repre-
zentacje dotyczace zycia spotecznego iistniejgce apnon, czyli przed podjeciem komunikacji,
mozna interpretowac jako decydujace o jej przebiegu i rozumieniu znaczen przez rozmow-
clw, jedynie jesli wykaze sie znaczenie takich makrokategorii dla mikrodziatan komunikacyj-
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nych, czyli przebiegu danej interakcji w perspektywie samych jej uczestnikow. Szczeg6lnie
istotny w ocenie stylu jest sposéb, w jaki osoba sytuuje sie wobec tworzacej sie kategorii, czyli
ocena, dystans, nacechowanie emocjonalne, tres¢, posrednios¢, aluzyjnosé etc. Kategoryzacje
mozna definiowa¢ w aspekcie okreSlania siebie i innych w odniesieniu do wzorcéw spotecz-
no-kulturowych w JO. Rozwo6j stylu poprzez obserwacje jakosciowych zmian
w kategoryzacji wskazuje na:
« sposob samookreslenia sie przez OU w komunikacji wJO;
» postrzegania perspektywy drugiego rozmoéwcy, a takze umiejetno$¢ krytycznego i
twoérczego myslenia o innych aspektach rzeczywistosci spotecznej wJO.
Skoncentrowatam sie na stylach negocjowania kategorii, poniewaz w dziata-
niach kategoryzujgcych widoczne jest napiecie miedzy stylem indywidualnym
a kontekstem spotecznym, spotecznymi konsekwencjami naszych dziatan komunika-
cyjnych. Trudno jest méwié¢ o rozwijaniu stylu komunikacyjnego w oderwaniu od
kontekstu spotecznego. Poprzez dziatania kategoryzujace rozmdwcey konstruujg wza-
jemnie swojg tozsamos¢ spoteczna, a takze samookre$lajg sie w interakcji spotecznej.
W kategoryzacjach mozna zaohserwowaé negocjacje pomiedzy dazeniami osobowymi,
a oddziatywaniami spotecznymi w dyskursie w JO. Opieram sie na zatozeniu, ze role
i relacje ulegajg okreslaniu w kazdym rodzaju komunikacji. Proces ten jednak nasila
sie w komunikacji obcojezycznej, w ktorej nasze role i relacje sq mniej okreslone niz
w komunikacji w jezyku ojczystym. Czesto nasze samookreslenie sie w komunikacji
obcojezycznej jest wynikiem relacji instytucjonalnej i kategorii zbiorowej. Zaznacza
sie rola osoby uczgcej sie jako mato autonomicznej, a rozwijanie indywidualnego stylu
komunikacyjnego wymaga zmiany tradycyjnej relacji szkolnej. Negocjowanie katego-
rii i relacji w komunikacji, a takze ocena komunikacji w tym zakresie wptywa dynami-
zujgco na budowanie wiasnego stylu, poniewaz umozliwia osobie uczacej sie bardziej
Swiadome i osobiste okreslanie sie w kontekscie komunikacyjno-spotecznym. Zgod-
nie z interpretacjg AK role nie sgjedynie odtwarzane lecz intencjonalnie przywoty-
wane. Oznacza to, ze reprezentacje spoteczne typu pte¢ lub zawod wptywajg na komu-
nikacje w spos6b posredni i sa wspottworzone przez rozméwcéw w okreslonym kon-
tekscie komunikacyjnym (Schegloff 1991: 44-70). Ma to niebagatelne znaczenie dla
interpretacji KN i osobistego stylu komunikacyjnego jako dynamicznych i rozwijaja-
cych sie systemdw. Schemat 1 przedstawia dziatanie kategoryzujace w odniesieniu do
relacji komunikacyjnej i spotecznej.
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Wynika z tego, iz reprezentacje kognitywne dotyczace sytuacji komunikacyjnej, awiec rol,
typow dyskursu i gatunkéw, celéw komunikacyjnych i tresci wptywaja na relacje komuni-
kacyjng i dziatania komunikacyjne oraz ich rozumienie w spos6b posredni, lecz nie deter-
minuja one komunikacji. Relacje i role spoteczne podlegajg w interakcji negocjowaniu, jako
cze$¢ ogolniejszego procesu negocjowania znaczen. Rozumienie znaczenia kategorii spo-
tecznych i wzajemnej relacji jest w kazdej wypowiedzi aktualizowane przez rozméwcow.
Nie oznacza to, ze negocjacja relacji zachodzi jedynie jesli role spoteczne rozmdéwcoéw sg
tematem rozmowy. Aktualizacja r6l zachodzi przyktadowo takze poprzez formy adresa-
tywne na poczatku wypowiedzi, a takze w dziataniach kategoryzujacych. Nie kazdy rodzaj
roli jest w danej rozmowie istotny, a nawet znany uczestnikom. Rozmawiajac z nieznajoma
osoba, nie zawsze jesteSmy w stanie wywnioskowa¢ jej zawdd i nie zawsze tego rodzaju
rola okres$la relacje w danej rozmowie. Jesli jedna osoba stwarza w rozmowie dystans,
celem drugiej osoby moze by¢ zmniejszenie tego dystansu, a wiec zmiana relacji na bar-
dziej partnerska lub blizsza, natomiast celem drugiej osoby moze by¢ utrzymanie dystansu,
czego skutkiem jest negocjowanie relacji. Negocjacja ta moze by¢ mniej lub bardziej wy-
eksponowana i widoczna w dyskursie. W relacji interkulturowej negocjacja rél jest zazwy-
czaj bardziej widoczna, poniewaz nasza wiedza i rozumienie kontekstu kulturowo—spo-
tecznego sg mniej catosciowe, niz w jezyku ojczystym.

Oprécz indywidualnej specyfiki kazdego rozméwcy, osadzone w danym kontekscie
kulturowym gatunki wypowiedzi moga charakteryzowac¢ sie zréznicowanym stopniem
pozwolenia na bezposrednig negocjacje relacji. We wspotczesnej kulturze greckiej (Kakava
2002) dyskusje argumentacyjne charakteryzujg sie intensywniejszg negocjacjg rol i relacji.
Rozmdwcy wyrazaja rutynowo krytyke rél innych rozméwcéw, a relacje stajg sie czesto
spornym, ale i zwyczajowym tematem argumentacyjnym.

Podsumowujac, negocjacja jest rozumiana jako proces zachodzacy w dwojaki
sposob:

a) dotyczy odbywajgcego sie w kazdym rodzaju komunikacji uzgadniania zna-
czenia wypowiedzi, w tym znaczenia kategorii i relacji w danej sytuacji ko-
munikacyjnej, przez jej uczestnikéw;

b) moze sie sta¢ sie dgzeniem rozméwcy do widocznej zmiany relacji i kategorii.

W komunikacji obcojezycznej oba procesy nasilaja sie, a negocjacja rol i relacji, wigzaca
sie z koniecznoscig okreslenia siebie i innych w JO, staje sie medium tworzenia osobi-
stego stylu komunikacyjnego.

2. JAKIE INDYWIDUALNE STYLE NEGOCJOWANIA KATEGORII
I RELACJI ZAOBSERWOWANO W DYSKUSJI | CO DYNAMIZUJE
TWORZENIE OSOBISTEGO STYLU KOMUNIKACYJNEGO?

Dane przedstawione w artykule pochodzg z 4 nagranych i stranskrybowanych
dyskusji klasowych w j. angielskim. Dyskusje zapisywano zgodnie z konwencjami AK
(Hutchby i Wooffitt 1998: 73—92). Odbywaty sie one na lektoracie z j. angielskiego,
ktéry jest dla wiekszosci studentow trzecim jezykiem obcym obok drugiego
j- niemieckiego i czwartego j. rosyjskiego. Badania, z ktérych zaczerpnigeto przyktady do
sondazowych obserwacji zostaty przeprowadzone w ramach badan w dziataniu iprzy
uzyciu AK. Oznacza to, iz osoba nauczajaca byla takze osobg przeprowadzajaca bada-
nie. Obserwowani studenci majg zr6znicowany styl i roznig sie takze poziomem kom-
petencji jezykowej i negocjacyjnej.

