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Od redakcji

Oddajemy kolejny numer Neofilologa. Zawiera on niektére wystapienia z
konferencji PTN, ktora miata miejsce w 2000 r w Ztotym Potoku (zob. T. Siek-
Piskozub, K. Myczko, B. Matsili). Jest tu tez cze$¢ materiatdw prezentowanych na
miedzynarodowej konferencji towarzyszacej X Walnemu Zjazdowi PTN, ktory
odbyt sie w Poznaniu we wrzes$niu 2001 roku (zob. P. Plusa, M. Zylifska, M.
Nidecki, E. Banasi, M. Morawiec). Jak zwykle w koncowej czesci numeru
zamieszczamy informacje dla cztonkdw PTN. Tym razem jest to protokot obrad
Walnego Zjazdu i sprawozdanie z ostatniej konferencji. Wybrane do tego zeszytu
artykuty ukazujg zasadnicze tematy, jakie dyskutowane byly w trakcie owego
miedzynarodowego spotkania. Konferencja odbyfa sie przy wspotpracy z
Fédération Internationale des Professeurs de Langues Vivantes (FIPLV) w ramach
Europejskiego Roku Jezykéw 2001. Ze wzgledy na wage omawianych na niej
probleméw opracowywany jest specjalny pokonferencyjny tom, ktéry ukaze sie
jeszcze w 2002 roku. Znajdg sie tam te artykuty (wystgpienia z konferencji), ktore
przestano na nasz adres.
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Teresa Siek-Piskozub
UAM Poznan

KOMPETENCJA JEZYKOWA UCZNIA SZKOLY SREDNIEJ

POROWNANIE WYNIKOW DWU BADAN NAD EFEKTYWNOSCIA
NAUCZANIA JEZYKA ANGIELSKIEGO

1. Wstep

Jednym z probleméw czesto ostatnio dyskutowanych na konferencjach
nauczycieli jezyka angielskiego w Swiecie jest problem jakosci jego nauczania i w
konsekwencji poziom kompetencji ucznia. W mijajacym wieku angielski
wywalczyt sobie nie kwestionowang na og6t pozycjgq swoistego ‘lingua franca’.
Stalo sie to jednak ze szkoda dla jakosci kompetencji jego uzytkownikdow.
Poniewaz dla ponad potowy uzytkownikéw jezyka nie jest to jezyk ojczysty rodzi
to okreslone zagrozenia dla samego jezyka.

Dyskusje nad mozliwym do osiggniecia poziomem kompetencji
prowadzone sg w roznych kregach, a takze szuka sie sposobéw rozwigzania
problemu. Obserwuje sie na przykiad, ze zawdd nauczyciela wykonujg czesto
osoby nie posiadajgce petnych kwalifikacji (uczac jezyka obcego lub ojczystego),
poniewaz zapotrzebowanie na nauczycieli jezyka angielskiego przewyzsza tempo i
mozliwo$¢ ich wyksztatcenia. W krajach zachodnich dostrzega sie tez grozacg w
najblizszym czasie luke pokoleniowa, ktéra moze dodatkowo powaznie zakidcic
proces nauczania gdy obecni nauczyciele przejdg na emeryture. Innym problemem
jest spadek zainteresowania uczeniem sie jezykéw obcych wsréd mtodych pokolen
w tym jezyka angielskiego, ktdry uwazany jest za tatwy i mozliwy do opanowania
w spos6b nieformalny (wyjazdy zagraniczne, piosenki, itp,,).

Réwniez badania nad przyswajaniem jezyka drugiego / obcego
potwierdzajag niepetng kompetencje nierodzimych uzytkownikow jezyka. Co
wiecej wydaja sie one pokazywac, ze petna kompetencja w jezyku nieojczystym
jest prawie niemozliwa. Pozostaje wiec wybor mniejszego zta. W kontekscie
jednoczacej sie Europy, ktéra zaklada wielojezycznos¢ wybo6r wydaje sie byé
oczywisty - wazniejsze jest aby spoteczenstwa mogly sie komunikowaé
skutecznie, niz aby poprawnie robili to za nie tylko utalentowani czy bardziej
pracowici wybraricy. Obydwa rozwigzanie nie muszg by¢ dla siebie konkurencyjne
- moga sie uzupetnia¢. Oznacza to jednak, ze w nauczaniu masowym z
koniecznosci  bedziemy musieli zaakceptowaé ograniczong poprawno$é
wypowiedzi uczniowskich. Takie zatozenie jest w zgodzie z podejsciem
komunikacyjnym, ktore akcentuje skuteczno$¢ przed poprawnoscig, cho¢ nie
neguje potrzeby dazenia do tego drugiego celu.
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Czy nauczanie w Polsce jest nauczaniem zgodnym z podejsciem
komunikacyjnym, ijesli tak to jakie sg tego skutki? Chciatabym zestawi¢ wyniki
dwu badan nad kompetencjg ucznia polskiego przeprowadzonych w okresach
dominacji dwu réznych podej$¢ do nauczania. Mam tu na mysli powszechnie
znane badania Komorowskiej (1978) z lat siedemdziesigtych i aktualne badaniami
Korpaczewskiej (2000). Obydwa badania dotyczyly poréwnywalnej populacji,
uwzgledniaty zarébwno uczniow z terenu jak i z miasta wojewddzkiego. W
badaniach Komorowskiej wzieto udziat 311 uczniéw IV klasy LO Warszawy i
wojewddztwa w drugich 248 uczniéw IV klasy LO Szczecina i wojewddztwa.
Obie proby oceniono jako reprezentatywne (1% populacji). W obu metodach do
oceny sprawnosci méwienia wykorzystano 5-cio punktowa skale ocen Harrisa, co
pozwala na poréwnanie wynikow. W obu badaniach wyniki uznawano za
niezadowalajgce jesli nie osiagnety progu 60%.

2. Badania Komorowskiej

Badania prowadzono w latach 1975/1976. Autorka scharakteryzowata
dominujgca metode nauczania jako zmodyfikowane podejscie audiolingwalne -
strukturalne. Zasadniczym celem nauczania byto rozwiniecie kompetencji
lingwistycznej jako podstawy kompetencji komunikacyjnej. Dominowat frontalny
typ nauczania. W celu zbadania kompetencji jezykowo-komunikacyjnej poddano
uczniéw serii testéw - testy osiggnie¢ na kompetencje lingwistyczng i testy na
kompetencje komunikacyjng (sprawno$¢ mowienia).

Wyniki przedstawialy sie nastepujgco:

m  Kompetencja lingwistyczna (rozpoznawanie i produkowanie)
wynikow  niezadowalajagcych  39% w  zakresie  wypowiedzi
jednozdaniowych, 44% w zakresie wszystkich poznanych struktur, 52% w
zakresie stosowania struktur w dtuzszych wypowiedziach;
X wynikdw to uczniowie, ktdrzy uzyskali wyniki ponadprzecietne.
m  Kompetencja komunikacyjna
wyniki niezadowalajgce (a) na poziomie wypowiedzi jednozdaniowych -
43,4% (b) wypowiedz dtuzsza - 31,8%
m  Sprawno$¢ moéwienia (proba mowy) - wyniki niezadowalajgce w zakresie
komponentow:
(@ wymowa - 64,3%
(b) stownictwo - 45,7%
(c) poprawno$¢ gramatyczna - 52,1%
(d) ptynnos¢ - 46,6%

Stwierdzono nie zadawalajgcy wynik globalny w zakresie 4 zmiennych u
29,6% populacji. Najbardziej nie satysfakcjonowat poziom wymowy -
zdecydowany sukces byt udziatem tylko 6% uczniéw a gramatyki - B populacji..
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W zakresie stownictwa sukces byt udziatem ok. 25% a kleska ponad 40%. Nie
mniej wiecej niepowodzern stwierdzono w sferze lingwistycznej niz
komunikacyjnej. Wyrazniej wida¢ to w przypadku dtuzszych wypowiedzi.

Komorowska starata sie tez wyodrebni¢ czynniki, ktére mialy wptyw na
sukcees :

m W zakresie kompetencji lingwistycznej
kompetencja nauczyciela - réznica na korzy$ci5% u nauczycieli dobrych,
srodowisko miejskie réznica na korzys¢ 20%.
» W zakresie kompetencji komunikacyjnej
kompetencja nauczyciela - roznica na korzys¢ 14%,
Srodowisko miejskie - réznica na korzysé ok. 8%.
Z badan tych wyciagna¢ mozna byto nastepujace wnioski:

e Slabe wyniki w zakresie kompetencji lingwistycznej, bedacej w tym
podejsciu do nauczania gtéwnym celem. Odnosi sie to zwlaszcza do
nauczania petnego zakresu realizowanego obowigzkowo programu;

e Niezte wyniki w zakresie rozwoju kompetencji komunikacyjnej - blisko
70% uczniow odnosi sukces w komunikacji. Jest to tym ciekawsze, ze jest
to niejako produkt uboczny nauczania.

Dzisiaj mozemy stwierdzi¢, ze dane te wspierajg dwie hipotezy wysuwane
przez badaczy procesu przyswajania jezyka drugiego / obcego: (1)
Pienemannowska hipoteze mozliwosci wyuczenia struktur bedacych poza
zasiegiem poziomu danego ucznia (tzw. leamability / teachability hypothesis)l a
takze (2) hipoteze Cumminsa, ze poziom rozwoju sprawnosci komunikacyjnych
(BICS) nie jest zalezny od poziomu inteligencji ani pochodzenia spotecznego a
zalezy jedynie od intensywnosci kontaktu z jezykiem, podczas gdy kompetencja
lingwistyczna (CALP) jest od nich zalezna.

Komorowska na podstawie wynikéw swoich badah sugerowata zwiekszenie
koncentracji na rozwoju kompetencji komunikacyjnej (zwiaszcza ptynnosci i
zakresu stownictwa) zwlaszcza w nauczaniu na wyzszych poziomach.

3. Badania Korpaczewskiej

Badania prowadzono w roku szkolnym 1999/2000 w Szczecinie i
wojewoOdztwie. Na podstawie ankiet wypetnionych przez nauczycieli mozna
okresli¢ stosowang przez nich metode jako podejscie kognitywno-komunikacyjne.
Nauczyciele wytyczajg cele funkcjonalne, pozajezykowe, deklaruja, ze kiadg

1 Hipoteza ta zaktada, ze uczen skorzysta tylko wtedy z nauczania gdy znajduje sie na
poziomie pozwalajacym przyswojenie danego problemu . Krashen, ktéry neguje w ogoéle
warto$¢ nauczania w kontek$cie przyswajania zwraca uwage na potrzebe poddania ucznia
dziataniu zrozumiatych danych wejsciowych na poziomie i+1.

8
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nacisk na rozwdj kompetencji komunikacyjnej - 70% badanych nauczycieli
(nawet kosztem poprawnosci 20%). Stosujg interakcje w parach i grupach zawsze
lub czesto - 70%.

W badaniach poziomu kompetencji ucznia wykorzystano serie testébw na
stopien rozwoju 4 sprawno$ci komunikacyjnych (stuchania, méwienia, czytania i
pisania). Przy omawianiu wynikéw ograniczymy sie tylko do kompetencji w
zakresie sprawnosci méwienia, aby mozliwe byto poréwnanie danych uzyskanych
z obu badan. Ponadto ocenimy stopieA rozwoju kompetencji lingwistyczne
zbierajac dane, ktore osiggnieto przy ocenie sprawnos$ci méwienia i pisania. W obu
badaniach, jak wiadomo, wykorzystano skale Harrisa do oceny sprawnosci
mowienia, ktora to skala ocenia réwniez poprawno$¢ gramatyczng wypowiedzi.
Uzupetnimy ten wynik o komponent oceniany przy ewaluacji sprawnosci pisania
tj. poprawnosci sktadni.

» Kompetencja lingwistyczna
- Wyniki nie zadawalajgce w zakresie gramatyki jako komponentu sprawnosci
moéwienia - 52% , sprawnosci pisania - 70,6%.
e Kompetencja komunikacyjna - proba mowy
Wymowa - wyniki niezadowalajace - 6%
Stownictwo - wyniki niezadowalajgce - 42,3% (jako komponent
sprawnosci pisania 46,8%)
Poprawno$¢ - wyniki niezadowalajace - 52%
Ptynnosé - wyniki niezadowalajace - 41,5%

Wyniki globalne w moéwieniu pokazuja, ze najstabiej rozwinieta jest
gramatyka (40% mozliwych do zdobycia punktéw), stownictwo (analogicznie
43,8%), ptynnosc (44,8%) a najlepiej wymowa (58,2%).

Korpaczewska badata stopieri przyswojenia wszystkich czterech sprawnosci
jezykowych a nie tylko probke mowy. Z badan tych wynika, ze na og6t dla kazdej
sprawnosci  wiekszos¢ badanych osiggneta wyniki zadawalajgce. W zakresie
stuchania osiagnieto 86,3% wynikéw zadawalajacych, czytania - 87,5% a pisania -
30%. Najstabiej rozwinietg sprawnos$cig jest wiec sprawno$é pisanie, ale tez
zwazywszy na stabg intensywno$¢ kurséw standardowych nie jest to gtowny cel
nauczania.

Autorka nie okreslata bezposrednich jednostkowych czynnikéw wptywajacych
na sukces. Brak jest informacji o kompetencji nauczycieli. Mozna natomiast
dokona¢ poréwnan biorgc pod uwage wyniki w zaleznosci od $rodowiska. W
zakresie wynikdw globalnych w odniesieniu do sprawnos$ci méwienia wystepuje
réznica na poziomie 0.3% i to na korzy$¢ wojewoOdztwa. Skiadata sie na to
przewaga uczniéw z terenu w zakresie wymowy + 7% i ptynnosci + 0.8%. W
pozostatych komponentach uczniowie ze Szczecina byli lepsi (stownictwo + 4.6%,
gramatyka + 2.2%). Zwiaszcza ten ostatni wynik jest zastanawiajacy, poniewaz
nauczyciele z wojewo6dztwa, co wynika z réwnolegtych badahn prowadzonych
przez Korpaczewska, czesciej kontrolujg swoich ucznidéw i koryguja ich biedy.

9
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Autorka nie poréwnywata zaleznosci  kompetencji nauczyciela z wynikami
uczniow. Jednakze wychodzac z zatozenia, ze o kompetencji nauczyciela
przesadza fakt stosowania sie do zatozen podejscia komunikacyjnego zbadata oba
typy Srodowisk wykorzystujac badania ankietowe. Omowimy niektére tylko
czynniki, gdyz omoéwienie wszystkich przekracza ramy tego wystapienia. Poza tym
autorka zapewne sama zechce opublikowa¢ wyniki tych badafh. Z badan tych
wynika, ze:

73, 9% ogo6tu nauczycieli formutuje cele komunikacyjno-jezykowe

(+7,6% z wojewddztwa);

52,2% ogdtu nauczycieli ujmuje cele w kategoriach funkcji jezyka

(+3,6% ze Szczecina);

59,5% ogo6tu nauczycieli ujmuje cele w kategoriach gramatycznych, co

przez badaczke uwazane jest za niewtasciwe, mimo iz deklarowane jest

jako uzupetnienie pierwszego z celéw (+ 7,8% z wojewddztwa), a wiec
jakby podejscie eklektyczne czesto sugerowane w podrecznikach
metodycznych.
Autorka stwierdza tez, ze istniejg pewne roznice w zakresie stosowania pomocy
dydaktycznych miedzy obu grupami, cho¢ niekoniecznie sytuacja nauczania w
miescie wojewoOdzkim jest zawsze korzystniejsza. Najwieksze réznice wida¢ dla
nastepujgcych pomocy:

- Dla 57,7% ogo6tu stosujgcych dodatkowe materiaty do pracy w parach
lub grupach wystepuje 6,2% przewaga nauczycieli ze Szczecing;

- Dla 55,8% wykorzystujgcych stowniki i encyklopedie - + 51% z
wojewodztwa;

- Dla.52,2% korzystajacych z publikacji w jezyku angielskim - + 11,2% z
wojewddztwa;

- Dla 26,1 % stosujacych autentyki - +7,7% wojewo6dztwo;

- Dla 95,5% wykorzystujacych Srodki techniczne - +3,4 wojewo6dztwo.

Na ogo6t wiec to nauczyciele z wojewddztwa starajg sie wzbogacic¢
materiaty kursowe o dodatkowe pomoce a tym samym lepiej motywowac uczniéw
do pracy.

Nie stwierdzono tez istotnych roznic w zakresie doboru tematéw do
¢wiczen komunikacyjnych (réznice na poziomie 2-3%). Obie grupy podejmuja:

tematyke codzienng (87,2%),

tematyke zwigzang z petnieniem rél spotecznych (70,6)%,

doswiadczenia i przezycia ucznidw (64,2%)

realioznawstwo (44%)

szkota (12,8)

wiedza ucznia o jezyku (9,2%)

Rézny jest natomiast stosunek miedzy stopniem wykorzystania nauczania
frontalnego i pracy w parach lub grupie:

10
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uczniowie czeSciej porozumiewaja sie miedzy sobg niz z nauczycielem
zdaniem 51,3% ogoétu nauczycieli (+21,3% w Szczecinie);

odwrotng sytuacja deklaruje 16,2% (+ 12,2% w wojewddztwie)
réwnowaga typow interakcji 32,4 (+9,9% w wojewddztwie).

Nauczyciele z wojewddztwa w wiekszym stopniu zdajg sie kontrolowaé
proces nauczania, cho¢ jak wynikato to z wczesniej przytoczonych danych poziom
poprawno$ci jest minimalnie lepszy w Szczecinie. Jest to wiec znowu
potwierdzenie Piennemanowskiej hipotezy ograniczonej mozliwosci ingerowania
nauczyciela w poziom przyswajanego jezyka..

Nauczyciele z obu  $rodowisk stosujg integracje réznych sprawnosci
komunikacyjnych, choé robig to czeSciej nauczyciel ze Szczecina (+20%) -
integracje na kazdej lekcji deklaruje 34,8% respondentéw ze Szczecina (8,7% z
wojewodztwa) a czasami 61,9% z wojewddztwa (56,5 ze Szczecina).

Nauczyciele z obu $rodowisk maja tez rézny stosunek do btedu jezykowego:

w fazie prezentacji wszystkie btedy koryguje 40,5% nauczycieli (+ 7,5% z
wojewodztwa), tylko powazniejsze bledy 54% (+ 18% Szczecin);

w fazie C¢wiczen przed-komunikacyjnych wszystkie btedy poprawia
17,1% ogo6tu (brak znaczacych rdznic), powazniejsze 47,8% (+8,2%
wojew0dztwo), w ogdle nie poprawia 17,1% (+4,5% Szczecin);

w fazie ¢wiczen komunikacyjnych na biezaco koryguje wszystkie
powazniejsze btedy i pomyiki 81 % ogdétu (+1,8 Szczeci), tylko
powazniejsze 38,7% (+19,1% nauczycieli z wojewddztwa), w ogole nie
koryguje 49,5% (14,6% ze Szczecina).

Nauczyciele ze Szczecina zdajg sie byé bardziej liberalni w stosunku do
btedéw uczniowskich, czesciej tez stosuja jezyk angielski w sytuacjach
rutynowych, np. udzielenie pochwaly (na ogdt 75,7% stosujagcych pochwaty po
angielsku + 10,6% ze Szczecina). Jezyk polski tylko stosuje 8,1% (+ 6.1% z
wojewddztwa).

Autorka wyciaga wniosek, ze nie wszyscy nauczyciele stosuja sie do zalecen
podejscia komunikacyjnego. Wielu stosuje raczej podejscie eklektyczne, choc
wida¢ tu pewne niekonsekwencje.

4. Por6ébwnanie wynikéw obu badan

Poréwnujac wyniki  osiagniete przez ucznidw w obu badaniach nalezy
stwierdzi¢, ze w dalszym ciggu stabo rozwinieta jest kompetencja lingwistyczna
uczniow konczacych edukacje w szkole $redniej. Poprawity sie natomiast wyniki
w zakresie kompetencji komunikacyjnej w stosunku do osigganych w latach
siedemdziesiatych. Najbardziej widoczne jest to w zakresie wymowy (réznica na
korzy$¢ nauczania komunikacyjnego wynosi 58,3%). Poprawity sie, cho¢ w
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stopniu niewystarczajagcym wyniki w zakresie ptynnosci (+5,1%) i stownictwa
(+3,4%). Gramatyka pozostata na tym samym poziomie, (zob. tabela 1)

Komponenty kompetencji ~ Komorowska 1976/77  Korpaczewska 1999/2000

jezykowej ucznia % niepowodzen % niepowodzen
wymowa 64,3 6
Ptynnosc 46,6 41,5
Stownictwo 45,5 42,3
Poprawnos¢ 52 52,1

Tabela 1 Zestawienie wynikéw dwu badan nad kompetencjg jezykowg uczniéw
polskiej szkoty $redniej..

Nalezy przy tym zauwazyé, ze stopien trudnosci tekstdw, ktore mieli
wyprodukowaé uczniowie wyzszy byt w badaniach Korpaczewskiej. Nie dotyczyt
on sytuacji rutynowych czy typowych. U Komorowskiej byta to sytuacja turysty
lub przewodnika. W badaniu Korpaczewskiej uczniowie mieli dokonaé¢ wyboru
prezentu $lubnego dla swojej nauczycielki, na podstawie dostarczonej im planszy z
obrazkami przedmiotow, a takze swoj wybor uzasadnié. Jest to niewatpliwie
sytuacja trudniejsza i wymagajgca bardziej ztozonego jezyka.

5. Whnioski

Z poréwnanych tu obu badan mozna wyciggngé wniosek, ze stosowane aktualnie
przez nauczycieli podejscie do nauczania bedace pod pewnym wptywem podejscia
komunikacyjnego, jest efektywniejsze niz poprzednie podejscie strukturalne, czego
dowodem sg osiggane wyniki nauczania. Jednakze warto tez zauwazyé, ze badania
Korpaczewskiej pokazuja, iz nauczyciele nie do konca rozumiejg badZ akceptujg
podejscie komunikacyjne. Stosujgc natomiast podejscie eklektyczne niezbyt trafnie
dokonujg wyboréw procedur. Na przyktad jedni ignorujg wszelkie btedy jezykowe
nawet w fazie prezentacji, inni poprawiajg wszystkie bledy nawet w fazie
komunikacji. Zastanawiajacy jest fakt niewykorzystywanie naturalnych sytuacji
klasy i rutynowych dziatah do komunikacji w jezyku obcym. Czesty jest brak
planowania zaje¢ a w konsekwencji nadmierne poleganie na podreczniku. Staba
jest Swiadomos$¢ stosowanych technik. Niektdrzy nauczyciele nie potrafili na
przyktad nazwaé (opisa¢) stosowanych przez siebie technik dla poszczeg6lnych
sprawnosci a byli tez tacy, ktérzy uwazali dryle gramatyczne jako sprawnosci
rozwijajace moéwienie. To wszystko pokazuje, ze mozliwe jest jeszcze poprawienie
efektywnos$ci nauczania poprzez lepsze ksztatcenie nauczycieli w zakresie praktyki
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nauczania. Mozna wiec stwierdzi¢, ze sugestia Hanny Komorowskiej z lat 70. aby
w przypadku stabej intensywno$ci nauczania, z jakim najcze$ciej mamy do
czynienia w warunkach polskiej szkoty Sredniej, w wiekszym stopniu
skoncentrowaé sie na rozwoju sprawnosci komunikacyjnych nie byta chybiona.
Wyniki badan Korpaczewskiej wykazaty wzrost komptencji w zakresie sprawnosci
ustnego komunikowania sie. Nie ulegt pogorszeniu poziom komptencji
gramatycznej, cho¢ w dalszym ciggu jest on niezadawalajgcy. Nie nalezy jednakze
ulega¢ pokusie aby powréci¢ do minionej praktyki, gdyz nie odniesie ona
pozadanego skutku. Wskazywaly na to badania Komorowskiej, a takze
potwierdzajg to wyniki innych badan, na omdéwienie ktérych nie ma tu juz miejsca,
prowadzonych przez nauczycieli uzupetniajgcych swe kompetencje na studiach
magisterskich. Wykazaty one stabg efektywno$¢ nauczania dedukcyjnego i
korygowania okres$lonego typu btedéw, w sytuacji gdy dana struktura wykraczata
poza aktualny poziom jezykowy ucznia (por. np. Siek-Piskozub 1998).

Nie oznacza to jednak, ze skrajne podejscie komunikacyjne sprawdza sie w
przypadku mato intensywnych kursow oraz braku czestych kontaktow z
nabywanym jezykiem. lIstnieje wiele badan temu zaprzeczajgcych. Powinnismy
zatem wprowadzaé takie techniki, ktére pozwolg na realizacje obydwu jedynie
pozornie przeciwstawnych celéw - poprawnosci jezykowej i sensownosci
wypowiedzi w sytuacji autentycznej (zob. np. artykul M. Pawlaka) a takze w
wiekszym stopniu angazowaé ucznia w proces uczenia sie i samokontroli (zob. J.
Zybert).
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Kazimiera Myczko
UAM Poznan

CZY BEDZIEMY NAUCZAC NIEKONWENCJONALNIE?
METODY ALTERNATYWNE A WSPOtCZESNE NAUCZANIE
JEZYKOW OBCYCH

1. Uwagi wstepne

Pytanie: ,,Czy bedziemy nauczaé niekonwencjonalnie?” w odniesieniu do
nauki jezyka obcego nie jest zasadne, gdyz od razu nalezatoby odpowiedzie¢ na
nie twierdzaco. Rzecza wiadomg jest, ze okreslenie ,niekonwencjonalne
nauczanie” w literaturze przedmiotu wiaze sie $cisle z metodami alternatywnymi, a
metody te sg stosowane przynajmniej od lat siedemdziesigtych.

Stad tez chcielibySmy zawarte w tytule pytanie odnie$¢ do nauczania
szkolnego i ujagé je w perspektywie wspotczesnej koncepcji ksztalcenia
jezykowego, a mianowicie podjagé prébe okreslenia zaleznosci pomiedzy
wspoétczesnymi zasadami nauczania jezykéw obcych a tzw. nauczaniem
niekonwencjonalnym.

2. Charakterystyczne cechy nauczania konwencjonalnego

Uzycie w referacie pojecia konwencji w nauczaniu wynika z checi

przeciwstawienia go tzw. niekonwencjonalnemu podejsciu.
Pojecie nauczanie konwencjonalne stosowane jest w literaturze przedmiotu
niezwykle rzadko. Uzywane sg natomiast czesto okreélenia: nauczanie tradycyjne i
nauczanie nowoczesne, przy czym rozroznienie to dotyczy réznych plaszczyzn
procesu dydaktycznego, np. celéw i zadar nauczania, zasad dydaktycznych, tresci
nauczania i stosowanych S$rodkéw dydaktycznych, form pracy lekcyjnej oraz
postrzegania roli nauczyciela i ucznia. Jest to nauczanie zinstytucjonalizowane,
uregulowane podstawami programowymi, uwzgledniajagce rozw6j wspétczesnych
pokrewnych dydaktyce jezyka obcego dyscyplin naukowych.

Koncepcja nauczania jezyka obcego bardzo czesto przedstawiana jest z
perspektywy rozwoju dyscyplin pokrewnych. Celem tego typu przedstawienia jest
wskazanie na ile dana dyscyplina naukowa wptyneta na powstanie okreslonego
paradygmatu nauczania jezyka obcego i na ile wyniki jej badan mogg stanowic
podstawe do okreslonych implikacji dydaktycznych.
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Nauczanie konwencjonalne, albo jak je okreslilismy powyzej tradycyjne,
to nauczanie, ktéremu przypisany jest okreslony wzorzec socjalny petnionych rol
przez nauczyciela i ucznia. Nauczyciel jest osoba, ktora kieruje bez reszty
procesem dydaktycznym. To on decyduje, ktoéry z uczniéw bedzie moéwit i co
bedzie méwit. Uczniowi przyporzadkowywana jest rola obiektu, a nie podmiotu w
nauczaniu.

»Dyskurs w klasie jest zdominowany przez nauczyciela. Nauczyciel nie
komunikuje sie z uczniami, on zazwyczaj przekazuje i egzekwuje przekazany
materiatjezykowy. (....) Specyfika warunkéw, w ktérych odbywa sie komunikacja i
charakter jej przebiegu powoduje, ze wypowiedzi ucznia stuzg zazwyczaj unikaniu
sankcji ze strony nauczyciela... Uczefi nie realizuje whasnych potrzeb méwienia,
lecz zazwyczaj potrzeby narzucone przez nauczyciela, podlegajace dziataniu
jezykowemu, co powoduje przy braku tzw. luki informacyjnejjedynie pozorowanie
dziatan komunikacyjnych” (Zawadzka 1993:18).”

Scisle wyznaczone ramy nauczania szkolnego, czas na nauke sprzyjaja tez
temu tradycyjnemu podziatowi rél. Neuner (1997:40) podkre$la m.in., ze proces
nauczania, przekazywanie tresci w ksztatlceniu jezykowym oraz sterowanie
zachowaniem ucznia ciggle jeszcze dominujg nad procesem uczenia sie. Sprzyjajg
temu roéwniez juz wczeSniej wspomniane elementy sterowania w nauczaniu
zinstytucjonalizowanym. Rampillon (1994:461) wskazuje tu gtéwnie na tresci
nauczania zawarte w programach, podrecznikach i rozkladach materiatu, na
podstawie ktérych to nauczyciel okre$la, czym uczniowie powinni by¢
zainteresowani.

W nauczaniu tradycyjnym nie ma miejsca na inicjatywy ucznia oraz
réznicowanie zadan. Uczniowie, bez wzgledu na swe mozliwosci i umiejetnosci,
zajmujg sie tym samym. Roéwniez odpowiedzialno$¢ za wyniki ponosi jedynie
nauczyciel.

Nauczanie tradycyjne zwigzane jest zawsze z nauczaniem frontalnym, w
ktérym nauczyciel przedstawia materiat w sposob werbalny. Fakt, ze to nauczanie
zapewnia sobie jeszcze ciggle tak znaczgcg pozycje w procesie dydaktycznym,
wynika co najmniej z kilku powodow:

- jest to najtaisza forma nauczania;

- nauczanie frontalne daje poczucie bezpieczenstwa nauczycielowi (w tym
nauczaniu panuje on nad klasg);

- nauczanie to zapewnia mu poczucie sukcesu, szczeg6lnie wtedy, gdy w sposob
umiejetny przedstawi trudny materiat, a uczniowie go zrozumiejg;

- daje tez poczucie pewnosci nauczycielowi, ze realizuje zaplanowany materiat.
Tego poczucia nie zapewnia praca projektowa czy praca w grupach, podczas ktérej
nauczyciel ciaggle jeszcze ma wrazenie, ze czas mija a materiat nauczania przecieka
mu przez palce.

- nauczanie frontalne zapewnia dyscypline na lekcji (Meyer/Meyer 1997: 34-35).
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Nauczanie konwencjonalne aktywizuje lewa potkule mézgowa, a wiec
potkule odpowiedzialng za myslenie abstrakcyjno-logiczne, powiemy, gdy
ujmiemy je w kategoriach teorii lateralizacji pétkul mézgowych.

Nauczanie tradycyjne zwigzane jest bardzo czesto ze stresem, obawg
przed negatywng oceng, poczuciem, ze nauczyciel widzi jedynie btedy, a nie
dostrzega tego, czego uczen sie nauczyt. Ze wzgledu na silng koncentracje uwagi
na formalnych aspektach jezyka w opanowaniu jezyka nauczanie
konwencjonalne blokuje ucznia w uzyciu jezyka z uwagi na niemozno$¢ sprostania
wymaganiom formutowania wypowiedzi gramatycznie poprawnych, ktérych
oczekuje sie w takim wiasnie podejsciu.

Podsumowujac nalezy podkresli¢, iz nauczanie tradycyjne to nauczanie
uregulowane podstawami programowymi, w ktérym dominujacg role odgrywa
nauczyciel, a najwazniejszg formg pracy lekcyjnej jest nauczanie frontalne.
Aktywizuje ono lewa po6tkule modzgowa i jest zorientowane gtéwnie na
poprawnos¢ gramatyczna.

3. Charakterystyczne cechy nauczania niekonwencjonalnego

Nauczanie jezykéw obcych wedlug metod alternatywnych powstatych w
latach siedemdziesigtych przebiega inaczej. Jest ono, jak wiadomo, wynikiem
przejecia przez tworcow tych metod okres$lonych tendencji psychologicznych, w
tym w szczeg6lnosci koncepcji dynamiki grupowej, psychoterapii i psychologii
Rogersa (Krumm 1981:4, Schwerdtfeger 1986:148n.).