Analiza wybranych wypowiedzi wskazuje do$¢ wyraznie na ujawniajacy sie w
dziataniach kategoryzujacych proces negocjacji pomiedzy tozsamoscia indywidualng a
spoteczng, a takze na rozwijanie stylu poprzez negocjowanie relacji. Przedmiotem dzia-
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fan kategoryzujagcych mogg by¢ rozméwcey obecni w trakcie interakcji, nasi interlokuto-
rzy, w tym osoba moéwigca oraz osoby ze Swiata zewnetrznego. Kategoryzacje moga
odbywac sie bezposrednio np. poprzez przypisanie kogo$ do danej kategorii, nazwanie
tej osoby, zwrdcenie sie do niej poprzez uzycie formy adresatywnej, okreslenie jej dzia-
tan itp. O kategorii w sensie autoprezentacji i kategoryzacji drugiego rozméwcy mozna
takze wnioskowaé posrednio, kiedy to z samych dziatan, ich interpretacji przez rozmoéw-
cow wynika przynaleznos¢ do danej kategorii, czy przypisywanie kogo$ do niej przez
rozmowece; np. spos6b zwracania sie do rozmdwcy okresla naszg relacje w stosunku do
niego, a takze implikuje okreslong kategorie. Przy czym kategoryzacja i relacja moga by¢:

e przedmiotem bezposredniej negocjacji, kiedy np. kategoryzacja staje sie tematem
rozmowy; np.: ang. | don't like to be called an example (nie lubg by¢ nabywany prvykladeni)\

» posredniej negocjacji, kiedy rozmoéwca dazy do zmiany relacji czy zmniejszenia
dystansu bez wyraznego donoszenia sie do rél komunikacyjnych i spotecznych;

* negocjacji znaczen, kiedy rozmoéweca interpretuje dziatania interlokutora jako zwig-
zane z okre$lona kategoria, nie dazy jednak do zmiany kategorii czy jej bezposred-
niego okredlenia. Przyktadowo osoba uczaca sie poprzez serie swoich dziatan,
zabierajac gtos w JO tylko w reakcji na dziatania nauczajacego okresla siebie i nauc-
zajgcego w komunikacji w relacji podawczej i w tradycyjnych rolach, tj. uczacego sie
jako osoby podporzadkowanej komunikacyjnie i/lub dydaktycznie od nauczajacego.
Cho¢ w zaleznos$ci od sytuacji komunikacyjnej, dziatania takie moga wskazywac na
inne cele uczestnikow interakgji.

Wiekszo$¢ kategoryzacji ma charakter argumentacyjny lecz o réznym ukierunkowaniu.
Oprocz specyfiki indywidualnej, moga one by¢ nastawione na wspoOtprace, wspotza-
wodnictwo lub gre, czyli wspotprace we wspotzawodnictwie (polega to m. in. na sygna-
lizowaniu dystansu do wtasnych argumentow).

2.1. POGLADY NA TEMAT KOMUNIKACJI A STYLE KATEGORYZOWANIA W DYSKUSJI

Przedstawiona tu analiza ma na celu poréwnanie styléw komunikacyjnych dwaoch
0s0b uczacych sie, MS i AZ. Przedstawie w tej czesci wyniki wywiadéw, a nastepnie frag-
menty dyskusji, dokonujgc oceny relacji miedzy deklarowanymi pogladami na komunika-
cje, szczegoblnie dotyczacymi roli rozméwcy w JO, a stylem dziatan kategoryzujacych w
dyskusji. G¥ownym celem badawczym wywiadu byta ocena $wiadomosci komunikacyjnej i
postaw. Wywiady nie byty przeprowadzane w sposob wystarczajgco konsekwentny, zeby je
wykorzysta¢ jako Zrodto wiarygodnych danych we wiasciwym badaniu, stanowig jednak
dobry materiat do formutowania wstepnych twierdzen do dalszych badar. Miaty one
charakter otwarty, a ich kierunek zalezat od rodzaju probleméw, jakie zdaniem nauczajace-
go, osoby uczace sie miaty z tworzeniem dyskusji. Miaty one takze cel dydaktyczny, jako
technika zwiekszania $wiadomosci komunikacyjnej. Tego rodzaju wywiad pozwala bowiem
przedyskutowa¢ bezposrednio problemy komunikacyjne, czy problemy ze wspdtpracg w
parze. Odbywajacy sie w j. angielskim wywiad nastepowat po dwuosobowej i obserwowa-
nej przez nauczajgcego dyskusji argumentacyjnej. Studentki miaty uzasadni¢ wybor tematu,
oceni¢ spos6hb przygotowania sie do dyskusji w parze, a takze wyobrazi¢ sobie mozliwe
role spoteczne oséb, ktére mogtyby zajmowac okreslone stanowiska w omawianej przez
studentki kwestii. Ich zadaniem byta takze ocena, jakie umiejetnosci chciatyby rozwina¢ w
dyskusji w JO i co sprawia im trudnos$¢ oraz jak te trudno$¢ pokonaé. Wywiady wskazuja
na sposéb okreslenia sie osoby uczacej sie jako rozméwca w JO:

e AZ okresla sie w relacji do MS jako osoba na nizszym poziomie jezykowym niz MS,
ktéra jej zdaniem stanowi wyzwanie jako partner komunikacyjny. AZ obawia sie
zdominowania przez MS, a takze tego, ze na tle MS gorzej wypadnie.
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e Problemem dla AZ, ktory obniza jej ptynnos$é sa jej zdaniem ,,nie’automatyowane
struktury gramatyczne” Uwaza, chyba niebezzasadnie, ze z powodu swojego nizszego
poziomu zaawansowania jezykowego bardziej musi sie zastanawia¢ i planowa¢ wy-
powiedzZ i dlatego nie koncentruje sie na tym co moéwi. AZ stwierdzita, ze MS ma
L.umiejetnos¢moéwienia dtugo™i tatwos¢ znajdowania pomystéw, co powiedziec.

Pierwsza cze$¢ autodiagnozy nie wydaje sie catkowicie uzasadniona, poniewaz
ptynno$¢ AZ obniza sie nie tylko w trakcie tworzenia bardziej ztozonych struktur, ale
jest juz dos¢ niska przy stosunkowo prostych, jak na ten poziom zaawansowania struk-
turach, wiec nalezy gdzie indziej upatrywa¢ zrédet problemu. Powinno sie raczej zwery-
fikowa¢ dos$¢ prawdopodobne zatozenie, iz to poglady AZ, na nature komunikacji w JO
i uczenia sie JO, jej przekonanie o stusznosci kontrolowania gtéwnie poprawnosci gra-
matycznej obnizajg nie tylko ptynnos¢, ale i autentyczno$é jej dziatan komunikacyjnych i
blokuja kontrole i rozwijanie innych waznych aspektéw wypowiedzi, w tym przypadku
argumentacyjnej. Uwidacznia sie w tej wypowiedzi kategoria kompetentnego roz-
mowcy. WypowiedzZ ta wskazuje na to, ze tworzac te kategorie AZ nie wychodzi poza
kontekst szkolny i zaweza pojecie kompetentnego rozméwcy w JO do osoby uczacej sie
JO w tradycyjnej relacji dydaktycznej. Stworzona przez AZ, w tym momencie jej roz-
woju w JO, kategoria jest mato sproblematyzowana czy pogtebiona i dos$¢ stereotypowa.
Jest to kto$ kto potrafi dtugo, duzo i poprawnie opowiadac, a gatunek i celowo$¢ wypo-
wiedzi s drugorzedne. Swiadczy to o nizszej niz u MS $wiadomosci celu argumentacji i
tego co wyznacza efektywng komunikacje w ogdle.

* Woynika to tez z tego, ze zrodta problemoéw upatruje jedynie w niedoborach kompe-
tencji lingwistycznej, pomijajac odniesienie dziatan do sytuacji komunikacyjnej.

* Rozwojowy wydaje sie poglad, ze dobry rozmoéwca jest elastyczny, poniewaz,
zdaniem AZ nie da sie przewidzie¢ wszystkiego.

e AZ odnosi sie tez do strategii komunikacyjnych, ktére chciataby rozwing¢. Chodzi o
grzeczne zgadzanie sie z rozmowca przed dziataniem opozycyjnym. Jest to dziatanie
typu ang. ,,OKyou're Aght but”, “OK mas% racje ale” Celem AZ jest rozwiniecie szer-
szego repertuaru tego rodzaju dziatan, a wiec najprawdopodobniej zréznicowanie
stylu.