W nauczaniu niekonwencjonalnym wyr6zniamy dwie koncepcje:

- koncepcje otwartag, w ktérej dziatanie nauczyciela dopuszcza szeroka
wariantowo$¢ procesu dydaktycznego (Community Language Leaming, The
Natural Approach, koncepcja Freineta) oraz

- tzw. metody zamkniete, ktére sktadajg sie ze Scisle okre$lonych krokéw
dydaktycznych oraz zestawionych materiatbw - Total Physical Response,
Suggestopedia (Dietrich 1995: 194).

Z tego wynika, ze metody niekonwencjonalne roznig sie znacznie
pomiedzy sobg. Od metod konwencjonalnych odréznia je przede wszystkim ich
innowacyjno$¢ i zwr6cenie uwagi na elementy, ktére w konwencjonalnym
nauczaniu pomijano.1

Nauczanie niekonwencjonalne wyréznia sie nastepujgcymi czynnikami,
ktére zostaty w poszczegdlnych metodach uwzglednione w ré6znym stopniu:

1 Z uwagi na to, ze metody alternatywne: Total Physical Response, The Silent Way,
Community Language Leaming, The Natural Approach i Suggestopedia zostaty
przedstawione w ,,Neofilologu” nr 4 w artykule H. Komorowskiej pt. Tak zwane metody
niekonwencjonalne w nauczaniu jezykéw obcych, zrezygnujemy tu z ich szczeg6towego
omowienia. Por tez charakterystyke tych metod u Schwerdtfeger 1986:148n.
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- catosciowym przetwarzaniem treSci uczenia sie, stad tez metody
niekonwencjonalne okreslane bywajg czesto jako metody catosciowe. Spora czesé
metod alternatywnych opiera swe zatozenia na teorii lateralizacji pétkul
moézgowych (Philipov  1986:14nn). TresSci nauczania majg by¢ réwniez
przetwarzane na ptaszczyznie emocjonalnej i pozawerbalnej. Uaktywnieniu prawej
potkuli moézgowej stuzy wigczenie do procesu dydaktycznego mimiki, gestow,
muzyki, C¢wiczen relaksacyjnych. Modyfikacje procesu uczenia sie prowadzg
wedtug zwolennikéw tychze metod do przekroczenia istniejagcych granic w
procesach mys$lowych, do poszerzenia Swiadomosci, do trwatoSci zapamietywania
oraz do 90-procentowego wzrostu wynikéw uczenia sie poprzez uaktywnienie
niewykorzystanej do tej pory pojemnosci mézgu.
- humanizacjg procesu uczenia sie. W nawigzaniu do humanistycznego
podejscia, rozwinietego w psychologii przez Rogersa, uczeh ma by¢ postrzegany w
procesie uczenia sie jako centralny element tego procesu.

stworzeniem  korzystnego, sprzyjajacego  klimatu uczenia  sie,
charakteryzujacego sie wzajemnym zaufaniem nauczyciela i ucznia, jednocze$nie
unikajacego i przeciwdzialajgcego negatywnym emocjom, takim jak stres czy
obawa przed wykonywaniem okre$lonych zadan. Chodzi tu przede wszystkim o
nauczyciela, ktory w stosunku do uczniéw wykazywatby postawe zrozumienia i
poszanowania, ktoremu obca bytaby postawa lekcewazenia i obojetnosci.
- dominujacymi formami pracy w metodach takich jak Community Language
Leaming, Natural Approach i Sugestopedii jest praca w grupach i praca w
parach. Godzina lekcyjna skiada sie z szeregu interakcji np. gier jezykowych,
interakcji humanistyczno-afektywnych, interakcji majgcych na celu wymiane
informacji, w ramach ktérych rozwijane jest zaréwno receptywne, jak i
produktywne uzycie jezyka (Tschimer 1999:63).

Kiedy moéwi sie o nauczaniu niekonwencjonalnym, warto przyjrze¢ sie
nieco blizej koncepcji pedagogicznej Fraineta. Mozna ja najkrocej okresli¢ jako
koncepcje zorientowang na proces. Zycie klasy koncentruje sie wokot produktu,
ktéry ma powsta¢. Decyzja o tym, co ma powstaé opiera sie na zainteresowaniach
ucznidw i kontaktach z otoczeniem. Proces powstawania produktu jest zarazem
procesem uczenia sieg.

Cele, do ktdrych sie dazy, brzmig wspotczesnie:

- uczenie sie samodzielnej i odpowiedzialnej pracy w zakresach , ktére sag dla
ucznia przejrzyste ijasne do sprecyzowania;

- przejecie odpowiedzialnosci w wyborze i organizacji pracy przez ucznidw i
zwolnienie nauczyciela z wykonywania zadan, ktére mozna powierzy¢ uczniom;
w ten sposéb odcigzony nauczyciel moze bardziej poswieci¢ sie okreSlonej grupie
lub okreslonemu uczniowi;

- daleko idaca odpowiedzialno$¢ ucznia za swoj proces uczenia sig;

- umozliwienie kazdemu uczniowi pracy wedlug wilasnych zainteresowan,
umiejetnosci i rytmu uczenia sie (Schleminger 1996:94)
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Jako naczelny cel pedagogiki Fraineta okresla sie wyeliminowanie
odlegtych od zycia, typowo szkolnych wyobcowanych form uczenia sie i
urzeczywistnienie proceséw samoregulujacych, socjalnych i emancypacyjnych w
procesie dydaktycznym.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢ iz nauczanie niekonwencjonalne - to
nauczanie, ktérego celem jest catosciowe przetwarzanie treSci uczenia sie. Jest to
réwniez nauczanie zwracajgce duzg uwage na interakcje w ramach grup
uczniowskich, na potrzeby emocjonalne ucznia: na potrzebe bezpieczenstwa i
potrzebe uznania, ograniczajgce znaczenie poprawnosci jezykowej na rzecz
skutecznosci komunikacyjnej. W nauczaniu niekonwencjonalnym uczeri staje sie
wspotodpowiedzialny za przebieg i wynik procesu uczenia sie.

4. Niekonwencjonalne tendencje W szkolnym nauczaniu jezyka obcego

Metody alternatywne niewatpliwie pozostawiajg otwarte pytania zwigzane z
postrzeganiem instytucjonalnego nauczania. Dotyczg one np. sposobu potgczenia
otwartosci koncepcji ksztatcenia z treSciami podrecznikéw do nauki jezyka
obcego, z problemem bted6éw jezykowych oraz oceng ucznia.

Takze w stosunku do metod alternatywnych odnosi sie ciggle jeszcze aktualne
stwierdzenie, ze nie ma jednej metody nauki jezykdéw obcych i raczej byc¢ jej nie
moze. Nalezy tu wspomnie¢ o metodologii integratywno-selektywnej (Pfeiffer
1975:62), ktéra do dnia dzisiejszego nie stracita nic ze swej aktualnosci.2

Nalezy tez przyznac racje Baurowi (1996:134), ktdry pisze, ze dotychczas
wypracowane metody nauki jezykéw obcych reprezentowane sg byé moze w
formie czystej w nauce. W praktyce podlegajg one wielorakim zmianom i
przeksztatceniom. Poszczeg6lne elementy przejmowane sg w sposob eklektyczny
w inne koncepcje ksztatcenia jezykowego. W ten sposob elementy stajg sie znane,
a dana metoda traci swa spektakularng nowos¢. Jako przyktad stuzy¢ moze metoda
audiowizualna, ktéra kiedy$ stosowana byla w formie czystej, ze Scisle
wyznaczonymi fazami i krokami dydaktycznymi. Dzi$§ pozostaty z tego:
sytuacyjnos$¢, wsparcie procesu dydaktycznego poprzez obraz jako oczywiste
elementy procesu nauczania.

Stosowanie  muzyki, ¢wiczenia relaksacyjne,  stosowanie  technik
programowania neurolingwistycznego opuscity, zdaniem Baura (1996:134), getto
sugestopedii i maja miejsce rdwniez w konwencjonalnym nauczaniu.

Dodatkowym dowodem na to jest eklektyzm wspotczesnego podejscia
komunikacyjnego w nauczaniu jezykéw obcych. Nie sposob nie dostrzec szeregu
przemyslen metod alternatywnych we wspoétczesnych zasadach nauczania jezyka
obcego. Postuze sie tu przyktadowo wybranymi zasadami sformutowanymi w

2por. rowniez Schwerdtfeger (1986:149)
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Rahmencurriculum Deutsch als Fremdsprache fiir fortgeschrittene jugendliche
Lerner oraz w Programie nauczania jezyka niemieckiego w szkotach $rednich -
poziom zaawansowany.

Zasada pierwsza: Uczen traktowany jest jako podmiot i znajduje sie w
centrum procesu dydaktycznego.
Nie jest to zasada nowa, bowiem juz w metodzie kognitywnej gtoszono te zasade,
odnoszac jg wszelako do $wiadomego odbioru prezentowanych tresci nauczania.
Tu jednak rozumie sie te zasade szerzej, podkre$lajac, ze nauka jezyka
niemieckiego powinna uwzglednia¢ kognitywne, emocjonalne i estetyczne
doswiadczenia uczniéw, majac na uwadze spoleczne zapotrzebowania, normy i
wartosci. Stosownie do swych umiejetnoéci i zainteresowan uczen jest
zaangazowany w catos$¢ procesu planowania. W procesie dydaktycznym nalezy
wiec stworzy¢ takie warunki, by uczen maégt byé wspétodpowiedzialny za ksztah,
przebieg i wynik wiasnego procesu uczenia sie.

Zasada druga: Nauka jezyka niemieckiego jest nauka skierowang na

dziatanie. Wigczenie elementow opierajgcych sie na koncepcji pedagogicznej
Fraineta umozliwia, np. funkcjonalno- instrumentalne postrzeganie jezyka.
Jezyk stuzy do regulacji dziatar. Postrzega sie go wiec rowniez jako $rodek
socjalizacji wypracowanej dla potrzeb nauczania jezyka obcego. Nauczanie
przebiega w autentycznych kontekstach, przy czym czynnosci komunikacyjne sg
zawsze ukierunkowane na dziatanie jezykowe oraz na efekt kohAcowy tego
dziatania.

Przejecie elementéw tej koncepcji i wiaczenie ich w proces dydaktyczny
wynika oczywiscie z rozeznania zalet, ktore niesie ona dla opanowania jezyka
obcego. Podobnie jak w innych metodach alternatywnych podkresla sie tez
sytuacyjny i afektywny charakter jezyka. W nauczaniu przebiegajgcym catosciowo
procesy myslenia zwigzane sa nierozerwalnie z wrazeniami estetycznymi,
uczuciami i praktycznym dziataniem.

Zasada trzecia: Nauka jezyka niemieckiego jest ukierunkowana
tematycznie. Przedmiotem nauki sg tematy dajace uczniowi sposobno$¢ refleksji
nad rzeczywistoscig z punktu widzenia wiasnego pogladu na $wiat. Poniewaz
doSwiadczenia i zainteresowania uczniéw stanowia punkt wyjscia procesu
dydaktycznego, uczniowie bedg intelektualnie zaangazowani przy opracowywaniu
tematéw. Wspotczesna koncepcja nauczania przywigzuje duzg wage do roli
afektywnych czynnikéw. Zwraca sie uwage na to, ze uczniowi bliskie sg takie
potrzeby, jak potrzeba napiecia emocjonalnego, przyjemnosci i zabawy.

Zasada czwarta: Nauka jezyka niemieckiego sprzyja autonomicznemu
uczeniu sie. W mysl tej zasady nauczanie jezyka niemieckiego powinno
uwzglednia¢ i rozwija¢ roznorodne strategie uczenia sie. Warunkuje to mozliwo$¢
samodzielnego rozwigzywania probleméw, sprzyja kreatywnosci ucznia i
transferowi umiejetnosci na nowe sytuacje.
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Powyzsze przytoczone i krotko skomentowane zasady wskazujg
jednoznacznie na to, ze pojecie konwencji w nauczaniu zmienia sie. Umniejszenie
znaczenia poprawnosci gramatycznej na rzecz phynnosci i skutecznosci
komunikacyjnej - to nie tylko wynik psycholingwistycznych badan nad jezykiem
ucznia, ale réwniez wcze$niejszego wpltywu metod niekonwencjonalnych na
dydaktyke jezyka obcego. Nietrudno tez nie dostrzec powstatej pod ich wplywem
zmiany roli nauczyciela w procesie dydaktycznym, a wiec przejecia przez niego
roli doradcy, umiejgcego powierzy¢é uczniowi okreSlone zadania i animatora
procesu uczenia sie.

Niekonwencjonalne metody nauczania przyczynity sie réwniez do
zwrécenia uwagi na okre$lone kompetencje nauczyciela. Précz wysokich
kompetencji w zakresie jezyka i kultury kraju danego obszaru jezykowego oraz
kompetencji ~ dydaktyczno-metodycznych zwrécity szczeg6lng uwage ha
kompetencje pedagogiczne nauczyciela, wigzace sie m.in. z zyczliwym i
przyjaznym stosunkiem do uczniéw, umiejetnosciag powierzania uczniowi
okreslonych r6l w procesie dydaktycznym, uznaniem postepéw ucznia a nie
jedynie wskazywaniem na btedy jezykowe.

Czy bedziemy naucza¢ niekonwencjonalnie? Na to pytanie powinien
odpowiedzie¢ tez sam nauczyciel. Nauczanie skierowane na ucznia, nauczanie
otwarte, dgzace do emancypacji ucznia w procesie dydaktycznym stawia tez przed
nauczycielem wysokie wymagania nie tylko w zakresie nabytych kompetencji, ale
réwniez w zakresie osobowosci . Nie sposdb tu tez poming¢ warunki ksztatcenia
w polskich szkotach, wspomnimy tylko o zbyt licznych zespotach uczniowskich
ograniczajgcych w istotny sposob zalozenia interakcji grupowej.

5. Uwagi koncowe

W ograniczonych ramach artykutu nie sposob podda¢ szczegdtowej analizie
wszystkie zaleznosci i elementy wspotczesnego nauczania ze zwrdceniem uwagi
na elementy nowe, niekonwencjonalne.

Odpowiadajgc na pytanie zawarte w tytule, chcieliby$my podkresli¢, ze
konwencja  nauczania zmienia sie. Wspdtczesna koncepcja nauczania jest
koncepcja otwarta i eklektyczng. Znajomo$¢ rdéznorodnych metod i form
nauczania, stosowanie w praktyce r6znorodnych technik nauczania sprawia, ze w
mys$l NLP3wychodzimy coraz bardziej naprzeciw potrzebom uczniéw. Catosciowe
przetwarzanie treSci przez ucznia sie staje sie powoli standardowym wymogiem
wspotczesnego nauczania.4 Stad na kursach doksztatcajacych dla nauczycieli warto
poswieci¢ rowniez miejsce metodom alternatywnym.5

3Por. tu np. praee Grindera ,,NLP fir Lehrer*
4Mowi sie tu czesto 0 koncepcji uczenia sie wszystkimi zmystami (Lernen mit allen

20



Neofilolog 21

Metody niekonwencjonalne sg i bedg inspiracjg dla innowacyjnych tendencji w
zinstytucjonalizowanym nauczaniu jezyka obcego na drodze odejScia od
tradycyjnych form ksztatcenia jezykowego.
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5 W prowadzonym obecnie przez Katedre Glottodydaktyki i Translatoryki UAM w
Poznaniu Podyplomowym Studium skierowanym do nauczycieli jezyka niemieckiego sporo
miejsca poswieca sie tym wiasnie metodom.
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NAUCZANIE FORMALNYCH AS,P,EKTOW JEZYKA -
PRZEZYTEK CZY KONIECZNOSC?

1. Wstep

Jednym z centralnych probleméw dydaktyki jezykow obcych jest to czy i w
jakim stopniu nauczanie jezyka opierac sie powinno na stopniowym wprowadzaniu
dobranych przy pomocy réznorodnych kryteriow form jezykowych, czy tez moze
lepszym wyjsciem bytaby replikacja w klasie warunkéw naturalnych, w ktérych
akwizycja moze przebiega¢ w sposéb incydentalny, bez zwracania uwagi na
poszczeg6lne elementy kodu jezykowego.

Wiekszo$¢ znanych metod nauczania odwotlywata sie w mniejszym lub
wiekszym stopniu do tzw. strategii analitycznej (Stern 1993) \ traktujacej jezyk
jako obiekt, ktorego elementy sktadowe mogg zosta¢ wyraznie wyodrebnione i, po
dokonaniu odpowiedniej gradacji, wprowadzane podczas kolejnych jednostek
lekcyjnych. Cho¢ uczacy sie nie zawsze mieli Swiadomos¢ tego, iz koncentrujg sie
na pewnym aspekcie kodu jezykowego, zasadniczym celem nauczyciela byta
prezentacja oraz ¢wiczenie danej struktury gramatycznej, kategorii semantycznej,
czy tez funkcji jezykowej, przy zwracaniu marginalnej uwagi na wyksztatcanie
umiejetnosci komunikowania sie. Alternatywne podejécie, ktdre rozwinegto sie pod
koniec lat sze$édziesiagtych postulowato rezygnacje z nauczania form jezykowych i
skoncentrowanie sie na uzywaniu jezyka docelowego do wyrazania znaczen i
osiggania okreslonych celéw komunikacyjnych. Poglady te doprowadzity do
wyksztatcenia sie tzw. podejscia komunikacyjnego, ktére odchodzito od selekcji i
gradacji materiatu jezykowego na rzecz upodobnienia komunikacji w klasie
szkolnej do warunk6w naturalnych.

Studiujac literature przedmiotu tatwo jest zauwazy¢, iz mimo uptywu czasu
i ogromnego wysitku badawczego, debata miedzy zwolennikami obu
zaprezentowanych podej$¢ daleka jest od zakonczenia, a przestawiane argumenty
sg na tyle przekonywujace, ze nierozsadnym wydaje sie catkowite odrzucenie
ktoregokolwiek z nich bez ryzyka zubozenia dydaktyki nauczania jezykéw obcych.

1lstniejg tutaj pewne roznice terminologiczne. To co Stern (1993) nazywa strategig
analityczng okreslane jest czasami jako podejscie syntetyczne (Wilkins 1976), choc termin
ten odnosi sie gtdwnie do sposobu konstrukcji programéw nauczania.
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W ostatnich latach coraz wieksza grupa teoretykdéw i badaczy stoi na stanowisku,
ze tego typu dychotomiczny podziat jest w gruncie rzeczy sztuczny, i ze niezbedna
jest integracja strategii analitycznej i podejScia komunikacyjnego. Celem
niniejszego artykutu jest prezentacja takiego wihasnie zintegrowanego podejscia,
przedstawienie najbardziej charakterystycznych dla niego technik, jak rowniez
analiza jego implikacji dla nauczania jezykdéw obcych w polskich szkotach2. Cho¢
omawiane ponizej tresci koncentrowa¢ sie bedg na nauczaniu gramatyki,
zaprezentowane techniki moga by¢ réwniez wykorzystane dla optymalizacji
procesu przyswajania innych elementéw kodu jezykowego.

2. Argumenty przeciwnikéw strategii analitycznej

Przeciwnicy metod nauczania preferujagcych zdekontekstualizowang
prezentacje form jezykowych oraz zwigzanych z nimi program6w nauczania
wykazujg nieefektywnos$¢ sztucznie upraszczanych materiatow, bezposrednich
wyjasnierr i mechanicznych ¢wiczen gramatycznych, wymuszanej produkcji
jezykowej, ttumaczenia czy tez poprawiania btedéw jezykowych. Dla uzasadnienia
tak krytycznego stanowiska, przytaczajg oni catg game teoretycznych i
empirycznych argumentow, z ktdrych najwazniejsze zaprezentowano ponizej:

1 Sukces wiekszosci dzieci w przyswajaniu pierwszego i drugiego jezyka, przy
jednoczesnym braku takiego sukcesu w przypadku wielu nastolatkow i os6b
dorostych, nawet w sytuacjach gdy czynniki afektywne i kognitywne wydajg
sie sprzyjac¢ akwizycji.

2. Wyniki badan Swiadczace o istnieniu ustalonego porzadku w przyswajaniu
elementow morfologicznych w warunkach naturalnych i szkolnych, jak
rowniez pewnych sekwencji rozwojowych w przypadku niektorych elementéw
syntaktycznych (pytania, przeczenia, itp.).

3. Nikfa celowos$¢ gradacji materiatu gramatycznego jesli wzig¢ pod uwage fakt,
iz przyswajanie jezyka nie przebiega jednokierunkowo, a uczacy sie
czestokro¢ uzywajg przyswajanych struktur w spos6b wysoce niestabilny -
czasami kilka form rozwojowych funkcjonuje réwnolegle zaleznie od

2 Cho¢ problematyka omawiana w niniejszej publikacji jest w duzym stopniu aktualna dla
réznych pozioméw ksztatcenia, doswiadczenie zawodowe autora powoduje, ze wigkszosé
zawartych w niej sugestii dotyczy gtownie mozliwosci optymalizacji procesu nauczania
jezykow obcych na poziomie polskiej szkoty Sredniej. Innym powodem takiego zastrzezenia
jest fakt, iz wiele z omawianych tu technik wymaga od uczacych sie pewnej $wiadomosci
metalingwistycznej, ktéra pojawia sie dopiero w pozniejszych etapach ksztatcenia. Nie
oznacza to oczywiscie, ze nauczyciele szkét podstawowych czy gimnazjéw nie znajda tu
wskazowek i technik, ktére mogtyby sie okaza¢ uzytecznymi w ich pracy.
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kontekstu, a popetniane sg btedy w formach gramatycznych, ktére uczacy sie
juz wydawat sie opanowac.

4. Wystepowanie form gramatycznych (np. system przedimkéow w jezyku
angielskim), ktére moga by¢ w petni przyswojone jedynie poprzez ekspozycije,
gdyz zmudne wyjasnienia i ¢wiczenia gramatyczne w nieznacznym tylko
stopniu przyczyniajg sie do ich opanowania, ograniczajac jednoczesnie czas,
ktory mozna bytoby poswieci¢ zadaniom rzeczywiscie promujagcym rozwdj
kompetencji komunikacyjne;j.

5. Przekonanie niektorych teoretykéw (Carroll 1996), ze jesli formy gramatyczne
sg czeScig tzw. gramatyki uniwersalnej (universal grammar), $wiadome ich
nauczanie jest zbedne, przy zatozeniu, ze osoby doroste majg ciggty dostep do
regut tego systemu.

6. Zatozenia teorii akwizycji drugiego jezyka zaproponowanej przez Krashena
(1982), wediug ktdérej wiedza bedaca rezultatem Swiadomego uczenia sie
(learning) jest odrebna od nieSwiadomie przyswojonej znajomosci jezyka
(iacquisition), przy czym tylko ten drugi rodzaj odgrywa gtéwng role przy
tworzeniu ptynnych wypowiedzen, a wiedza $wiadomie wyuczona nigdy nie
moze sie sta¢ wiedzg przyswojong (non-interface position).

3. Dlaczego nauczanie gramatyki w klasie szkolnej jest konieczne?

Chociaz wiele postulatéw wysuwanych przez zwolennikéw podejscia
komunikacyjnego uzna¢ mozna za uzasadnione, a nacisk na komunikowanie
znaczeh bez watpienia przyczynia sie do rozwoju wszystkich komponentéw
kompetencji komunikacyjnej, watpliwa wydaje sie mozliwosé catkowitego
porzucenia nauczania gramatyki, szczeg6lnie w sytuacjach, gdzie wiekszos$¢
ucznidw jest w praktyce pozbawiona ekspozycji na przyswajany jezyk obcy poza
klasg szkolng, a znajomos$¢ kodu jezykowego jest jednym z istotnych kryteriow w
r6znego rodzaju sytuacjach egzaminacyjnych. Taka wiasnie opinie podziela wielu
metodykéw, badaczy i nauczycieli, przytaczajgc jednocze$nie nastepujgce
argumenty:

1 Wyniki badafn sugeruja, ze osoby doroste nie sg zazwyczaj zdolne do
osiggniecia  zblizonej do  rodzimych  uzytkownikow  kompetencji
komunikacyjnej jedynie poprzez ekspozycje. Niektdrzy dorosli osiggajg
jednak bardzo wysoki poziom zaawansowania, a tym co im to umozliwia jest
wiasnie Swiadome uczenie sie jezyka (Newport 1990).

2. Badania nad tzw. programami immersyjnymi, uwazanymi za doskonatg
ilustracje zatozenn podejScia komunikacyjnego, wykazaty, ze choC ich
uczestnicy osiggajg poréwnywalny z rodzimymi uzytkownikami poziom
ptynnoSci oraz umiejetnosci rozumienia ze stuchu, ich kompetencja
gramatyczna pozostawia wiele do zyczenia.
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3. Niektore roznice pomiedzy systemami gramatycznymi jezyka ojczystego i
jezyka docelowego sg niemozliwe do przyswojenia jedynie w wyniku
ekspozycji. W takich przypadkach negatywna informacja zwrotna w postaci
krétkiego wyjasnienia reguly gramatycznej, badZ tez poprawienia biedu
wydaje sie niezbedna (White 1991).

4.  Wielu badaczy kwestionuje twierdzenia dotyczace odrebnosci Swiadomie i
pod$wiadomie przyswojonej wiedzy jezykowej. Krytyce poddany zostat
rowniez poglad, ze efektywne uczenie sie moze zachodzi¢ jedynie
pod$wiadomie, gdyz pewna doza $wiadomosci jest niezbedna dla dtugotrwatej
retencji przyswajanych informacji (McLaughlin 1990).

5. Cho¢ wyniki wielu projektéw badawczych sugeruja, ze mozliwe jest
przyswojenie wiekszej czesci kodu jezykowego poprzez ekspozycje, proces
ten jest mato efektywny, co stawia pod znakiem zapytania mozliwo$¢ oparcia
wytacznie na nim procesu dydaktycznego.

4. Zintegrowane podejscie do nauczania kodu jezykowego

Choé¢ zwolennicy obu przedstawionych powyzej pozycji poszukujg coraz to
nowych teoretycznych i empirycznych argumentéw na poparcie swych twierdzen,
trudno oprze¢ sie wrazeniu, ze tego typu dychotomiczne podejscie nie stuzy
pogtebianiu naszego zrozumienia mechanizméw przyswajania jezyka i wprowadza
niepotrzebne napiecia i emocje w sam proces dydaktyczny. C6z ma bowiem
pocza¢ nauczyciel z zapatem $ledzacy nowinki metodyczne i regularnie biorgcy
udziat w réznego rodzaju warsztatach tylko po to by znalezé tam sprzeczne i
czasami nie do konAca osadzone w realiach szkolnych rekomendacje?
Jakiegokolwiek wyboru by nie dokonat, efekty jego pracy nie bedg tak
satysfakcjonujace jak mozna by byto oczekiwa¢ biorgc pod uwage nader chyba
optymistyczne przewidywania teoretykéw i badaczy. Jezeli bowiem tradycyjnie
juz skoncentruje sie na réznych aspektach kodu jezykowego, uczniowie z trudem
bedg umieli sie komunikowa¢ w sytuacjach zblizonych do naturalnych. Jesli
natomiast zechce bezkrytycznie kierowaé sie zaleceniami  podejscia
komunikacyjnego, wkrétce moze sie okazac, ze braki w znajomosci gramatyki, czy
tez leksyki majg dla ucznidw Kkatastrofalne nastepstwa na rdéznego rodzaju
egzaminach.

Bioragc pod uwage zalety i stabosci obu naszkicowanych powyzej podejsc,
wydaje sie oczywiste, ze tylko umiejetna ich integracja w klasie szkolnej ma
najwieksze szanse przyczyni¢ sie do optymalizacji procesu przyswajania jezyka
obcego. Takie wiadnie zintegrowane podejécie zaproponowat Long (1991),
wprowadzajac rozrdznienie pomiedzy tradycyjnym naciskiem na réznego rodzaju
izolowane formy jezykowe (focus onforms), a podejsciem akcentujacym nacisk na
okreslong forme w kontekScie wykonywania zadann komunikacyjnych {focus on
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form). Proponowane rozwigzanie oparte jest w duzym stopniu na twierdzeniach
tzw. Hipotezy Interakcyjnej (Interaction Hypothesis), wedtug ktérej efektywnemu
przyswajaniu jezyka docelowego stuzy tzw. negocjacja znaczen, prowadzaca do
zwigkszenia poziomu zrozumienia bez zbytniego upraszczania materiatu
jezykowego, jak réwniez odpowiedniego rodzaju negatywna informacja zwrotna,
ktéra umozliwia uczacym sie dostrzezenie i modyfikacje btednych hipotez
funkcjonujacych w ich jezyku posrednim.

W odroznieniu od tradycyjnego nauczania gramatyki, podejscie
proponowane przez Longa zaklada, ze zwrécenie uwagi uczacych sie na okre$long
forme jezykowgq jest efektywne jedynie wtedy, gdy ma ono miejsce w trakcie
dyskursu, ktérego zasadniczym celem jest przekazywanie znaczen w celu
osiggniecia autentycznego celu komunikacyjnego. W rezultacie, uczacy sie
skupiajg sie na poprawnym uzyciu danego elementu kodu jezykowego w celu
efektywnego komunikowania autentycznych treSci w $cisSle okreSlonym
kontekscie. W chwili gdy nastepuje interwencja, uczacy sie jest wiec Swiadomy
zarébwno znaczen, ktére chce wyrazi¢, jak réwniez form, ktérych uzywa.
Rezultatem takiego postepowania jest tzw. spostrzeganie (noticing), czyli
rejestracja przez uczacego sie faktu, ze istniejg luki w stworzonym przez niego
systemie jezyka posredniego (Schmidt 1993).

Cho¢ zaproponowane przez Longa podejscie nie obejmuje metodologii
zaktadajacych wprowadzanie i ¢wiczenie okre$lonych struktur jako czynnika
bedgcego podstawg organizacji i planowania procesu nauczania, nacisk na
okreslong strukture moze przybiera¢ rozne, czasami nawet bardzo tradycyjne,
formy. Niezaleznie od réznic w interpretacji, wspélnym mianownikiem technik
zastosowanych w wiekszosci projektdw badawczych jest oparcie planu interwencji
na analizie rzeczywistych potrzeb uczacych, a nie narzuconym przez nauczyciela
lub instytucje programie nauczania.

5. Przyktady zastosowania nacisku na dang forme jezykowa W klasie szkolnej

Zwracanie uwagi uczacych sie na pewne aspekty przyswajanego kodu
jezykowego odbywaé sie moze na rozmaite sposoby. Interwencja moze mie¢ na
przyktad charakter proaktywny (proactive), gdzie nauczyciel z géry planuje
wigczenie pewnej struktury w dang jednostke lekcyjng na podstawie uprzedniej
analizy trudnosci jakie napotykajg uczniowie. Moze ona rowniez by¢ reaktywna
(reactive), gdzie dana forma jezykowa staje sie przedmiotem zainteresowania w
spos6b bardziej spontaniczny, czesto w odpowiedzi na popetniony przez ucznia
konkretny biad. RoOwnie wazne jest to, w jakim stopniu uczacy sie majg byc
$wiadomi faktu, ze stosowane techniki i zadania majg na celu zwré6cenie ich uwagi
na dany aspekt kodu jezykowego (explicit vs. implicit). Innym problemem jest
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réwniez to, czy eksponowanie danej struktury w trakcie zadan komunikacyjnych
poprzedzone ma by¢ krotka prezentacja regut (cf. Doughty i Williams 1998).

Decyzje podjete przez nauczyciela w opisanych powyzej zakresach

przektadajg sie na konkretne techniki, ktérych lista przedstawiona zostata ponizej.
Dla wiekszej przejrzystosci techniki te uszeregowano wedtug rosngcego stopnia
$wiadomosci uczacych sie, ze wykonywane przez nich zadania koncentrujg sie na
danej formie lub funkcji jezykowej.

L

Zwiekszenie ekspozycji uczacych sie na pewien aspekt jezyka docelowego
poprzez dobér odpowiednich tekstow (inputflood). Technika ta oparta jest na
zalozeniu, ze czestsze wystepowanie danej struktury w prezentowanym
materiale jezykowym zwiekszy prawdopodobiefAstwo jej rejestracji przez
uczacych sie. Przeprowadzone badania sugeruja, ze technika ta stosowana w
izolacji nie jest zbyt efektywna (White 1998).

Planowanie zadan komunikacyjnych, ktérych rozwigzanie nie jest mozliwe
bez uzycia okre$lonych struktur, badz funkcji jezykowych (task essentialness).
Cho¢ efektywnos$¢ tego typu zadan jest wysoka, sg one bardzo trudne do
skonstruowania. Dotyczy to w szczegdlnosci form, ktérych poprawne uzycie,
czy zrozumienie nie jest konieczne do osiggniecia celu komunikacyjnego (np.
koncoéwka -s).