Nie wiadomo jednak, czy wypowiedZ ta oznacza nastawienie na zbieranie réznych moz-
liwych posrednich dziatan opozycyjnych i powielanie ich bez oceny ich znaczenia ko-
munikacyjnego i osobistego w okreslonym kontekscie. Taki cel uczenia sie, moze tez
stanowi¢ nietrwaty efekt nauczania. Mozliwe, ze AZ chciataby zrezygnowac¢ z najbar-
dziej typowego i krytykowanego przez nauczajacego dziatania argumentacyjnego. AZ
zwraca jednak uwage na posrednio$é czy tez grzecznoéé dziatan. Swiadczy to o tym, ze
najprawdopodobniej preferuje ona tego rodzaju styl, co zreszta potwierdza obserwacja
jej dziatan komunikacyjnych.

Fakt, ze wywiad odbywa si¢ w JO moze stanowi¢ problem dla AZ i ograniczac¢
niestety jej wypowiedzi, poniewaz MS rzeczywiscie dominuje w wywiadzie. MS ogdlnie
posiada gtebszg swiadomos$¢ komunikacyjna, w tym swiadomosé wtasnego stylu, niz
AZ. Inaczej tez okres$la cele uczenia sig, podkresla bowiem swoje wybory jako intencjo-
nalne i $wiadome:

* MS tworzy kategorie kompetentnego rozméwcy w JO, ktéry bardziej odpowiada
kontekstowi dyskusji. Jest to strategiczny, elastyczny dyskutant i osoba chetnie
wchodzaca w role argumentacyjne i przyjmujaca perspektywe opozycyjna.

 Jej celem jest oryginalno$¢, znajdowanie niebanalnych argumentéw. Udaje sie jej prze-
widywanie argumentéw rozméwcy, przyjmujacego w zadaniu role przeciwnika argu-
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mentacyjnego. Ma to zwigzek z umiejetnoscig wieloaspektowego kategoryzowania, a
wiec bardziej ztozonego postrzegania rzeczywistosci spotecznej.

« MS Kkategoryzujagc osoby bedace przedmiotem dyskusji zastanawia si¢ nad war-
tosciami, do ktérych moga odnosi¢ sie omawiane postacie na razie na poziomie
ogdlnym i nie zwigzanym z konkretnym kontekstem kulturowym: ,,co dla ludzijest
wazne, wiecpieniadze nie sg wazne, ale tycie i zdrowie sg”’

* MS zdaje sobie sprawe ze swojego stylu, ktory jej zdaniem polega na spontanicznym
Yaczeniu roznych idei, ktére przychodzg jej do gtowy w trakcie méwienia z gtdwnym
argumentem. MS uczy sie w dyskusji, poniewaz, jak twierdzi, wtasnie w trakcie
dyskusji czesto przychodza zdaje sobie sprawe z nowych aspektéw problemu. Jej cel
rozwojowy to tworzenie bardziej konkretnych, trzymajacych sie tematu i rzeczowych
argumentdw. Nie wyptyneta w wywiadzie kwestia pogtebiajgca uwage, co stanowi
taki argument.

e MS ma Swiadomos$¢ strategii interakcyjnych, jak méwi, bardzo lubi parafrazowaé
wypowiedz interlokutora przed zaprezentowaniem swojego argumentu, poniewaz to
,nie oSmieszaprzeciwnika, alego wyprowadza z réwnowagi. ”’

Wypowiedzi MS w wywiadzie wskazujg na umiejetnos¢ oceny zadania, a takze gatunku
wypowiedzi, jej celu i wiasnej roli w odniesieniu do danej sytuacji komunikacyjnej.
Umiejetnos$¢ ta wskazuje na rozwinietg Swiadomos$¢ komunikacyjng, ktéra jak zaktada-
my, wplywa rozwojowo na tworzenie indywidualnego stylu komunikacyjnego przez
osobe uczaca sieJO.

Przedstawione ponizej obserwacje dziatari AZ i MS pochodza z r6znego typu dys-
kusji. Fragmenty 3 i 4 pochodzg z dyskusji w tandemie, z podziatem na opozycyjne stano-
wiska argumentacyjne, fragmenty 1, 2 i 7 z dyskusji w grupie 4 osobowej takze z podzia-
tem na role. Fragment 5 i 6 z dyskusji klasowej w wigkszym gronie. Dobrane przyktady
ilustrujg najbardziej charakterystyczny dla AZ sposéb kategoryzowania. Fragmenty 1i 2,
pochodzg z pierwszych dyskusji w grupie 4 osobowej z podziatem na opozycyjne stanowi-
ska argumentacyjne. Ukazuja one wylaniajacy sie ze sposobu opowiadania i komentowania
wydarzen sposéb w jaki AZ postrzega swoja role w zadaniu i dyskursie. Dziatanie, frag. 1,
wers 26, w ktorym to AZ moéwi do MS ang. dont disturb me, ,,nieprzeszkadzaj mi 'oraz narra-
cja, frag. 2, wers 57, stanowig posredni rodzaj samookreslenia sie w roli uczacego sie JO,
w tradycyjnej relacji podawczej, a wiec w roli osoby nastawionej na monologowe, nieprze-
rwane i nieargumentacyjne referowanie nienegocjowalnych faktéw zaczerpnietych z mate-
riatow Zrddtowych, bez ich autorskiej oceny, za to z ukierunkowaniem na ocene ze-
whnetrzng. W tak tradycyjnej relacji dydaktycznej, ktérag AZ stara sie stworzy¢ i do ktérej sie
odnosi, mozna zaobserwowa¢ unikanie negocjowania wiedzy czy jej krytycznej oceny.
Tego rodzaju autokategoryzacja ogranicza tworzenie wiasnego stylu komunikacyjnego. MS
z kolei okresla sig, co wynika zreszta z celu zadania, jako oponent i domaga sie tezy argu-
mentacyjnej. Zadanie tego typu pozwala na wyrazniejszg obserwacje konfliktu pomiedzy
odmiennymi sposobami rozumienia i w rezultacie konstruowania relacji komunikacyjno-
spotecznej. Nastepuje wiec widoczny konflikt r6l instytucjonalnych i zwiazanych z nimi
celow i praw dziatania. Do konfliktu, czy tez regulacji rol w zadaniu dochodzi takze w
dalszym etapie dyskusji. MS, frag.2, wers 65 i 67, rozpoznaje typ dyskursu jako nieargu-
mentacyjny. Méwiac ,,wjaki sposéb moge sie temu przeciwstawiéM\ MS podwaza role AZ, acz-
kolwiek posrednio. Jest to dziatanie realizowane jal*niepreferowane2 MS zdaje sobie

2 Dziatania niepreferowane to np. odrzucenie zaproszenia. Wigzg sie one w analizie konwersa-
cyjnej z mozliwymi problemami naruszajgcymi réwnowage relacji, dlatego poprzedzaja je
takie sygnaty jak pauzy, wahania, sygnaty namystu, staba zgoda przed wyrazeniem krytyKi itp.
(A. Pomerantz, 1984. ,Agreeing and disagreeing with assessments: some features of preferred/
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sprawe, iz taka wypowiedZ moze narusza¢ relacje i wywotaé problem komunikacyjny,
poprzedza jawiec sygnatem wahania sie i zastanawiania oraz dtuga pauza.