Przygotowywanie materiatdbw jezykowych, w ktérych adresowana struktura
gramatyczna jest eksponowana poprzez manipulowanie jej strong graficzng
{input enhancement). Technika ta moze polega¢ na wprowadzaniu réznych
koloréw, zréznicowanych rodzajow i wielkosci czcionek, podkreslen, itp.
Celem tego typu zabiegdw jest zwrdcenie uwagi uczacych sie na dang forme
jezykowa w nadziei, ze spowoduje to uruchomienie mechanizmow
odpowiedzialnych za jej akwizycje. Przeprowadzone badania sugerujg, ze
technika ta jest bardziej efektywna anizeli samo zwiekszenie ekspozycji
(White 1998).

Planowanie zadan stymulujagcych negocjacje wyrazanych znaczen i
uzywanych form jezykowych (negotiation of form and meaning), co ma
spowodowaé modyfikacje wypowiedzi uczacych sie zainicjowang pewnymi
rodzajami negatywnej informacji zwrotnej. Wedlug wielu badaczy,
modyfikacje tego typu stanowig uzyteczne mechanizmy testowania hipotez
jezykowych (Pica 1994).

Konstruowanie zadan negocjacyjnych, w ktérych modyfikacja produkcji
jezykowej uczacych sie nastepuje w odpowiedzi na jeden tylko rodzaj
negatywnej informacji zwrotnej, ktérym sg tzw. prosby o klaryfikacje
(clarification requests), jak na przyktad What do you mean?, nakierowane na
konkretng forme jezykowag (output enhancement). Jak wykazano, ten sposéb
stymulowania zmian w jezyku posrednim znaczaco przyczynia sie do rozwoju
kompetencji komunikacyjnej uczacych sie (Noboyushi i Ellis 1993).
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6. Kolejng technikg, rowniez w duzym stopniu opartg o zadania stymulujgce
negocjacje, jest tzw. podnoszenie potencjatu interakcji (interaction
enhancement) poprzez optymalne koncentrowanie uwagi uczacych sie na
danej formie jezykowej podczas wykonywania zadan komunikacyjnych.
Zadania takie sktadajg si¢ najczesciej z trzech czesci: (a) rozwiazywanie przez
uczniéw w parach scenariusza, ktéry zawiera wiele kontekstbw wymagajacych
obligatoryjnego uzycia danej struktury (rehearsal phase); (b) przeprowadzenie
z wybranym uczniem rozmowy opartej 0 tenze scenariusz, czemu towarzyszy
ukierunkowanie negatywnej informacji zwrotnej na okreslong strukture
(performance phase); (c) ewaluacja przeprowadzonego dyskursu, zaréwno
pod wzgledem stopnia osiggniecia zamierzonego celu komunikacyjnego, jak
rowniez poprawnosci konkretnej struktury (debriefing phase). Wykazano, ze
technika ta ma pozytywny wplyw na przyswajanie przedimkéw w jezyku
angielskim (Muranoi 1996).

7. Konstruowanie zadan, majacych zacheci¢ uczacych sie do refleksji nad wiasng
produkcjg lingwistyczng {dietogloss). W procedurze tego typu nauczyciel
odczytuje krotki tekst zawierajacy wiele przyktadéw danej formy jezykowej,
podczas gdy uczniowie zapisujg znane stowa i zwroty. Nastepnie pracujac w
parach lub matych grupach starajg sie oni zrekonstruowaé dany tekst, po czym
nastepuje wspolna analiza i poréwnanie efektow ich pracy. Wedtug Swain
(1998) zadania tego typu prowadza do restrukturyzacji jezyka posredniego
gtdwnie dlatego, ze materiat jezykowy przetwarzany jest tu w sposob
syntaktyczny raczej niz semantyczny.

8. Przygotowywanie zadah majacych na celu podniesienie $wiadomosci
jezykowej uczgcych sie (consciousness-raising tasks). Uczniowie pracujg tu w
matych grupach i prébuja interaktywnie rozwigza¢ problemy gramatyczne
(Rutherford 1988). Wyniki badan sugeruja, ze takie zadania moga z
powodzeniem przeja¢ funkcje tradycyjnych lekcji gramatycznych. Problemem
jest okreslenie stopnia w jakim uczniowie przyswoili dang strukture.

9. Konstruowanie zadan promujacych tzw. przetwarzanie informacji jezykowej
(input processing). Nauczyciel informuje tutaj uczniéw na co majg zwracac
uwage, co powinni zauwazy¢ i dlaczego pozadane sg zmiany w ich
rozwijajagcym sie systemie jezykowym. Cho¢ autorzy tej procedury uwazajajg
za kluczowg w stymulowaniu rozwoju jezyka posredniego (Van Patten i Sanz
1995), uczniowie moga mie¢ problemy z réwnoczesnym przetwarzaniem
semantycznych i syntaktycznych aspektdéw danego tekstu.

Jak wynika z powyzszego, techniki majace na celu zintegrowanie nauczania
formalnych aspektéw kodu jezykowego oraz umiejetnosci komunikowania sie
moga przyjmowaé bardzo réznorodne formy i wywiera¢ bardzo zréznicowany
wplyw na przyswajanie okreslonych struktur. Wydaje sie jednak, ze w przypadku
wielu z nich wptyw ten moze okazac sie niewystarczajgcy jesli beda one uzywane
w izolacji. Stad tez, jak wykazuja niektére badania, dobrym rozwigzaniem okazac¢
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sie moze kombinacja niektorych technik. Przyktadem takiej procedury mogtoby
zwiekszenie ekspozycji na dang strukture (inputflood) wykorzystujac materiaty, w
ktérych bytaby ona w taki czy inny spos6b wyeksponowana (input enhancement).
Zabiegi te mogtyby by¢ uzupetniane krotkimi wyjasnieniami gramatycznymi oraz
stosowaniem zadan o charakterze negocjacyjnym.

6. Nauczanie formalnych aspektow jezyka w warunkach polskiej

SZKOLY SREDNIEJ

Podsumowujgc powyzszg dyskusje, wydaje sie oczywiste, ze nauczanie
jezyka obcego w klasie szkolnej powinno stanowié¢ swego rodzaju kompromis
pomiedzy roznymi odmianami podejscia komunikacyjnego, akcentujgcego
konieczno$¢ uzywania jezyka docelowego w warunkach jak najbardziej zblizonych
do naturalnych, a bardziej tradycyjnymi podejSciami, koncentrujgcymi sie na
stopniowym wprowadzaniu, wyjasnianiu i ¢wiczeniu konkretnych elementéw kodu
jezykowego. Calkowite odrzucenie strategii analitycznej i zastgpienie jej
podejsciem promujacym incydentalng i podswiadomg akwizycje jezyka
docelowego okazato sie niewystarczajgce nawet w kontekstach gdzie, wedtug
wielu badaczy i teoretykéw, istniaty optymalne ku temu warunki (np. programy
immersyjne). Bezkrytyczne stosowanie podejscia komunikacyjnego wydaje sie
jeszcze bardziej szkodliwe w sytuacji, gdy kontakt uczacych sie z jezykiem
docelowym ogranicza sie do kilku jednostek lekcyjnych w tygodniu, stopien
ekspozycji poza szkotg jest znikomy, a wymagania egzaminacyjne niejednokrotnie
obejmujg umiejetnos¢ Swiadomego stosowania okreslonych struktur. Wiekszo$¢
nauczycieli prawdopodobnie zgodzitaby sie, ze mimo zapoczatkowanych zmian
takie wasnie warunki charakteryzujg w duzej mierze nauczania jezyk6w obcych w
polskich szkotach $rednich. Pytaniem, ktore nasuwa sie w tym miejscu jest to czy i
w jakim stopniu zaproponowane modyfikacje podejscia komunikacyjnego, jak
réwniez zwigzane z nimi techniki mogg by¢ wykorzystane do podniesienia
poziomu nauczania jezykéw obcych w naszych szkotach.

Wydaje sie przede wszystkim, ze w praktyce bardzo trudne i mato
efektywne bytoby opracowanie dla wszystkich poziomdéw ksztatcenia programow
nauczania, ktdére, jak postuluje Long, skladatyby sie z serii zadan
komunikacyjnych, a nauczanie kodu jezykowego ograniczone bytoby do
sporadycznych interwencji, bedacych wynikiem analizy probleméw wystepujacych
w produkcji jezykowej uczacych sie. Wynika to przede wszystkim z bardzo
ograniczonej ekspozycji wiekszosci uczniéw na jezyk docelowy w szkole i poza
nig, a co za tym idzie koniecznos¢ zorganizowania procesu dydaktycznego w jak
najbardziej optymalny spos6b. Trudno sobie bowiem wyobrazié, ze uczeszczajac
na lekcje jezyka trzy razy w tygodniu, lub nawet rzadziej, i majac jednoczesnie
znikomy kontakt z jezykiem poza klasg szkolng uczen bedzie w stanie efektywnie
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rozwija¢ swg kompetencje komunikacyjng bez $wiadomej pracy nad
poszczegllnymi elementami kodu jezykowego. Mozna natomiast przyjaé, ze
odpowiednio zaadaptowany program tego typu miatby szanse powodzenia w
przypadku bardziej zaawansowanych uczniéw, gdyz gtéwny nacisk mogiby zostaé
potozony na zadania komunikacyjne, czy tez bloki tematyczne, a bardziej
tradycyjne nauczanie skupiatoby sie na strukturach, czy funkcjach, z ktérymi
uczniowie byli juz wczesniej zapoznawani i ktére nadal nastreczajg im pewne
trudnosci. Biorac pod uwage charakter wymagan przewidywanych na nowym
egzaminie maturalnym, takie rozwigzanie mogtoby przynies¢ wiele korzysci pod
warunkiem uruchomienia odpowiednich szkoleri dla nauczycieli, z ktorych
wiekszos$¢ nie jest obecnie przygotowana do podejmowania tego typu dziatan.

o] ile oparcie catych program6w nauczania na zadaniach integrujacych
realizacje celéw komunikacyjnych i nacisk na okreslone formy jezykowe budzi
wiele watpliwosci, wykorzystanie niektérych przedstawionych powyzej technik
wydaje sie jak najbardziej uzasadnione w celu utrwalenia danej struktury, lub
eliminacji btedéw czesto wystepujacych w jej uzyciu. Jezeli na przyktad uczniowie
zapoznali sie juz ze stopniowaniem przymiotnikdw, a wielu z nich wcigz popetnia
btedy, albo tez nauczyciel chce powrdci¢ do tejze struktury po pewnym okresie
czasu (w zwiagzku ze spiralnym ukitadem materiatu, itp.), celowe jest
zaprojektowanie zadan stymulujagcych autentyczng wymiane informacji przy
jednoczesnym zwréceniu uwagi uczacych sie na te forme za pomocg oméwionych
technik. Rzecz jasna, nie wszystkie z nich sq w takim samym stopniu przydatne w
sytuacji, gdy uczniowie i nauczyciel moga zawsze odwotaé sie do jezyka
ojczystego i czesto to czyniag. Z tego wiasnie wzgledu nalezatoby bardzo ostroznie
podchodzi¢ do interaktywnego rozwigzywania przez uczniéw probleméw
gramatycznych (consciousness-raising tasks), opracowywania zadan majacych
sktoni¢ ich do refleksji nad swojg produkcjg jezykowa (dietogloss), czy tez
pewnych rodzajow zadan negocjacyjnych, gdyz wszystkie one zaktadajg prace
uczniow w matych grupach, gdzie, w szczeg6lnosci przy rozwigzywaniu
probleméw gramatycznych, dominowa¢ moze jezyk polski. Nie oznacza to
oczywiscie, ze techniki te nie powinny by¢ stosowane, a tylko to, ze nauczyciel
powinien kazdorazowo dokona¢ analizy kontekstu edukacyjnego i podja¢ kroki
majace na celu zapobieganie takim problemom.

Jak wynika z powyzszego, zintegrowanie nauczania wybranych struktur z
zadaniami stymulujacymi rozwdéj umiejetnosci komunikowania sie w jezyku
docelowym wydaje sie by¢ bardzo pozadang modyfikacja podejscia
komunikacyjnego i z pewnoS$cig przyczyni¢ sie moze do szybszego rozwoju
kompetencji komunikacyjnej. Choé w naszych warunkach podejscie to nie
powinno raczej stanowi¢ jedynej podstawy konstruowania programéw nauczania,
wiele proponowanych przez nie technik moze by¢ z powodzeniem stosowanych na
lekcjach jezyka obcego. Nalezy mie¢ nadzieje, ze publikacja ta przyczyni sie do
popularyzacji mych wiasnie technik ws$réd nauczycieli i zacheci ich do
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przeprowadzania eksperymentdw, ktére pozwolg im zweryfikowaé ich rzeczywistg
przydatno$¢. Warto réwniez, by nauczyciele mieli Swiadomos$¢, ze catkowita
negacja danej metodologii jest czesto btedem, i ze tylko integracja r6znych podejs¢
zapewni¢ moze bardziej efektywny rozwdj kompetencji komunikacyjnej.
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HELPING LEARNERS TO LEARN

Psychological theories of learning make a number of claims about the
nature of learning processes and, consequently, suggest various explanations with
regard to why, when and how learning happens. However, since the theories are
largely speculative, they do not always turn out to be useful for teachers when they
attempt to provide their students with recommendations aimed at helping them to
learn. Learners, essentially, expect the kind of practical guidance and advice that
might be of more immediate use to them, both to facilitate understanding of the
problems they encounter in learning and to carry out activities that lead to the
enhancement of learning. Therefore, it seems that, for the foreign language teacher,
understanding of the intricacy of the language learning process might be better
attained on the basis of a description of it and knowledge of the actual factors
determining it rather than a theory. On the one hand, a description will aid the
teacher in planning effective classroom activities, in implementing teaching
strategies, in supervising learners’ learning, and in focusing on the possible reasons
responsible for their success or failure; on the other, understanding the factors will
generate purely practical advice to be given to learners.

If we assume that a foreign language can, in principal, be acquired
through learning rather than by teaching, it follows that one of the primary
vocational missions of the enlightened teacher is to prepare students for
independent, single-handed learning, to help them to develop self-assurance, and to
establish in them self-reliant, autonomous learning routines. To attain this goal the
teacher has to make the learner aware of his/her individual potential for self-help in
building up foreign language competence. All this, naturally, is in line with the
contemporary emphasis on learner autonomy and learning strategies.

Earlier accounts of language learning, such as those offered by
behaviourists, were based on certain principles derived from general theories of
learning. Of particular relevance were the following principles: exercise (language
learning occurs when the learner makes repeated responses to stimuli), effect
(learning is effective when the learner’s responses are reinforced [by rewarding
correct responses and correcting erroneous ones]), and shaping (learning is most
efficient if complex parts of language are broken down into their component parts
and learnt bit by bit). Underlying these principles was the assumption that language
learning, like any other kind of learning, takes the form of habit formation,
whereby a habit is an automatic response elicited by a given stimulus. In
consequence, the learner was considered as a passive instrument liable to
conditioning by the learning environment.
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In contrast, contemporary accounts emphasise that success in learning is
determined by the learner’s own contribution to the learning process (cf., for
example, Graham 1997). Language learning is not now seen as a mechanical,
passive unit of behaviour, but is accepted to be a mental, active process during
which the learner first infers language principles and rules from the input he is
exposed to, and then tests them out in practical use. Thus, learning is not what
happens to the learner, but what he himselfmakes happen: his active involvement
in the process consists in processing incoming information and putting it to
communicative use. This highly complex activity consists, then, of three major
elements, but they are entirely different from those posited by behaviourists. The
elements, or rather steps, are: first, obtaining information, next, converting this
information into a form that enables the learner to deal with the task in hand, and
finally, testing the adequacy of this conversion in actual language use. It is
assumed that the learner executes the conversion by categorising the incoming
information and fitting it into the linguistic knowledge he has already developed.
He does this by means of internal mediating processes that are available to him and
which are dependent on his prior experience and his current state of knowledge,
which in turn determine the way in which new information is interpreted. All this
enables him to construct new hypotheses and alter previous ones when they are
perceived to be inaccurate.

Any learning activity necessarily involves three fundamental components:
the learner himself, the knowledge he is to acquire, and the processes through
which this knowledge is acquired. With regard to the learner himself, there exist in
him a number of significant factors that control his ability to learn. Of these,
foreign language teachers usually seem to rely mostly on cognitive factors, such as
the learner’s intelligence and language learning aptitude. However, apart from
these, many other learner factors should be of equal importance to teachers; among
them are affective variables, motivation, age, memory, etc. The knowledge that the
learner is expected to acquire is not, obviously, the simple, explicit knowledge of
grammar rules. It includes understanding of the meaning of this knowledge and the
ability to use it meaningfully in actual situations. This is possible on condition the
learner is capable of discerning the constituent parts of his knowledge and of
noticing the relationships between them (analysing them) on the one hand, and
using them in further relationships, putting them together into new wholes
(synthesising them), on the other. However, an examination of the factors affecting
the learner and of the nature of the knowledge to be learned is not considered for
the purpose of this short paper (for details see, for example, Skehan 1989, Ellis
1994, Arabski 1997).

As a matter of fact, language teachers seem to be mostly interested in their
own teaching goals and in their students’ learning outcomes. These priorities often
obscure their understanding of the fact that it is the learning processes themselves
that are mainly responsible for the development of learner competence and the
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ultimate learning outcomes. For this very reason teachers need to become fully
aware of this very fact and, equally, of the fact that they can play a crucial role in
helping the learner to learn by guiding him/her in tackling learning tasks so as to
facilitate language learning.

As mentioned earlier, learning is not just putting bits of new information
into storage or solely developing skills, but active processing, or transforming
information, analysing and synthesising it, solving the cognitive and metacognitive
problems it poses, hypothesising, guessing and inferencing, rejecting or accepting,
testing, etc. Thus, it seems, the blame for failure in learning should not be put only
on imperfect teaching or scanty input, but rather on poor, inefficient learning, i.e.
on the learner’s inability to participate actively and creatively in the learning
process and to cope with learning problems. Consequently, the teacher’s vital role
should be that of a guide who helps the learner discover those learning strategies
that suit him best, which will involve him actively and creatively in the learning
process, and will develop his autonomy in learning. Ultimately, all this will
disclose to the learner his own learning potential, and thus be conducive to success.
In light of this, it is clear that success can be determined by the learner’s own
contribution to the learning process. It is no wonder then that an understanding of
these facts has determined the change of focus in language teaching from that of
teacher centred to learner centred. Actually, language teachers cannot teach a
language but can, instead, instruct learners how to learn one, how to manage their
learning. In consequence, two relevant questions of crucial significance arise: first,
what learners know about learning, and second, whether learners can learn to
learn (or be taught to learn).

Both, observation and research indicate that the first question could be
answered with something like: “next to nothing”. For example, in her discussion on
the Polish secondary-school learners’ inability to organise and manage individual
learning, Komorowska (1999) emphasises that they are virtually helpless in
tackling their homework or taking up extra work connected with learning the tasks
done at school. According to her, this is due to the nature of their homework, most
of which consists in rote learning. Besides, a lot of the material is required to be
automatised. In language learning this requires not only a lot of effort and a
sufficient amount of time, but also an adequate number of repetitions. In her
research Komorowska has found that over one third of the pupils she investigated
actually never do their homework by themselves. These students and others, who
declare that they do their homework with or without assistance, exhibit an overt
unwillingness to make any serious effort to do something on their own initiative.
This she attributes to the re-creative character of their homework, which is
mechanical and unattractive, thus demotivating them in language learning. Of more
interest, in connection with the first question being discussed, is the issue of
whether learners know how to learn, how to manage their learning, and how to
cope with the problems that they encounter in learning. It turns out that more than
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half of all students graduating from secondary school (after four years of learning
English) have no idea how to continue language learning on their own. This is
regrettable, since an overwhelming majority would like to be informed about self-
study techniques (only 6% are not interested). In fact, Komorowska’s findings
support some earlier research (e.g., Zborowski 1975) which disclosed that most
students lack knowledge of how to learn effectively; this, naturally, results in their
inability to organise their learning.

The answer to the second question posed above is, obviously, positive, as
has been documented by psychological research. However, the learner can only
improve his mental efficiency if the hidden potential of his mind is first revealed to
him. Above all, since learning is a function of memory, he needs to develop
knowledge about his memory: not only of how it works, but also how to influence
it consciously by his own will. He will remember more if he has confidence in his
memory and knows how to use it properly. If it can be assumed that memory is an
ability to retrieve, recognise, and reproduce stored information, then effective
learning will depend just on the skilful management of memory. The learner can
achieve this if he realises that there are a number of simple factors that
significantly affect the efficiency of learning for retention and recall. In addition,
he should also be made aware of, and discover, which learning strategies are the
most suitable for him as an individual. It is evident that the learning abilities of an
individual are decisive in determining acquisition and subsequent performance, yet
the learning habits are important as well. From this it follows that the teacher’s
interest should be in how learners learn just as much as in what they learn. Second
language acquisition research indicates clearly that learners can be trained to use
effective learning strategies (cf. Oxford 1989; O’Malley & Chamot 1990,
Drozdziat-Szelest 1997, Zybert 2000, Zybert 2001). Among the most important
factors that determine successful strategy training are, on the one hand, the
development of learners’ awareness of the purpose and usefulness of strategies
and, on the other, self-control, i.e., monitoring, evaluating, and controlling their use
of strategies.

Apart from helping learners to discover and start using those strategies
that can be best suited to them individually, they also need to realise what their
learning style is. The concept of learning style refers to how an individual
perceives the reality around him, how he experiences phenomena, conceptualises,
and recalls stored information. It is generally held that an individual’s learning
style is more or less fixed; yet it is also assumed that one’s understanding of one’s
own preferences can greatly affect the way in which particular learning tasks are
approached. Thus, an individual’s learning style may predispose him to adopt
particular strategies; e.g., a “visual” learner may naturally use imagery as a
preferred strategy, and a field dependent or analytic learner may gravitate toward
such strategies such as grouping or deduction.
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Learners readily acknowledge that people learn in different ways, yet they
do not need to study psychological arguments or criteria underlying various
classifications of learner types (such as, e.g., global vs. analytic, extroverted vs.
introverted, intuitive vs. concrete, impulsive vs. reflective, etc.). However, full
awareness of their own learning modality and preferences greatly affects their
conscious approach to learning and their selection of learning activities, materials,
etc. Therefore it is the teacher’s responsibility to help the learner recognize what
type he/she, basically, is: visual, auditory, tactile, or kinaesthetic, as this will aid
him in making appropriate and suitable learning decisions and choices.

Given the complexity of the learning task itself, apart from the cognitive
and personality factors, it does not seem possible to provide clear indications of
well-defined patterns that suit individuals best. Nonetheless, helping students to
develop some fundamental learning routines and habits is essential for effective
learning, and it is teachers - this is stressed again, emphatically -who should be
responsible for it. They have to make students aware of a number of facts and
phenomena that affect learning. They may be simple, but are not trivial by any
means; e.g., students should realise that conditions under which learning takes
place can exert a very vital role in enabling them to accomplish a task efficiently in
terms of time and accuracy. The conditions relate to such commonplace variables
as the place of learning and its timing. For example, things are remembered better
if learning happens in the same location as before. Since learning often requires
repetition, which is particularly important in language learning, this tip suggests
that learning should customarily be done in the same place. This develops internal
security and confidence, while changes divert attention. It is also important that
anything that can act as a distraction be removed (e.g., telephones). Although many
learners maintain that a background of music does not disturb, but rather helps
them, it potentially competes for their attention (this, naturally, depends on the
kind of music [see below] and its loudness). The time when learning takes place is
equally important as there does exist a biological rhythm for learning, and it is
different for different individuals and affects them in different ways. The learner
should thus discover his best time and establish his own rhythm for learning and
stick to it as faithfully as possible. Learners should also bear in mind that learning
marathons have a rather adverse effect on one’s memory. For one thing, the
concentration span of the human mind is not of unlimited duration, and for another,
too much information cannot be crammed in or processed at a time. Although the
length of time during which one can concentrate before distraction sets in may be
related to personality differences, breaks are absolutely indispensable for any
learner (it is generally claimed that, e.g., extroverts normally require more rest
pauses than introverts, who have longer attention spans). To avoid a build-up of
non-receptiveness to learning that long hours are likely to develop, it is best,
obviously, to repeat the material frequently and systematically. Students must learn
to manage their time efficiently, not to waste it on thinking about things or
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problems that are irrelevant to the task they are performing, or in finding excuses
to break from it. They can save time and not become distracted from learning, if
they really understand that “a stitch in time saves nine”. They need to realise that
the time spent in preparation for the learning task will allow them to work through
it and complete it uninterruptedly. So, for instance, if the study area is cleared and
put in order before the task is started, their eyes will have nothing to fall on to
distract them; if reference materials are needed, they should be prepared in
advance; if a cup of tea or another drink is wanted, it should be supplied; and so
on, and so forth.

Contemporary psychological research emphasises that the human mind
exploits its potential in only a small fraction. To make the most of it, it is necessary
to learn how to utilise our subconsciousness since it is there that most of the
information we possess is stored; moreover, it is also claimed that a lot of
information is acquired subconsciously, without our being aware of it. The human
brain sends out and receives information on different wave frequencies. The four
identified brain waves depend on the mind’s state of alertness; e.g., they are
different during vigilance or in sleep. During the state of complete alertness the
brain emits beta waves whose frequency (13-25 cycles per second) insures
watchfulness, but does not enhance learning. On the other hand, new information is
best and most rapidly assimilated when the mind is simultaneously in a state of
alertness and vigilancel during this combined state of mind the brain operates on
alpha waves (8-12 cps) which are considered to reach our subconsciousness most
effectively, while theta waves (4-7 cps), which set in immediately before a person
falls asleep, are viewed as second best for learning. The last, delta waves (0.5-3
cps), appear in deep sleep and are of no use for learning.

It follows that only alpha and theta waves are utilised in learning
processes. It is these waves that help reach the more profound strata of the mind.
This is possible because these waves evoke a subjective sensation of relaxation,
attentiveness, and concentrated alacrity. Naturally, to achieve such a state, the
brain needs some kind of assistance: some people employ meditation or relaxation
techniques, but it can be attained sooner and easier while listening to certain types
of music2 In light of the observations made above, two very simple pedagogical
tips are especially worth imparting to students: study by the kind of music you find
relaxing and repeat the material being learnt directly before falling asleep.

1This state of mind can often be attained by listening to the kind of music that has the power
of relaxing the human mind.

2This finding is often brought into play by some techniques of accelerated learning (they are
usually based on baroque music), but it has been most fully implemented in Suggestopedia,
a method of teaching foreign languages designed and developed by Lozanov (1982).
Nowadays, it is also the basis of some contemporary (read: fashionable) techniques that
make use of certain electronic gadgets (e.g. the Sita Learning System).
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It has already been emphasised that learning is an active process. This
means that although others provide information, it is only the individual who can
learn and absorb it. Before new information is integrated into the body of existing
knowledge it has to be “digested”. This can only be accomplished if the learning
material is worked on in a variety of ways, and also reworked. Because
information is never retained or retrieved literally (unless it has been memorised),
this reworking involves changing its form and reordering it in the light of, first,
newly observed connections and, secondly, new associations, which have been
brought about. Therefore, handling given information in a different mode is
extremely important in language learning as it can significantly enhance the
learning processes. This is so because it compels the learner to apply an additional
stage of information processing before entrusting it to memory. So, for example,
making notes requires making decisions on selecting the bits of information that
are perceived as the most crucial; simultaneously, the decisions concern rendering
these bits in a proper grammatical form, if the information is to be
communicatively meaningful. Writing summaries or précis requires similar
activities. Writing letters or compositions, particularly when detailed guidelines or
prerequisites are set, compel the learner to work on information efficiently; the
limits given on word numbers in written tasks impose discipline in focusing on the
key aspects of the knowledge that is being worked on. Writing also involves
sensory-motor activity which assists mental activity: many teachers claim that
learning is better if it proceeds “through hand to head”, which illustrates the old
finding that the very physical act of writing aids the mind in retaining new
information - learning is supported by the combined use of the senses of touch and
sight. Listening and reading for reproduction also involve the learner in a similar
way. Selective listening on the one hand, and skimming and scanning on the other,
entail active, though mostly subconscious, processing of the information
encountered and its recapitulation in a different fashion. This is exactly what
happens in the kind of interaction where the learner has an opportunity to work on
the input provided in the feedback. It allows the learner to test the hypotheses he
makes about grammar rules. He learns them inductively, then, working from the
examples encountered in the input to the rules that underlie them; all this is
favoured in the communicative approach to language learning.

One more learning technique is exceptionally worth noting, particularly
for learning lexis. Clearly, assimilating new information would not make sense if it
could not be easily retrieved when needed. Traditional methods of recording
information consist in making notes. The human mind does not, however, process
information in a linear fashion, storing information in rows or columns. Instead, it
preserves information in “trees”, making use of patterns and associations. Acquired
knowledge is, thus, reached much easier if it is accessed in a similar way.
Therefore, taking notes is of little value for learning. In its place, drawings that
employ associations represented by particular words, symbols, icons, patterns,
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pictures, etc., and their arrangements, all having logical links are definitely more
effective in any learning context. This is mindmapping, a method designed by
Buzan (1991; 1993). If language teachers can familiarise their learners with the
concept of mind maps and help them draw them and use them in learning, they will
definitely improve their communicative competence3,

In conclusion, it is worth remembering that a general psychological rule of
learning states that the greater the learner’s involvement and investment in the bulk
of information, the greater the likelihood of his using it accurately and effectively
when necessary.
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LA COMMUNICATION INTERCULTURELLE ET
L IDENTITE NATIONALE

1. Introduction

Nous savons que la communication interculturelle ne peut s’établir
qu’entre deux ou plusieurs cultures tant au niveau individuel social que
professionnel. Cependant la notion de culture nationale est la plus reconnue et
méme celle qui pose plus de problémes a I’humanité contemporaine . Nous ne
savons comment consever notre identité nationale en méme temps qu’on participe
a la cuture des nations voisines . Il est clair qu’aucune ne devra étre traitée
supérieure ou inférieure & une autre comme ne devra étre meilleure ou pire . Quel
genre de transfert culturel peut-il y avoir lieu entre plusieurs cultures ? L aliénation
culturelle est -elle possible dans une société multiculturelle ?

2. Qu’est-ce qu’une nation?

Pour parler d’une identité nationale quelconque, il faut nécessairement
savoir ce que c’est qu’une nation . Le probléme est si important que de nos jours il
est d’actualité : Le monde évolue trés rapidement en technologie et en science au
point ou le contact facile avec I’autre , ainsi que le brassage des populations dans
des grandes agglomerations industrielles et scientifiques exigent de nous une autre
vue en cette matiére .