Frag. 13
26. AZ don’t distu[rb me ok because(.)rm
27. K [hhhhhhhh
* 28. MS I’'mopponent(.)
Frag. 2
* 57. AZ and it was really a great(.)success because yh:(.)peo:ple
58. eh:(..)were’s(..)were te:rrified and shocked about that
59. (2.0)and(.)that’s all about Germany(..)now | will tell
60. something about Hollywood(.)so Hollywood took up(.)the(.)
61. idea of horrors and produced the films(.)eh that became
62. classics(.)and the first film produced in Hollywood that
63. was(.)Frankenstein(.)in nineteen thirty one and another
64. version of Dracula in(.)nineteen thirty(.)three(1.0)
65. MS  m::[(1.0)°but°(...)how can I(..)be opponent to this
66. S [ml
* 67. MS because you know it’s kind of story so how can I it’s
68. it’s [(nothing) you know:
69. AZ [yeah it’s not yeah mhm

AZ, frag. 3, angazuje sie w narracyjng kategoryzacje osob. Opisuje ona co przydarzyto
sie mtodej modelce w obcym kraju. Osoba jest w tej narracji mniej podmiotem, czy
intencjonalnym sprawca wydarzen. Jest okreslana jako kto$ kontrolowany przez ze-
wnetrzne wydarzenia. Takg interpretacje tworzonej przez AZ kategorii wzmacnia dodat-
kowo dos¢ prosta konstrukcja wypowiedzi, wznoszaca sie intonacja, w tym czeste pauzy,
ktére w tym kontekscie podkreslajg wrazenie niepewnosci i braku kontroli przez AZ.

dispreferred tum shapes.” W: M. Atkinson M. & J. Heritage (red.), 57-102. Structures of
Social Action. Studies in Conversation Analysis. Cambridge: CUP). Nowsze badania wskazujg
na istnienie wariantywnosci kulturowej w organizacji preferencyjnej.

3Wazniejsze symbole transkrypcyjne:

() mikropauza, °wypowiedz® cichsza

(1.0) pauza w sekundach, ‘ wznoszaca sie linia intonacyjna,

[ poczatek realizowanych réwnocze$nie wypowiedzi, , opadajaca linia intonacyjna,

: przedtuzenie dzwieku, >wypowiedz< szybsza

h wydech lub $miech, <wypowiedz> wolniejsza,

.hhh wdech, / przerwanie wypowiedzi,

a artykulacja z naciskiem, = rozpoczecie nastepnej wypowiedzi
KAPITALIKI wypowiedz gtosniejsza, bez pauzy.
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Frag. 3
65. AZ  yesyou’re right but we have to think about the:(..)eh:(...)

66. m:(..)about the things that(.)can ha:ppen to the girls
67. (..)because(.)these young girls’(.)they are much more younger
68. than(.)before(.)the young models(..)and(..)eh(..)there is no:
69. (...)there aren’t any(.)regulations(.)to:(..)protect the girls
70. (.)especially(.)we have the: eh: example of the:(..)ah *what
71. was her name* Maya’ she’s from(.)Slovenia and she yh: she:
72. is:(..)fifteen’(..)and she had to move yh::(.)to::(.)yh(.)
73. Mediolan’(.)to work there as a model(..)so she:(.)she didn’t
74. have: to: she cho:se that [because you kno[w she was hunt eh
7. AZ [yeah [OK
76. MS  she was caught by a:(...)by a model scout’[and I think it was
77. AZ [°hhhh°
78. MS her her life chance beacu[se
79. AZ [yeah that was her chance but(.)that
80. (..)what happened to her in that city it’s rea:llv(.)eh::(..)

* 8L disgusting I think because(hh) eh::(.)she was found(..)°no®
82. she went to a(..)disgoteque and then she was raped
83. [there eh:::(1.0)by:’ by a:(..)gang of men(.)or [something(.)

Z kolei gtowne twierdzenie, wers 69, pozostaje tylko marginalnym i niewyekspo-
nowanym na de wydarzen elementem narracji, przez co nie udaje sie AZ skonstruowac
argumentu. Mozna w tym punkcie sformutowac ciekawe pytanie badawcze, na ile nasz
sposdb kategoryzacji 0séb jest zwigzany ze sposobem samookre$lania sie. Wypowiedz
we fragmencie 3, wers 81, zawiera emocjonalng ocene wydarzen, z czego mozna wy-
whnioskowac, iz styl AZ opiera sie bardziej na emocjonalnych niz racjonalnych ocenach.
Moze ja to stawia¢ w dos¢ problematycznej sytuacji w dyskursie argumentacyjnym, opie-
rajgcym sie na racjonalnym wnioskowaniu.

Frag. 4
181. MS  [you: you know in thatjob you work five years and you: you:
182. you’ve earned so much money(.)that you: you:: yh: you: you
183. don’t have to work anymore for ten twenty or thirty: next
184. years(.)
185. AZ  yeah but the problem is that you risk your life and health
186. and then in the future: you can’t work as(.)another person
187. even in this(.)charity organization or: something because you
188. are mentally(..)yh(1.0)because you suffer mentally(.)and(.)
189. physically=

Frag. 4 pokazuje jak w wyniku wspotpracy z MS zachodzi zmiana w stylu katego-
ryzacji AZ. MS stosuje inny rodzaj kategoryzacji, takze narracyjnej lecz mniej emocjonal-
nej, tworzac kategorie 0g6lng, spetniajaca wyrazny cel argumentacyjny. W tym kontekscie
styl kategoryzacji AZ przybiera bardziej argumentacyjne nachylenie; tworzy ona jakoscio-
wo takie samo dziatanie jak MS, jednak zachowujac swdj styl odnoszenia sie do odczué
hipotetycznej osoby. Taka zmiana stylu w trakcie negocjacji w dyskusji argumentacyjnej
jest efektem S$wiadomej wspotpracy, lub mniej kontrolowanej przez uwage akomodacji
komunikacyjnej. Oba procesy stanowig interakcyjny kontekst uczenia sie. Swiadczy to o
mozliwosci wzbogacania swojego stylu w dyskusji z druga osobg. Kwestig zasadnicza dla
oceny uczenia sie jest jednak $wiadomos$¢ tego rodzaju procesu. Samo tworzenie okre$lo-
nego dzialania nie oznacza jeszcze uczenia sig, poniewaz nie wiadomo na ile dziatanie to
jest Swiadome i/lub przyswojone oraz celowe iczy w zwigzku z tym staje sie¢ ono czes$¢
indywidualnego repertuaru dziatan AZ.
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Powyzsze obserwacje wskazujg na mozliwy cel rozwojowy AZ w zakresie stylu
osobistego. AZ moze wzbogaci¢ $rodki wyrazania w zakresie emocjonalnych ocen i
narracyjnych kategoryzacji. Poniewaz emocjonalne narracje kategoryzujgce wydajg sie
stanowié cze$¢ jej stylu, AZ mogtaby je Swiadomie obserwowaé, oceniac i ¢wiczy¢ w
réznych sytuacjach komunikacyjnych z jednoczesnym ukierunkowaniem na cel argu-
mentacyjny, a wiec uzasadniajac czy podkreslajac jakiemu celowi w dyskusji stuzy tego
rodzaju emocjonalna narracja kategoryzujaca.

Z obserwacji dziatan kategoryzujgcych MS w JO wytania sie obraz bardziej ar-
gumentacyjnego i przypuszczalnie tez dojrzalszego stylu. MS stosuje bardziej krytyczne i
tworcze kategoryzacje, ktore zmieniajg relacje z typowo szkolnej na relacje partnerskiej
wspotpracy. Czesto majg one charakter negocjacyjny typu regulacyjnego, przez co skila-
niaja rozméwce do oceny charakteru tworzonych przez nich kategorii a takze innych
dziatan oraz oceny ich celowosci w kontekscie zadania. Swiadczg one przy tym o wyz-
szej kompetencji negocjacyjnej MS.