Essayons d’observer ce que nous disent certains auteurs a propos de la
nation et de I’ethnie . Dans le dictionnaire pratique de francais nous lisons ceci :
«une ethnie est un groupement humain caractérisé principalement par une méme
culture ,une méme langue »* Nous constatons que la culture est simplement placée
a coté de la langue ; comme s’ils etaient deux critéres indissociables : En - est- il le
cas pour des sociétés contemporaines ? Dans le méme dictionnaire la nation est
définie comme «une communauté humaine caractérisée par la conscience de son
identité historique ou culturelle et généralement par I’unité de la langue ou de la

1Dictionnaire pratique de francais . Hachette p.424.
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religion » 2 Ici déja la situation prend un caractere plus contemporain... Dans la
science soviétique que je ne voudrais pas spécialement citer les criteres de langue,
de territoire et de culture sont les plus importants . Dans tous les cas, rares sont les
auteurs et méme des personnes pensantes qui ne cherchent pas a présenter le
caractere naturel de la nation . Il est évidemment trés naturel de comprendre que
pour appartenir a une nation donnée il n’est pas question d’une cérémonie
quelconque spécifique . On est naturellement Polonais , Russe ou Francais ..
D ailleurs I’ethimologie du mot semble confirmer cet état de choses . D’abord
rappelons que ce mot vient du verbe frangais « naitre de » qui, lui méme, tient ses
origines du verbe latin moderne « nascere » ou « nasci » du latin classique . Dans
ce sens |’on a tendance & croire que la nation n’est qu’une affaire de lien sanguin .
Mais il faut reconnaitre que ceci serait justifié si seulement la communauté
humaine est demeurée statique et donc toujours a son état primitif. Le désir
d’évoluer et de posséder devenu presqu’ «inné» en I’homme ne devait que
poussait celui -ci a élargir son champ d’action qui par conséquent ne pouvait que
demander la révison de toute conception liée sur une traditon primitive ou
conservatrice . J’ose ainsi définir les choses, car a mon avis, méme la tradition
n’est que « fille de son temps » . Le XX e s est celui qui a placé I’homme devant
un grand dileme. Quand je parle de I’homme, ici, il est clair qu’il ne s’agit que des
milieux qui etaient déja en mesure de prendre conscience du probléeme. Je n’ai pas
I’intention de donner un cours d’histoire ou une analyse de I’évolution du concept
de nation , mais voudrais juste rappeler le processus qui a pu entrainer la logique
de notre entendement actuel... Le droit ne devait qu’introduire les principes de ius
sanguinis ou ius soli3. Il était donc devenu clair que dans des sociétés nouvelles
naitre sur un territoire donné ne signifiat pas forcément que 1’on appartienne a une
nation vivant sur ce territoire . Les Frangais, par exemple, nés dans les colonies
ne devenaient pas automatiquement Kongo, Burkinabé , Somalis , Malgaches ou
autres . Peut- étre suis-je en train de fournir un argument a ceux qui font du
nationalisme ou du racisme leur religion?! Loin de la. Car nous savons mieux
aujourd’hui qu’un enfant né de parents ayant des origines parentales ou
consanguines différentes ne serait étre automatiquement Polonais ou Russe a moins
qu’il y ait déclaration consciente des parents ou de I’enfant a I’age adolescent.
C’est ici qu’il ya le sens du droit territorial. Celui-ci donne a chacun la possibilité
de choisir lui méme la nation qui lui convient. Quel est donc en notre temps le
critere fondamental qui permet de définir et reconnaitre une nation quelconque.
Plusieurs en sont possibles : la langue, le territoire, la tradition, la religion, la
culture ou I’origine ethnique autrement dit 1’ origine consanguine. Peut-étre ne
s’agit - il que d’une conjonction et non d’une disjonction de ces critéres ci-dessus
cités?

2ibidem p.730
3ius sanguinis - droit sanguin ; ius soli - droit de sol
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3. Leprobléme d’identité nationale

Loin de me méler a la discussion des historiens et anthropologues en la
matiere, je voudrais faire remarquer en reprenant Alain Testart4 que « I’esclave est
toujours exclu de quelque chose . Dans I’antiquité il est exclu de la citoyenneté...
dans les sociétés lignagéres par exemple ilest exclu de la parenté.»5 Cette
affirmation est autant importante pour moi dans ce sens que je voudrais me
prononcer sur ce sujet selon une observation réelle et personnelle . Quelque chose
me flatte dans cette assertion. C’est le fait de prendre pour base d’analyse non la
société contemporaine , mais celle de laquelle nous devons la présente . Ici nous
nous convaicons que ni le passé , ni I’avenir ne peuvent étre des « voleurs du
temps » .Certains I’affirment ... La n’est pas notre sujet. Dominique Rolland fait
remarquer , faisant allusion a différents conflits sur la base ethnique , que «les
manifestations de la violence du monde exigent que | 'on redéfinisse les notions de
cultures traditionnelles , d'appartenance ethnique , d'identité nationale , voire de
citoyenneté. »6. Les statistiques sont trés catastrophiques .

Le Rwanda, le Burundi, la Tchétchénie, 1’ex-Yougoslavie, le Congo sont
des exemples beaucoup cités. Dans ces milieux on constate que les « cultures
minoritaires se réveillent et s'affirment avec une brutalité d'autant plus grande
qu'elles ont le sentiment d'avoir été brimées »7 . Ainsi peut- étre va-t-il falloir
réellement définir I’identité nationale .

Autrement dit qu’est-ce qui fait qu’on reconnaisse ou différencie une
nation et méme une nationalité d’une autre ?

Je prendrai comme base d’analyse un livre qui n’est pas aussi scientifique que ca :
la Bible . Tout le monde ne reconnait pas son autorité, mais il donne le témoignage
d’un peuple qui existe réellement : les Hébreux . Donc nous allons parler de la
nation juive . Pour ne pas trop nous éparpiller commencgons notre analyse a partir
de Térakh qui est un des descendants de I'héroique Noé. «Térakh engendra
Abram, Nachor, et Haran . Et Haran engendra Lot »8Nous sommes tous d’accord
que selon la bible le patriache reconnu du peuple juif est Abraham. Malgré le fait
que le patriache commun aux juifs est Abraham ; ceux-ci ne sont pas reconnus
comme «nation d’Abraham » , mais comme nation Hébreuse qui plus tard sera
appelée juive. Or bien avant nous recevons cette information : « lesfils de Noé de
I 'arche étaient Sem, Cham et Japheth : et Chamfut le pére de Canaan . Ces trois

4 Alain Testart est anthropologue et chercheur au laboratoire d’antropologie sociale du
College de France.

5Alain Testart. Diagonales nr 46 mai 1998 p.43

6Dossier coordonné par. Diagonales nr 34 1995 p. 13

71bidem

8La sainte Bible. Publications chrétiennes. Genése chap. 11, 28. P.10
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fils sont de Noé et ¢ 'est d eux que la population fut dissiminée sur toute la terre »9.
Nous lisons ensuite « de ceux-la est venue la répartition des Tles des nations selon
leurs pays, chacune selon sa langue, selon leurs familles dans leurs nations »w.
Bref beaucoup de parties de ce récit nous montrent que que le fait d’avoir un aieul
commun n’est pas le critére fondamental pour reconnaitre une nation quelconque.
Cependant nous constatons que ces descendants d’un méme patriarche se
nommaient autrement selon qu’ils viaient sur un territoire donné. Abraham le
Patriarche , par exemple , fut appelé I’Hébreux pour la simple raison qu’il partit de
Ur des Chaldéens pour s’installer a Hébron : « et Abram leva ses tentes et vint et
habita auprés des chénes de Mamré, qui sont a Hébron ; et batit l1a un autel a
VEtemel .»u Et voici le témoignage du qualificatif qui sera devenu le nom de
toute une nation : « et un homme qui était échappé vint et rapporta & Abram,
I Hébreu , qui demeurait auprés des chénes de Mamré, | Amoréen ,frére d Eshcol
etfrére d ‘Aner : ceux-ci étaient alliés d Abram... »12 Abraham plus tard, cherchant
une épouse pour son fils Isaac, va recommander son serviteur de ne pas en trouver
parmi les Cananéens qui pourtant n’étaient que les descendants de Noé leur arriere
grand-pere. Ici encore nous constatons qu’étre consanguin n’est pas un critére
pour appartenir a une nation ou a un peuple . Abraham, par exemple, aura Bethuel,
un neveu araméen. Bethuel13 ( fils de Nachor le frere direct d’Abraham) habitait
avec son pere Nachor en Mésopotamie appeé en Hébreu Aram-Naharaim. « Et
Isaac étaient agé de quarante lorsqu ‘il prit pourfemme Rebecca ,fille de Béthuel
VAraméen de Paddan-Aram soeur de Laban | Araméen »14

Jacob a suivi le comportement de son pere Isaac pour se marier .11 est allé
auprées de son oncle Laban I’Araméen ; afin de trouver une femme. Enfin Plus tard
Dieu donna un nom nouveau a Jacob : Israel. De ce nom les Hébreux seront
appelés Israélites ... L’appartenance au royaume béni par Dieu : Juda devait leur
donner le nom de Juif qui n’est qu’un qualificatif qui dirait a peu prés «Judéen »,
Par cet exemple nous voyons que ce qui fait d’abord d’un peuple une nation , c’est
le territoire commun occupé par un groupement quelconque. Ce n’est qu’aprés
qu’ils forment une spécificité de la langue parlée dans ce milieu, des coutumes, une
culture générale , une histoire commune et un nom. Ce nom est souvent celui du
territoire habité ou d’un événement historique trés important pour ce groupement.
Ce méme phénoméne est noté dans la formation des tribus. Rappelons que les
Hébreux, aprés I’exode, étaient divisés en 12 tribus qui ne se différenciaient pas au
prime abord par des aieux différents, ni des langues différentes, ni des cultures
différentes... Malgré le fait que ces tribus avaient pour chefs les différents

91dem chap.9, 18-19.
Didem chap. 10, 5.
1 Op.cit 13,18. p. 12
Plbidem 14,13 p. 12
Blbidem 22,22

X Ibidem 25,20
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descendants de Jacob , mais leur spécificité ne se faisait voir que par les différents
territoires occupés d’ou ils se créaient une identité donnée.

Nous observons le méme processus dans la formation des tribus en
Afrique. De méme qu’il ya différentes familles dans lesquelles il y a différents
comportements , de méme il se trouve beaucoup de clans dans une tribu. Les clans
(formés de différentes familles) pourtant membres d’une méme tribu peuvent se
différencier d’abord par le territoire ou un événement les ayant entrainé a une
solidarité quelconque. Ces groupes ou clans se différencieront peu a peu par des
spécificités données : langue, coutume, culture.... Parmi les Balali, par exemple, on
aura rencontré des Basi-Kuyu ; Basi-ldzua. Outre cela les dialectes sont formés de
la méme facon. Nous constatons par exemple que la tribu Batéké au Congo et au
Gabon se sera divisé en plusieurs sous-tribus comme : Bayaka, Balali, Batsugnu,
Batié,... qui deviennent en réalité des tribus autonomes .

Donc une nation est facilement reconnaissable d’abord par le territoire
occupé par celle-ci ensuite par le nom auquel elle s’identifie. Ceux qui naissent
donc sur ce territoire dont les parents portent ce nom identificateur deviennent
automatiquement membres de cette nation. Ce nom devient si sacré que partout ou
iront les membres d’une telle communauté, ils se reconnaissent par lui. Voila
pourquoi les Polonais deviendront Polonais parmi les Francais méme s’ils parlent
frangais . A moins qu’ils demandent devenir Frangais . Les Juifs le sont partout
malgré le pays de séjour . Il ya des Juifs Polonais , Russes, américains... quoique
méme parlant la langue du pays de séjour temporaire.

4. Conclusion

La question ici est de chercher a savoir comment le probléeme d’identité
nationale peut - il étre compatible a une communication interculturelle
harmonieuse ? . Or nous savons que la culture est presque toujours nationale ...
donc appartenant a un peuple s’identifiant par un territoire , et un nom sacré
communs. Il faut a mon avis se libérer de certaines conceptions erronnées qui
consitent a faire de la nation un produit naturel. Une nation se crée comme plus
tard se créent une histoire, une culture ou des nationalités. Ceux qui sont membres
d’une nation donnée doivent penser qu’ils seraient membres d’une autre nation si
leurs parents ont vécu su un autre territoire. 1l n ya aucune hérédité nationale ou
culturelle. La nation et la culture ne sont que des produits de I’histoire des
hommes . Les Etats -Unis d’Amérique sont un exemple de pays ou la nation n’est
pas le produit des descendants héréditaires , mais des citoyens ayant en commun un
méme territoire, et un nom commun participant,désormais & une méme histoire .
Quant & la culture elle est diversifiée. Voila ! Autant qu’il y a des nations, autant il
y aurait aussi des cultures nationales. Et nous n’observons la qu’une richesse de la
culture des hommes .La diversité culturelle, pour ainsi dire, n’est qu’une richesse.

45



Neofilolog 21

Aucune nation n’a le droit d’imposer sa culture aux autres , mais de la présenter au
oint ou les autres sont en mesure de choisir ou de rejetter ses éléments . Dans cet
acte il n’ya pas de sentiment sympathique ou antipathique par rapport a une nation
donnée. Chacun est aussi libre de demander I’intégration d’une nation donnée s’il
se décide a partager la vie de ceux qui vivent sur ce territoire , a porter leur nom et
a participer a leur histoire méme si la culture n’est pas la méme.
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Pawet Ptusa

Uniwersytet Slaski

Pour savoir reconnaitre et manifester des attitudes

STEREOTYPEES POSITIVES

Depuis des années des psychologues, sociologues, linguistes et
journalistes s’intéressaient a la problématique des stéréotypes qui étaient présentés
par les médias d’hier et d’aujourd’hui comme des préjugés ayant des aspects
sociaux négatifs. Dans la langue parlée le mot ,, stéréotype” avait un sens péjoratif.
Il est intéressant de noter que la notion de stéréotype ait été proposée dans les
années 20 du siecle précédent par le journaliste et écrivain américain Walter
Lippmann.

Selon lui les stéréotypes sont des images spécifiques situées dans la téte
des gens. Or ce sont des produits humains mentaux. On appelle ,,stéréotype” le
produit de la conscience aidant I’homme a enregistrer la réalité avant sa propre
expérience. Les stéréotypes ne constituent pas seulement les résultats de
I’imagination des individus, mais sont aussi les portraits des institutions, des
doctrines, des partis politiques, etc.

Depuis un certain temps on s’occupe des stéréotypes en étudiant le
fonctionnement des préjugés raciaux.

Certains chercheurs sont persuadés que les stéréotypes représentent une
certaine catégorie de comportements sociaux se caractérisant par |’obstination et
une attitude inflexible. De tels comportements constituent des substituts
d’observation basées sur des réactions et des associations. C’est pour cette raison
qu’ils sont dangereux et qu’il faut les éliminer.

La majorité des stéréotypes et des préjugés possedent une certaine genése
déterminée. Reflets de contacts réels entre les différents groupes sociaux, les
stéréotypes peuvent étre positifs ou négatifs vis-a-vis d’une personne, d’une race
ou d’une nationalité bien déterminée.

La classification générale des stéréotypes renferme les stéréotypes et les
hétérostéréotypes. Les premiers concernent la communauté nationale
déterminée.Par contre les seconds concernent des éléments de culture de la
communauté étrangere.

Un autre classement peut renfermer : les stéréotypes nationaux, les
stéréotypes sociaux, les stéréotypes professionnels. Les premiers peuvent étre les
plus fréquents et les plus importuns ; les stéréotypes socioprofessionnels
fonctionnent de méme. Cependant le second type des stéréotypes marqué par les
connaissances modestes mais fortement saturées de sentiments provoque la
formation des préjugés, et c’est pour cela qu’ils sont tres difficiles a changer.
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Les stéréotypes nationaux accomplissent plusieurs fonctions : ils
renforcent les liens parmi les membres de la société et intensifient le sentiment de
I’appartenance.

Au cours des périodes de crises ils peuvent étre utiles pour créer un bouc
émissaire.Les stéréotypes nationaux représentent toujours une certaine partie de
sentiment de I’appartenance vis-a-vis des autres pays avec lesquels les relations
changent continuellement.

Quant aux traits caractéristiques pour les stéréotypes nous devons constater
que :

ils sont communs pour les individus d’un groupe ethnique et sont transmis

de génération en génération ;

ils n’existent pas en isolement ;

ils sont les symptdmes d’une pensée collective.

Comme la formation des stéréotypes est soumise a certaines conditions sociales
elle accomplit une fonction sociale. Les stéréotypes constituent un élément
important d’intégration de la société, justifient des actions sociales, la structure de
I'idéologie, la forme de la politique et de la propagande, les préjugés. La religion
joue dans ce cas-la un role important. La langue accomplit aussi son rdle. Les
stéréotypes sont transmis par la société, par le milieu dans I’enfance, et par I’école
et les collégues. Un certain systeme de valeurs, d’habitudes et de normes d’action
est acquis, surtout pendant I’enfance.

Un domaine particuliérement intéressant pour nous est le fonctionnement
des stéréotypes dans les milieux scolaires et éducatifs ou, conformément aux
programmes de I’enseignement, les jeunes acquierent les aptitudes de la
compréhension de la langue étrangere, et la capacité de I utiliser.

Au cours de I’année académique 1999-2000, on a fait des études
concernant la présence des opinions consacrées par l’usage, et se rapportant aux
pays et aux gens qui habitent des aires de culture et de civilisation déterminées.

Les recherches ci-dessus, sous la forme de questionnaires ont constitué un
certain corpus de données faisant la partie d’ expérimentation du mémoire de
maitrise.

Les 4 questionnaires successifs remplis par des éléves des écoles
primaires, des lycéens et des étudiants se rapportaient a leur opinion au sujet de la
France et des Frangais, et aux problemes de la coexistence des peuples. Les
résultats des questionnaires ci-dessus ont montré que la majorité des personnes
enquétées possede des stéréotypes et des idées précongues vis-a-vis des autres
nations. De telles opinions ne sont pas préjudiciables, mais sont des manifestations
de modestes connaissances, des autres, et elles simplifient et déforment
I’expérience acquise par les jeunes apprenants.