Jak wspomniano juz wczesniej, AZ odnosi sie w swoich dziataniach kategoryzu-
jacych do sfery afektywnej, zaréwno wiasnej jak i omawianych postaci. MS odnosi sie za
to bardziej do sfery racjonalnej. Kategoryzowane przez nig postacie dziatajg strategicz-
nie. Odpowiada to autokategoryzacji w wywiadzie, co moze $wiadczy¢ o tym, ze w przy-
padku MS, rozumienie kategorii spotecznych jest nacechowane obrazem wiasnej roli.
Dyskusja klasowa, z ktérej wyjeto frag. 5i 6 dotyczy tematu kary pozbawienia meskosci
przestepcow—gwatcicieli. Dyskusja ta odbywata sie z podziatem nie tylko na opozycyjne
stanowiska argumentacyjne, ale i mniej lub bardziej zniuansowane role spoteczne. MS
odgrywa w tej dyskusji role ortodoksyjnej katoliczki. Ukierunkowujac sie na te role, MS
realizuje dziatania kategoryzujgce z duzym dystansem, czesto parodiujagc omawiane
postacie, a takze wiasng role. Stanowi to rodzaj ciekawej negocjacji relacji w komunikacji
w JO w dyskursie szkolnym. Do tego typu dziatan nalezg charakterystyczne dla MS
kategoryzacje parodystyczne. Nalezy doda¢, ze MS kategoryzuje przestepce wstrzy-
mujac sie od bezposrednich ocen, jedynie wcielajac sie w jego role i niejako odtwarzajac
spos6b myslenia i mozliwe strategie osoby w danej sytuacji. Ciekawa jest takze otwarta i
do$¢ aluzyjna forma oceny postaci. MS unika sagdéw kategorycznych, za to mozna wy-
wnioskowacé jej ocene postaci poprzez samg forme realizacji szeregu wypowiedzi, frag. 5,
wersy 316-323 i frag. 6 wersy 75-76 i 80-82.

Frag. 5
316. MS and what about(..)what about people in a prison(.)for example
317. (.)isn’t he able to rape people in prison for example other
318. uh:: other who: are there( 1.0)if he still have has this have
319. has organ(.)organ and he knows tha:t(...)that he’s not able to
320. come out he he just(.)thinks that he:: has possibility to do
321. that and if if he:: if he’s not able to do tha:t outside(.)he
322. has to do that inside because he just has that you know this
323. force this this kind of uh:

odmiane synekdoche. Okresla ona osobe, celowo tlumaczac jej dziatanie jako motywo-
wane odnoszeniem sie do wybranego, charakterystycznego elementu ciata. Przypomnij-
my, ze np mowienie o kims, ze ,,jest mézgiem” jest przyktadem bezposredniej synekdo-
chy, okre$lania catosci przez czes¢. Podczas gdy bezposrednie kategoryzacje tego ro-
dzaju sa dos¢ popularng strategia, styl posredni jest do$¢ oryginalnym zabiegiem styli-
stycznym MS. Poniewaz nie jest to typowa realizacja wiasnej roli ze strony MS, frag. 6.,
wersy 75 i 80, wywotuje to ciekawy efekt interakcyjny, w postaci nieporozumienia pro-
wokujacego innych rozméwcow do kolejnych parodii, takich jak ta w wersie 93.
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75.  MS when he is released a:::nd he still have this awful o:rgan

76. hhhhhhh then then(.)you know(

77. AU  How did you/ he get this seven children hhhhhh

78. MS  [(OOXXXXXXXXXXXXXXXXXXX)NO You know there is still a

79. RM  J(XXXXXXXXXXXXXXXX

80. MS possibility that he will do that an:d when it when: this awful

8L organ is taken away: an:d he won’t do that anymore because he
82. just possibly won’t have a [tool
83. ML [(xxxxxxxxx) Christ yes’

84. MS  Christ’(.)no I’m talking about(.)
85. ML vyesyou said that you’re a catholic
8. S catholic yes

87. ML acatholic catholic

88. MS yes

89. ML soyh: yh so you have to know that yh | suppose that yh: it’s
90. said in the bible that if you: what what you do to your: to
91 your next: you(.)do(.)to the(..)Jesus so(.)so:

92. S hhhh

93. RM So you suggest that Jesus is a raper

94. ML No I don'tsee | don’t say that Jesus is the raper but(.)you
95. have to(..)think about the punishme:nt(1.0)you will you will
96. hurt Jesus(l.0)

Pojawiajgca sie we frag. 7, wers 399, autoparodia ma na celu zdystansowanie sie
do roli. MS zwraca sie do innej osoby uczacej sie DL, zeby méwita do angielsku. Dzia-
fanie jest efektywne; DL zwraca na nie uwage, poniewaz MS wypowiada swojg kwestie
bardzo nietypowym tonem; MS na$laduje automatyczny gtos, przypominajacy gtos
filmowych robotéw. Tego typu dziatanie, polegajace na zachecaniu do méwienia w JO,
w tradycyjnej relacji jest przypisane nauczajacemu i w taka wasnie role mogtoby wpisaé
MS w odbiorze innych. Kategoria ta, gdyby byta zrealizowana na powaznie mogtaby
zosta¢ zakwestionowana przez innych uczacych sie, wiec MS negocjuje swoja role, paro-
diujac ja i wyrazajac wobec niej dystans. Dziatanie MS jest tworcze przez to, ze czyni
kategorie niedookreélona i otwarta na rézne interpretacje. Swiadczy to o wysokiej $wia-
domosci spotecznego znaczenia tego rodzaju kategoryzacji i umiejetnosci ich twoérczego
parodiowania, a przede wszystkim wskazuje, iz dziatanie to jest dla MS autentyczne.

Frag. 7
396. DL pdzniej jak po tych zawodach jak w podstawowce bytam(.)
397. kiedys bytam sie wychodzito in (XXXXXXXxxxx)
398. MS Idon’tunderstand you(.)please(.)let’s spea:k English
399. ((Smiesznym, gtosem robota))

400. S ehhhhhh

3. PODSUMOWANIE | DALSZE PROBLEMY BADAWCZE

Negocjowanie kategorii i relacji spotecznej zdaje sie odgrywac role w tworzeniu
sie osobistego stylu komunikacyjnego. Negocjowanie wiasnej roli jako osoby uczacej sie,
z roli osoby zaleznej komunikacyjnie od nauczajacego w kierunku roli i relacji bardziej
autentycznej umozliwia przejmowanie kontroli nad tematem i organizacjg interakcji.
Zmiana relacji na bardziej autonomizujgcg wymaga innego, bardziej podmiotowego
samookre$lenia. Kategoryzacja drugiego rozmoéwcy takze sie indywidualizuje w relacji
podmiotowej. Negocjowanie kategorii bedacych przedmiotem dyskusji pogtebia inter-
pretacje tych kategorii. Skutkuje to odejSciem od stereotypowych okreslerr w kierunku
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pogtebionych i bardziej krytycznych interpretacji omawianych postaci. Oczywiscie na-
stepuje to pod warunkiem, ze studenci podejmuje takg negocjacje i ze upodmiotowienie
dotyczy dwach stron relacji, w tym takze nauczajacego i innych oséb uczacych sie.

Przystawalno$¢ wyrazanych w wywiadach pogladéw i dziatan w dyskursie jest
obiecujgca. Wywiady pozwalajg blizej oceni¢ zrédto trudnosci i wspolnie z osobg uczaca
sie wyznaczy¢ cele postepowania. Obserwacja dyskusji pozwala na weryfikacje postaw
wobec komunikacji a rzeczywistych dziatan komunikacyjnych, wdanym badaniu tylko
na planie mowy zewnetrznej. Badanie komunikacji wskazuje na uczenie sie w partner-
skiej interakcji. Negocjowanie stereotypowych kategorii w komunikacji szkolnej i w
kontekscie tworzenia bardziej podmiotowej relacji rozwija $wiadomos$¢ komunikacyjng i
Swiadomos$¢ wiasnego stylu komunikacyjnego. W tego typu interakcjach uczacy sie za-
czynajg kategoryzowa¢ w sposéb bardziej krytyczny. Jednak oprécz tendencji indywidu-
alizujacej zaznacza sie takze silny wplyw kontekstu spotecznego, przejawiajacy sie w
akomodacji komunikacyjnej, czyli w tym przypadku odzwierciedlaniu stylu partnera
komunikacyjnego. W tej sytuacji warto by zaobserwowac jaki jest wptyw kontekstu
komunikacyjnego na rozwdj stylu danej osoby w JO. Potwierdzaja to takze obserwacje
pytan w czasie dyskusji akademickiej w jezyku ojczystym. Wydaje sie, ze rozmoéwcy
czesto ukierunkowujg sie na styl wywarzajacy sie w danej spotecznosci przy okazji np.
konferencji. Style indywidualne warto by wiec ocenia¢ pod wzgledem typowosci i ory-
ginalnosci w odniesieniu do styléw spotecznych i stojgcych u ich podstaw wartosci
kulturowych jezyka obcego i ojczystego, a takze wartosci uzgadnianych w lokalnych
spotecznosciach, a szerzej w odniesieniu do podobienstwa do najbardziej typowych
realizacji gatunk6w mownych.

Obserwacje wskazuja, ze nalezy wzig¢ pod uwage rodzaj relacji i sprawdzi¢ na ile

dana relacja komunikacyjna, np. szkolna pozwala na ujawnienie sie stylu. Osoba moze
posiada¢ kompetencje komunikacyjna, lecz ze wzgledu na dostosowanie sie do regut
tradycyjnej komunikacji szkolnej nie bedzie to widoczne w jej dyskursie.
Z powyzszego podsumowania wylaniajg sie istotne problemy w zakresie badania KN i
osobistego stylu komunikacyjnego. Ponizej przedstawione sg wazniejsze z nich. Problem
oryginalnosci stylu wJO jako punkt odniesienia dla analizy styléw typowych. Co wyzna-
cza indywidualny styl komunikacyjny w JO i jaka jest relacja stylu indywidualnego do
styléw kulturowych? Jakiego rodzaju odniesienie rozméwcy do stylow kulturowo—spo-
fecznych pozwala na samookreslenie si¢ w autentycznej roli w JO? Ustosunkowanie sig
rozméwecy do stylu innych rozméwcdédw. W jaki sposob style oceniania réznych osob sg
do siebie podobne? Co decyduje o tym podobienstwie, w jakich kontekstach komunika-
cyjnych i z uwagi na jakie czynniki tak sie dzieje? Obserwujgc procesy akomodacji ko-
munikacyjnej mozemy zaobserwowaé sposéb myslenia spotecznego w dyskursie, tzw.
wspolny idiolekt grupy, jako narzedzie myslenia spotecznego, wyodrebni¢ w tym kon-
tekscie styl indywidualny oraz oceni¢ umiejetnos¢ danej osoby do oceny i zdystansowa-
nia sie wobec tego procesu oraz samookre$lenia sie. Kolejnym problemem badawczym
bytoby okreslenie, jaka jest rola parodii w rozwijaniu osobistego stylu komunikacyjnego
w JO? Jakie sg jezykowe wyznaczniki stylu na poziomie dyskursu, uktady jezykowych
aspektow stylu i zwigzki miedzy nimi? W jakich dziataniach mozemy zaobserwowac
rozwijanie sie stylu w kontekscie np. argumentacji, osobistej narracji, mediacji, dramaty-
zacji itp.? Jakie mozna zaobserwowaé zwigzki dziatah komunikacyjnych w dyskursie ze
sposobem myslenia danej osoby? Potencjalni kandydaci to np. dziatania okreslajace
toczacy sie dyskurs, kategoryzacje oceniajgce. W zwigzku z powyzszym nalezatoby za-
stanowi¢ sie nad doborem i oceng metody AK do badania rozwoju stylu w réznych
fazach wypowiedzi (Nowicka w druku). Na ile obserwacja dziatan komunikacyjnych,
procesy powierzchniowe odzwierciedlajg postawy rozmowcow?.
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W odniesieniu do ostatniego pytania potrzebne bytoby zbadanie kompatybilnosci
miedzy dziataniami na poziomie mowy prywatnej a dziataniami na powierzchni dyskur-
su. Z wczesniejszych badan wiasnych (Nowicka 2002) wytania sie nastepujacy zwigzek:
im gtebsze ukierunkowanie negocjacyjne w sensie np. dystansowania si¢ i oceny (szcze-
g6lna realizacja jest parodia), tym bardziej zindywidualizowany styl. W zwiazku z powyz-
szym, jaki jest stopien i rodzaj negocjacyjnego nastawienia w mowie prywatnej? Jak
rozwijanie takiego nastawienia i jego obecno$¢ na poziomie mowy prywatnej wptywa na
tworzenie sie stylu w komunikacji w fazie mowy zewnetrznej? Jakie sg etapy i planowa-
nia dziatan negocjacyjnych w mowie prywatnej w JO? Czy mozna zaobserwowac zroz-
nicowanie stylistyczne na tym poziomie?

Jesli chodzi o obserwacje wyrazniejszych zmian w sposobie kategoryzowania,
obiecujgce perspektywy otwierajg gatunki takie jak: dyskusja argumentacyjna, mediacja a
takze bardziej narracyjne typu relacja z osobistych wydarzen w rozmowie i w dyskusji. W
tych gatunkach rozméwcy czesto odnoszg sie do kategorii w sposéb bardziej bezpo-
sredni czy eksplicytny niz w innych typach tekstu, choé oczywiscie i tutaj zaznacza sie
specyfika indywidualna. W tego rodzaju narracjach, jak wskazujg badania Koven (2002),
rozmowcy tworzg odniesienia do réznych postaci, ktére pojawiajg sie jako gtos cytowa-
ny, dramatyzowany oraz komentowany na rézne sposoby przez autora w trakcie narracji.
Perspektywa autorska moze wyraza¢ sie w takich dziataniach jak: komentarze na margi-
nesie narracji, nietypowe uzycia (rejestr), modyfikatory, w tym sygnaty wzmacniajace
przekaz oraz sygnaly wartosciujace, wskazujace na afektywne zabarwienie wypowiedzi.
Obserwacja mowy zaleznej pozwala na analize rozwoju umiejetnosci oséb uczacych sie
w zakresie stylu kategoryzacji i negocjowania relacji z odniesieniem do wielosci per-
spektyw dochodzacych do gtosu w narracjach.

Podsumowujgc, obserwacje rozwoju osobistego stylu komunikacyjnego w JO
powinny koncentrowaé¢ sie na aspektach rozwojowych i zmierza¢ do okreslenia stylu
osobistego jako wytwarzajgcego sie w obszarze dwoch oddziatujgcych na siebie wymia-
row, tj. spoteczno-kulturowego i indywidualnego, kognitywnego i komunikacyjnego
(Dakowska 2003: 152-156;Goérecka i in. 2002). Tak wiec powinny zgtebia¢ dwojakie
regularnosci: 1) spoteczno-kulturowe aspekty stylu, wigczajac w to pewne wzorce styli-
styczne wytwarzajace sie w spotecznosciach tymczasowych lub okazjonalnych, w tym
ujeciu wazne jest okreslenie akomodacji komunikacyjnej, 2) regularnosci indywidualne,
uwzgledniajgce takze indywidualng zmienno$¢ stylistyczng wJO w okreSlonym czasie
uczenia sie JO iw odniesieniu do czynnikéw wptywajacych na rozwoj osobistego stylu
komunikacyjnego.
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Joanna Zawodniak

Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych
UZ Zielona Géra

Sprawozdanie z Miedzynarodowej Konferencji Naukowej
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
na temat

INTEGRACJA W NAUCZANIU JEZYKOW OBCYCH

W dniach 22-24 wrzesnia 2003 roku odbyta sie w Zielonej Gérze Miedzyna-
rodowa Konferencja Naukowa, zorganizowana przez Zarzad Gtdwny i Zarzad Okre-
gu Zielonogorskiego Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego, Studium Nauki
Jezykdéw Obcych, Instytut Filologii Germanskiej i Nauczycielskie Kolegium Jezy-
kéw Obcych Uniwersytetu Zielonogérskiego. W konferencji wzieto udziat okoto
150-ciu nauczycieli szkolnych i akademickich, zajmujacych sie dydaktyka jezykow
obcych: angielskiego, francuskiego, niemieckiego i rosyjskiego. Oficjalnego otwar-
cia konferencji dokonali: Przewodniczaca Zarzagdu Gtéwnego PTN - prof. dr hab.
Weronika Wilczynska, Prorektor Do Spraw Rozwoju Uniwersytetu Zielonogorskiego
- prof. dr hab. Marian Nowak, Prodziekan Wydziatu Humanistycznego - prof. dr
hab. Liliana Kiejzik i Przewodniczaca Zarzadu Okregu Zielonogdrskiego PTN- mgr
Katarzyna TrychoA-Cieslak.

Nastepujaca po czesci oficjalnej sesje plenarng otworzyta prof. dr hab. Elz-
bieta Zawadzka, zarysowujgc problematyke integracji w nauczaniu jezykdéw obcych.
Prelegentka przedstawita integracje jako okreslong filozofie ksztatcenia, akcentujgcg
ré6zne mozliwosci poznawania i samodoskonalenia, ksztattowanie systemu warto$ci
opartego na zgodnos$ci myslenia i dziatania, porzadkowanie obrazu $wiata i samego
siebie, jak tez tworzenie warunkdw harmonijnego wspotdziatania w spoteczenstwie.
W konsekwencji tych rozwazan, nauczanie JO zostalo oméwione jako wielopozio-
mowe przedsiewziecie, poszerzajgce mozliwosci poznawcze uczniéw i konfrontujace
ich z inng kulturg, sposobami wyrazania mysli i reagowania, a tym samym rozwijaja-
ce otwarcie na inno$¢ oraz zwiekszajace tolerancje i akceptacje. Nastepnie glos za-
brata dr Katarzyna Karpinska-Szaj, omawiajac problem nauczania dzieci niepetno-
sprawnych w referacie pt. ,,Dziecko gtuche w integracyjnej klasie jezykowej”. Prof.
dr hab. Kazimiera Myczko przedstawita referat pt. ,,Koncepcja integracyjna w dy-
daktyce jezyka drugiego i praktyka szkolna”, w ktorym omowiono postulat wykorzy-
stywania w procesie przyswajania drugiego jezyka obcego wiedzy ucznia o jezyku i
uczeniu sie, nabytej podczas nauki pierwszego jezyka obcego.

Mgr Marcin Poptawski zaprezentowat referat na temat ,,Jezyk trzeci jako na-
rzedzie integracji w nauczaniu jezykdw obcych w polskiej szkole $redniej”. Sesje
plenarng zamkneta mgr Lidia Bugiera, wygtaszajac referat zatytutowany ,Rola
i miejsce jezykow obcych w integracji przedmiotowej i tzw. $ciezkach przedmioto-
wych na poziomie gimnazjum i liceum”.

Po zakonczeniu sesji plenarnej prof. dr hab. Jacek Fisiak dokonat prezentacji
»The New Kosciuszko Foundation Dictionary: English-Polish/Polish-English”.
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Dalszy cigg obrad pierwszego dnia konferencji odbywat sie w trzech sekcjach tema-
tycznych.

W pierwszej sekcji poruszano problemy dotyczace integracji w nauczaniu JO
na szczeblu wczesnoszkolnym i gimnazjalnym: mgr Anna Jaroszewska - ,,Doceni¢
dzieciecy $wiat. Ku nauczaniu zintegrowanemu”; dr Andrzej Kaczmarek - ,,Integra-
cja przedmiotowa na lekcjach jezyka obcego w szkole podstawowej”; Renata Rybar-
czyk - ,,Problem integracji w nowych programach nauczania jezyka niemieckiego
dla gimnazjum”.

Obrady drugiej sekcji koncentrowaty sie na integracyjnej koncepcji w proce-
sie ksztatcenia nauczycieli JO: mgr Una Maclean-Hanc¢kowiak - ,, The Curriculum
for Part-time Teacher Education (ELT) in Poland: Integration or Differentiation?”;
dr Izabela Marciniak - ,,O integracji sprawnosci jezykowych w programie ksztatce-
nia nauczycieli jezyka niemieckiego”; dr Monika Kusiak - ,, Problem integracji
w organizowaniu praktyk pedagogicznych”.

Zajecia prowadzone w trzeciej sekcji oscylowaly wokot problematyki na-
uczania interkulturowego na lekcji JO: dr Agnieszka Strzatkadr - ,Zintegrowane
nauczanie jezyka i kultury”; dr Urszula Paprocka-Piotrowska - ,,Ksztatcenie kom-
petencji kulturowej a nauczanie/uczenie sie jezyka obcego”; mgr Magdalena Pieklarz
- ,,0bcos$¢ i perspektywa witasna w nauczaniu interkulturowym™.

Po przerwie na kawe obrady kontynuowano w dwaoch sekcjach tematycznych.
W sekcji pierwszej dyskutowano na temat nauczania jezyka ojczystego i obcego, jak
tez jezyka obcego specjalistycznego w ujeciu integracyjnym: mgr Jolanta Koczalska
- ,Korelacja przedmiotowa - jezyk angielski i polski - wykorzystanie lektur szkol-
nych”; dr Anna W. Kierczak, mgr Beata Lipinska, mgr Agata Sitko
- ,,Autonomia w integracyjnym nauczaniu specjalistycznego jezyka angielskiego na
lektoratach”; mgr Grzegorz Markowski - ,,Mozliwosci przyszpieszenia recepcji
w procesie nauczania jezyka francuskiego specjalistycznego z wykorzystaniem tek-
stow autentycznej korespondencji handlowej”.

W sekcji drugiej referowano mozliwosci ksztatcenia kompetencji interkultu-
rowei na lekcji JO z perspektywy koncepcyjno-empirycznej: dr Marek Laskowski -
»Integration der interkulturellen Kompetenz in dem Fremdsprachenunterricht”; mgr
Agnieszka Hennel-Brzozowska- ,,Stereotypowe opinie na temat jezykéw obcych
u miodych Polakéw w perspektywie integracji europejskiej”; dr Jolanta Krieger-
Knieja - ,,Mozliwo$¢ ksztatcenia kompetencji interkulturowej z wykorzystaniem
tekstu komiksowego w nauczaniu jezyka obcego”.

Mitym akcentem koriczacym pierwszy dzier konferencji byfa uroczysta kola-
cja przygotowana w Klubie Uniwersyteckim ,,Kottownia”.

Pierwszy punkt drugiego dnia obrad stanowita sesja plenarna, ktorg otworzyt
prof. Manfred Schroeder wyktadem pt. ,,Deutsch und die européischen Sprachen
angesichts der Globalisierung - mit besonderer Betonung der Anglo-Amerikanisie-
rung des Deutschen”, w ktérym omdwiono zjawisko angloamerykanizacji jezyka
niemieckiego. W referacie zatytutowanym ,,Ksztatcenie kompetencji interkulturowej
a wielorako$¢ kultur w nauczaniu jezykdw obcych”, prof.dr hab. Anna Nizegorod-
cew przedstawita interesujgca koncepcje rozwijania tejze kompetencji poprzez po-
réwnywanie kultury rodzimej z nierodzima. Autorem kolejnego referatu plenarnego,
pt. ,Wptyw jezyka obcego na procesy og6lnopoznawcze. Transfer kulturowy” byt dr
Marek Kuczynski. Nastepnie prof. dr hab. Pawet Ptusa wygtosit referat na temat
»Intensyfikowanie metod i technik multimedialnych w integrujagcym podejsciu auto-
nomizujagcym zespotdw dydaktycznych dla samoksztatcenia jezykowego”. Sesje
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plenarng zakoriczyt dr Zbigniew Korejwo referatem pt. ,,Poszukiwanie efektywnego
modelu nauczania jezykow obcych w Uniwersytecie w $wietle zmian edukacyjnych
w Polsce. Stan obecny i perspektywy rozwoju. Diagnoza problemu”. Nastepnie obra-
dy konferencyjne przeniesiono do dwoch réwnolegle prowadzonych sekcji tema-
tycznych.

W sekcji pierwszej przedstawiano idee integracji z perspektywy historycznej,
jak tez z perspektywy ksztatcenia specjalistycznego oraz w odniesieniu do uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi: mgr Agnieszka Rumianowska
- ,Integracja wychowawczych i metodycznych postulatéw w odniesieniu do naucza-
nia i uczenia sie jezykéw obcych w $wietle badan historycznych (od XVII do XX
wieku)”; dr Joanna Zawodniak - ,Integracja percepcyjno-motoryczna w procesie
glottodydaktycznym”; mgr Magdalena Sowa - ,,Ksztalcenie jezykowe jako integral-
na czes¢ ksztatcenia og6lnego i specjalistycznego na przyktadzie studentéw neofilo-
logii”; Joanna Pedzisz - ,,Integracja sprawnosci jezykowych a ksztatcenie kompeten-
cji translatorskiej w ramach ttumaczenia konsekutuwnego”.

Obrady sekcji drugiej dotyczyly zagadnien integracji iezykowo-komunika-
cyjnei i znaczenia wykorzystania $rodkdéw multimedialnych w procesie glottody-
daktycznym, jak tez kwestii mediacyjnego wymiaru kompetencji interkulturowei: dr
Mirostaw Pawlak- ,, The Feasibility of Integrating Form and Meaning in the Langu-
age Classroom. A Qualitative Study of Classroom Discourse”; mgr Monika Ho-
ry$niak, prof. dr hab. Halina Widta- ,,Wykorzystanie programéw multimedialnych w
nauczaniu dorostych, na przykfadzie Uniwersytetu Trzeciego Wieku”; mgr lzabela
Orchowska- ,,La formation interculturelle et I’exploitation des documents media-
tiqgues. Comment integrer TE/A d’une L/C etrangere et la redecouverte de la L/C
maternelle?”.

Po krdtkiej przerwie wznowiono obrady konferencyjne, ktére tym razem
przeprowadzono w trzech sekcjach tematycznych. W sekcji pierwszej poruszono
kwestie relacji miedzy kompetencja jezykowa a autonomizacjg ucznia, a takze za-
gadnienie nauczania JO w Kklasach zintegrowanych: mgr Iwona Stasikowska - ,,Kon-
ceptualizacja gramatyczna jako ¢wiczenie integrujagce zdobywanie kompetencji jezy-
kowej z autonomizacjg ucznia”; dr Matgorzata Halik - ,,Nauczanie jezykdw obcych
ucznidéw z lekkim upos$ledzeniem umystowym”.

W sekcji drugiej omawiano znaczenie integracji miedzyprzedmiotowej i to-
warzyszacych jej czynnikéw kulturowych w nauczaniu JO: mgr Maria Morawiec
- ,Mobwie po polsku?”; mgr Larisa Kocemba - ,,Mentalnos$¢, tradycje i obyczaje
Rosjan”; mgr Alicja Dembowska - ,,Cross-subject Integration in the Process of Vo-
cabulary Language Teaching”.

W sekcji trzeciej dyskutowano na temat roli projektu w ksztattowaniu kom-
petencji interkulturowei uczniéw: mgr Dorota Owczarek - ,,Ksztatcenie kompetencji
interkulturowej on-line: przedstawienie projektu przeprowadzonego w KJO w Po-
znaniu w ramach programu Democracy Education Exchange. Program autorstwa
Emily Abbot.”; dr Elzbieta Gajewska - ,,Wymiany miodziezy jako projekt pedago-
giczny”.

W godzinach wieczornych drugiego dnia obrad odbyto sie zebranie Zarzadu
Gtownego PTN.

Trzeci, ostatni dzieA konferencji tradycyjnie juz rozpoczat sie od sesji plenar-
nej, ktéra otworzyt referat dr Agnieszki Nowickiej, zatytutowany ,,Style negocjowa-
nia relacji i kategorii spotecznych w dyskusji w jezyku obcym”. Nastepnie prof, dr
hab. Waldemar Pfeiffer wygtosit referat na temat ,,Glottodydaktyka - teoria i prakty-
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ka, jednos¢ czy sprzecznos¢?”, w ktérym zarysowano podstawowe zadania tej dys-
cypliny w obliczu integracji europejskiej, postulujgc przeksztatcenie jej w interkultu-
rowg glottopedagogike. W kolejnym referacie, zatytutowanym ,,O mediacji inter-
kulturowej (na przyktadzie pojecia goscinnosci w Europie)”, prof. dr hab. Weronika
Wilczyniska zarysowata gtéwne etapy i kierunki ewolucji opartego na mediacji mo-
delu ksztatcenia interkulturowego.

Ostatnim punktem trzydniowych obrad konferencyjnych byta dyskusja pane-
lowa na temat ,,Integracja a podejscie holistyczne w edukacji. Czy integracja moze
by¢ sposobem na wychowanie i ksztatcenie wspotczesnego cztowieka?”.

W zakonczeniu konferencji podsumowano jej wyniki w oparciu o ankiete
przeprowadzong ws$rdd jej uczestnikéw. Szczegdlnie podkreslono trafnos¢ wyboru
wiodgcego tematu konferencji, ktérego wielowymiarowy charakter zdecydowanie
sprzyjat merytorycznie pogtebionym dyskusjom, jak tez wymianie bogatych niejed-
nokrotnie doswiadczen pedagogicznych. Nastepnie ogtoszono temat kolejnej, maja-
cej odby¢ sie w Poznaniu w dniach 21-29 wrze$nia 2004 roku, konferencji PTN:
NAUKA JEZYKOW OBCYCH W DOBIE INTEGRACJI EUROPEJSKIEJ: TEN-
DENCJE, PROBLEMY, ZADANIA.

Oficjalnego zamkniecia konferencji dokonaty prof.dr hab. Weronika Wilczyn-
ska i mgr Katarzyna Trychon-Cieslak.
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DEKLARACJA CZEONKOWSKA
Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkéw

POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

adres do KOreSPONAENCi...cuieiiiiiieiieiieiesieiesies crvete sttt b e ese e
MIEJSCE ZAtTUANIENIA . eviviiiiiiti ettt st sr e bt
JEZYK NAUCZANY .ot
rOK WStapIienia do P T IN ..o e e

101 L1 (0] 2 RS TRP

e-mail: 7?77?77

Jestem nauczycielem *, doktorantem*, studentem*

Oswiadczam, ze:

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

jss zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

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

ms Wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska
i adresu internetowego na stronie WWW PTN w intemecie.

data / podpis
* niepotrzebne skresli¢

Skfadka cztonkowska za rok 2004 wynosi: 20 zt dla doktorantéw i studentéw, 40
zt dla nauczycieli.
konto PTN: SBL Oddziat Poznan

44 90431070 2070 0016 6302 0001
Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wplaty prosimy przestaé na adres siedziby PTN.
(deklaracje cztonkowska mozna wypeti¢ na stronie WWW PTN w intemecie).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtéwny
UL. Berwinskiego 1
60-765 Poznan
adres internetowy: http://.amu.edu.pl/~ptnwil


http://main.amu.edu.pl/-ptnwil
http://.amu.edu.pl/~ptnwil

CZY JESTES CZLONKIEM PTN ?

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne jest jedynym w Rzeczpospolitej Polskiej
wielojezykowym stowarzyszeniem tych wszystkich, ktérych dotyczy nauczanie jezykdw
obcych : nauczycieli wszystkich poziomow i typdw szkol, thumaczy i naukowcow.

Jest cztonkiem-zatozycietem Swiatowej federacji organizacji nauczycieli jezykdw
obcych - FIPLV uznawanej przez UNESCOjako wazna organizacja pozarzadowa.

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

Wstepujac do PTN zapewniajg sobie Parstwo:
« biezacg informacje o sytuacji wnaszym $rodowisku zawodowym;
« mozliwo$¢ publikowania wnaszym czasopismie fachowym Neofilolog;
¢ otrzymywanie Neofilologa pod wskazanym adresem (za darmo!);

« informowanie o konferencjach, seminariach i wyktadach organizowanych przez
PTN;

» znizke wpisowego przy udziale w naszych konferencjach oraz konferencjach
F1PLV;

Cele PTN to ni.in.:

e organizowanie sesji naukowych, zjazdow i wyktadow o tematyce
neofilologicznej;

« publikowanie wydawnictw stuzacych dydaktyce jezykéw obcych;

+ przedkladanie wiadzom os$wiatowym wnioskéw dot. nauczania jezykow
nowozytnych;

 opiniowanie projektéw dot. nauczania oraz materiatéw dydaktycznych;

e pomoc merytoryczna U opracowywaniu programow nauczania.
Cztonkiem indywidualnym PTN moze zosta¢ kazdy student lub absolwent trzyletnich
kolegiéw lub piecioletnich instytutow jezykéw obcych panstwowych i prywatnych.
Cztonkiem zbiorowym mogg by¢ instytucje zajmujgce sie szeroko pojeta problematyka
jezykow obcych i szkotyjezykowe.

Jesli jeszcze nie sg Panstwo cztonkami PTN a chcieliby sie wiaczyé w naszg
dziatalnos¢ prosimy wypetnic¢ deklaracje, ktdrg zamiesciliSmy na poprzedniej stronie i
przesta¢ na adres PTN.