A la lecture du travail de dipléme préparé et dirigé a I’institut d’Etudes
Romanes, nous pouvons préciser la notion du stéréotype comme une opinion
consacrée par l’usage, et surtout comme un ensemble de traits qui déforment,
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simplifient et généralisent la réalité.Ces stéréotypes-ci causent des opinions
précongues sur d’autres nations,cultures, groupes ethniques ; en restant dans la
mémoire de plusieurs générations ils provoquaient maintes fois des conflits entre
nationalités, et éveillaient des désacords et de la méfiance.Leurs essences étaient
faussées et altérées.

Or, il est trées important d’éliminer ces stéréotypes et préjuges. Ce
processus doit étre commencé le plus tot possible par leur démasquage.
L’enseignement des langues vivantes peut, dans ce cas-la, étre trés convenable par
I"utilisation de méthodes efficaces.

La présentation soignée de la culture du pays dont la langue est
enseignée, et basée sur les documents authentiques, devrait étre orientée sur la
démonstration et ridiculisation des stéréotypes irréfléchis. A notre avis, il vaut
citer les opinions des Américains, des Anglais, Italiens, Allemands et Espagnols
sur la France et les Frangais publiées dans le Monde (mars 91).

Les Américains pergoivent la France comme une puissance scientifique et
technologique pour la production de I’avion supersonnique, pour |’énergie
nucléaire bien développée, pour I’infrasructure touristique riche. Mais ils trouvent
les Frangais froids, ayant une certaine distance vis-a-vis des étrangers,
désintéressés par les contacts avec les gens des autres pays.

Les Allemands voient la France comme un lieu ou on peut bien vivre,
bien manger ; le pays de la mode, des couturiers célebres, et des maitres du
vétement, le pays des vacances. Selon eux les Francais sont agréables, sociables,
mais aussi prétentieux, et non cérémonieux.

En Angleterre on trouve que la France est le pays de la bonne chaire et des
prix trop élevés.

Les Anglais sont persuadés que la France est moins égalitaire que
I’Angleterre,  plus élitaire, avec la vie familiale cultivée, les enfants plus
obéissants, et respectant leurs parents.Pourtant on estime les Frangais peu
hospitaliers, trés agressifs, arrogants, sans le sens d’humour.

Les Espagnols trouvent les Francais arrogants, conformistes ; ils sont trop
fiers d’eux-mémes,et présomptueux s’il s’agit des aptitudes professionnelles ou des
habilités culturelles.

Cela provoque la manifestation de I’attitude de méprise en vue des autres
nations.

En Italie on souligne I’individualisme et le rationalisme des Francais, leur
sens de leur propre dignité, leur désintéressement, et leur mécontentement.

Profitons d’une autre source de l’année précédente, 2000, et étudions
I’article de Piotr Cywinski, publié le 24 décembre dans [’hebdomadaire
« WPROST » intitulé : Miroir allemand (Lustro niemieckie). Citons quelques
fragments concernant la problématique qui nous intéresse.

Les Allemands a leur gré raillent leurs voisins, et non seulement les
pauvres parents d’Est. Mais eux-mémes n’aiment pas se regarder dans le miroir
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déformant. Pourtant aux yeux des Anglais, des Hollandais ou des Espagnols,
I'image des citoyens sages, précis et assidus pour lesquels ils voudraient bien
passer, est cachée par le portrait d’un buveur de biere, tapageur, habillé d’une
culotte bavaroise, ou cachée par |’effigie d’un citadin privé de la fantaisie (page
112).

Les Hollandais ont le pire avis sur les Allemands. Parmi les traits de
caractére négatifs, les générations jeune et ainée énumerent en bonne harmonie le
désir de régner, de I’argent, de I’intolérence, de I’avidité, du comportement peu
sympathique, de I'impolitesse, du manque d’humour.

La maniere allemande de dire des facéties est appelée I’humour de culottes de cuir,
ce qui doit refléter son primitivisme ( page 113).

Les Allemands se reprochent aussi les défauts et la stupidité. En tenant
compte des questionnaires réalisés par la Fondation Alexandre von Humboldt on a
établi que chaque cinquiéme boursier étranger trouve les Allemands pour des
égocentriques arrogants.

Pourtant il y a de plus en plus de bénéficiaires qui, a part la traditionnelle
assiduité et conscience allemande, apprécient leur amabilité et disposition a aider
(page 113).

Nous sommes d’avis qu’il serait utile et intéressant de présenter la
publication préparée a I’ordre du Conseil de I’Europe dans le cadre du Projet
« Langues vivantes ». Ce petit ouvrage réalisé par le Conseil de coopération
culturelle et publié¢ par le Comité de I’éducation en 1996 est adressé aux
enseignants et les personnes qui veulent «aider les jeunes a comprendre et
respecter les modes de penser et d’agir des autres fondés sur d’autres croyances et
traditions » (page 5).

Le projet de recherches consacré a I’enseignement des langues vivantes et
a la formation de la citoyenneté européenne visait a organiser une large campagne
unifiant les jeunes pour manifester des attitudes contre le racisme, la xénophobie,
I’antisémitisme et I’intolérence.

Le Conseil de I’Europe attache une grande importance a protéger et a
promouvoir la diversité linguistique et culturelle comme une source
d’enrichissement mutuel et de respect des autres croyances et traditions.

Les promoteurs du Projet Langues Vivantes en mettant I’accent sur
I’organisation efficace du processus de la formation des enseignants de langues
vivantes, ont animé un grand nombre des ateliers pratiques pour indiquer les
moyens de sensibilisation a la différence, et savoir déraciner de mauvais préjugés,
des opinions fausses consacrés par I’usage, des stéréotypes outrageants.

Les spécialistes du Conseil de I’Europe sont persuadés que les enseignants
des langues vivantes et des autres matieres, telles que I’histoire et I’éducation
civique, ont un grand rdle a jouer en préparant les jeunes européens a manifester
des attitudes actives caractérisées par des comportements positifs du point de vue
éthique et moral.
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Dans la préface du livre ci-dessus commenté et écrit par M. Byram et G.
Zarate, intitulé : « Les jeunes confrontés a la différence. Des propositions de
formation », les auteurs ont essayé de préciser les significations courantes de
notions trés importantes pour les présentations successives des démarches
didactiques qui devraient garantir la réalisation des objectifs éducatifs visés.

Ce sont des notions de compréhension mutuelle, de dialogue des cultures,
de droits de I’homme, de diversité culturelle, de paix, de fraternité et d’amour,
d’exotisme, de menace identitaire, de discrimination, de choc culturel.

Dans le 4e point de la préface on a formulé en détails le rdle de
I’enseignant et de I’école. Les points 6 et 7 englobent les méthodes de
I’enseignement / apprentissage et des propositions didactiques concretes.

On peut croire que la partie essentielle de ce livre sont les projets
d’activités composés d’aprés le méme schéma pédagogique, a savoir : objectifs,
texte de présentation générale, exercice et ses étapes successives, remarques pour
I’enseignant, matériel pédagogique.

] serait utile de citer les titres de sujets-devoirs contenant de haut
valeurs éthiques et morales de I’influence éducative qui constitue la partie
intégrale du processus glottodidactique. La liste ci-dessous englobe 11 fiches :
Fiche 1:Comportements envers les langues et dialectes

(Apprendre a reconnaitre ses propres attitudes stéréotypées et celles des

autres).

Fiche 2 : Situations de géne
(Apprendre a reconnaitre un malentendu culturel).
Fiche 3 :Préparation a un séjour dans un pays étranger
(Apprendre comment se comporter face a |’autre).
Fiche 4 : Comment les autres nous voient

(Reconnaitre I’influence des images dans les manuels scolaires).
Fiche 5 :Une relation commerciale

(Savoir comment analyser la présentation des autres par les médias).
Fiche 6 : Chants d’unité et d’agression

(Analyser les symboles de I’identité nationale).

Fiche 7 : Relations historiques

Fiche 8 : Les médias et les relations internationales
Fiche 9 : La symbolique de la frontiére

Fiche 10 : Expliquer la différence culturelle

Fiche 11 : L ’expérience d’une langue étrangére

(Réflexion sur la faculté de la langue de créer et surmonter distance et

différence).

Les remarques pour I’enseignant qui anime I’exercice d’aprés la fiche 1,
contiennent une argumentation qui est juste. Etudions ces consignes :

« Les attitudes a I’égard des peuples sont influencées par les stéréotypes sur les
langues et dialectes. On dit que I’italien est une langue musicale, donc les Italiens
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sont des gens agréables a écouter et donc c’est un peuple agréable. On dit que
I’allemand est une langue dure, donc les Allemands ne sont pas agréables a écouter
et donc c’est un peuple désagréable. Ces attitudes par rapport a la langue sont
confortées par des stéréotypes sur les groupes nationaux et les autres groupes
ethniques, et il est aisé de constater comment le préjugé s’exprime dans ces
attitudes. De tels stéréotypes existent également a I’intérieur des frontiéres
nationales et s’expriment dans les attitudes a I’égard de certains accents et
dialectes. On dit que les dialectes de la campagne ou les accents des habitants de
certaines régions géographiques sont le langage de personnes simples et idiotes,
donc toute personne parlant avec un tel accent doit &tre simple et idiote. » (page
21).

En concluant nous devons constater que la formation dans le cadre de
I’enseignement/ apprentissage de la culture et de la civilisation devrait prendre en
considération la problématique de création des attitudes convenables en vue des
préjugés, des stéréotypes et des opinions précongues.
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Marzena Zylinska

NKJO Torun

TORUN W EUROPIE, EUROPA W TORUNIU - PROPOZYCJA LEKCJI
INTERKULTUROWYCH

Nauczanie interkulturowe jest hastem dobrze znanym kazdemu
nauczycielowi. Duzo sie o tym mowi i pisze. Najczesciej jednak teoretycznie.
Trudno jest znalez¢ konkretne propozycje lekcji lub modele, ktére mozna by
zaadaptowaé¢ dla potrzeb wiasnej klasy. Lekcje opracowane przez naszych
stuchaczy pokazuja, jak mozna tresci interkulturowe wprowadza¢ na lekcjach
jezyka niemieckiego na poziomie szkoty podstawowej, gimnazjum i liceum.
Wszystkie zostaty sprawdzone w praktyce i opisane w pracach dyplomowych.

Od trzech lat, w ramach programu Sokrates torurskie Nauczycielskie
Kolegium Jezykéw Obcych bierze wudziat w projekcie ,,Wychowanie
interkulturowe w Europie Wschodniej i Zachodniej jako dialog”. W tym czasie
nasi stuchacze opracowali i przeprowadzili wiele lekcji interkulturowych, ktorych
tematem byta historia Torunia i regionu, co w jezyku niemieckim okresla sie
stowem ,,Heimat”.

Punktem wyjscia byta dla nas analiza podstaw programowych i
programéw nauczania dla jezyka niemieckiego. Dokumenty te zawierajg wiele
celéw interkulturowych. Mowig o wychowaniu w duchu tolerancji, o
ksztattowaniu poczucia wihasnej tozsamosci, postawy otwartosci i dialogu, empatii.
Dzisiejsza szkota ma wiec nie tylko uczy¢, ale i wychowywaé, co silnie akcentujg
omawiane dokumenty. Niestety podreczniki zalecane przez MEN zawierajg
niewiele materiatéw, ktoére pozwalalyby na realizacje celéw interkulturowych.
Nauczyciele zdani sg w tej dziedzinie na wiasng inwencje. Jednak jak pokazuje
przeprowadzona przez nas ankieta zdecydowana wiekszos¢ z nich nie wie, jak
samodzielnie opracowywac¢ materiaty do lekcji interkulturowych i nigdy tego nie
robita. Dotyczy to zaréwno nauczycieli jezyka angielskiego, niemieckiego jak i
francuskiego. Opracowane w naszej szkole sekwencje lekcji sg propozycja dla tych
wszystkich, ktorzy chcac realizowa¢ zawarte w dokumentach MEN cele, beda
chcieli samodzielnie opracowaé materiaty do lekcji interkulturowych.

Wychowanie dla Europy

Na lekcjach historii uczniowie dowiadujg sie o wszelkich wojnach i
konfliktach, ktdre w przesztosci trapity nasz kontynent. Fakt, iz w wielu jego
czesciach ludzie nalezacy do réznych kultur zyli obok siebie w przyjazni, nie jest
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dostatecznie podkreslany. Jesli jednak mamy w niedlugim czasie zy¢ razem w
zjednoczonej Europie, to nie mozemy ciggle méwi¢ o tym, co nas dzielito. Wazne
jest, abySmy mogli sie z nia identyfikowaé, abySmy mogli czué¢ sie
Europejczykami. Mamy przeciez po temu wiele powodéw. W czasie
przeprowadzonych przez naszych studentéw lekcji mowi sie o tym, co wspélne, o
tym co kiedy$ uksztattowato zaréwno nasza polska, jak i niemieckg tradycje.
Uczniowie ucza sie patrze¢ na swoje miasto inaczej, odkrywajg w tym, co jest im
dobrze znane, obce elementy, i odwrotnie w tym, co na pierwszy rzut oka wydaje
sie catkiem obce, dostrzegajg polskie pierwiastki. W ten spos6b uczg sie, ze
postrzeganie Swiata poprzez przeciwienstwa nie oddaje prawdy. Zdawac by sie
mogto, ze nie ma nic bardziej torunskiego niz torunskie pierniki. A przeciez
przepis na nie przywedrowat do nas z Norymbergii. Uczac o historii miasta
pokazujemy jego rozlegte kontakty z catg Europg juz w okresie Sredniowiecza.
Powiazania te, obojetnie czy dotyczg handlu, nauki, czy chocby przepisu na
pierniki nanoszone byty przez dzieci na mape Europy. Z czasem linii biegnacych z
Torunia do réznych czes$ci Europu i z Europy do Torunia byto coraz wiecej.

Uczniowie sami mogli sie przekona¢, ze postawa otwartosci i tolerancji
doprowadzita do rozkwitu miasta. Jednocze$nie uczyli sie o wielkich
Torunczykach i ich dokonaniach. Przykladowo w gimnazjum w Zieleniu

Aleksandra Osifiska przeprowadzita ciag lekcji poswieconych Mikotajowi
Kopernikowi. Mtodziez dowiedziata sie, ze w czasie wojny trzynastoletniej
zaréowno ojciec Kopernika jak i ojciec jego matki, o nazwisku Watzenrode,
walczyli po stronie polskiej. | cho¢ méwili po niemiecku, to sprzeciwiali sie
polityce prowadzonej przez Krzyzakdw. W czasie lekcji czytano o edukacji
Mikotaja, o jego podr6zach i dokonaniach. Dyskutowano o tym, ze cho¢ w jego
domu rodzinnym mowito sie po niemiecku, to trudno rozstrzygna¢ czy byt
Polakiem czy Niemcem. Z catg pewnoscig byt jednak Toruriczykiem. W jezyku
niemieckim mamy dwa stowa: ,,Heimat”, co oznacza matg ojczyzne i ,,Vaterland”.
W przesztosci ludzie duzo silniej identyfikowali sie wtasnie z owg malg ojczyzna,
jednak dla naszych uczniéw byta to zupetnie nowa jakos¢.

Celem tych lekcji byto zaréwno ukazanie, ze pewne uproszczenia
mys$lowe nie ukazujg prawdy, ale wrecz ja zamazuja, jak tez ksztattowanie
odpowiedniej postawy wobec tego, co na pierwszy rzut oka obce, a wiec czasami
niezrozumiate. Jednym z wazniejszych celéw byto rowniez odkrywanie korzeni,
ksztattowanie poczucia wiasnej tozsamosci, przekonania, ze mozemy byé dumni z
naszej przesztosci. W miodych ludziach nalezy wyrabia¢ przekonanie, ze warto
uczy¢ sie od innych i szanowa¢ obcg nam kulture i tradycje, ale jednocze$nie
muszg zdawaé sobie sprawe z tego, jaka kultura i tradycja nas uksztattowata.
JesteSmy z niej dumni i oczekujemy, ze inni beda szanowac jg tak samo, jak my
szanujemy ich tradycje. Uroda $wiata lezy w jego réznorodnosci. Zjednoczenie
Europy daje szanse, by kazdy wnidst do niej to, co ma najlepszego i w ten sposéb
ja wzbogacit. Ludzie dumni ze swojej tradycji, znajacy jej warto$¢, umiejacy
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porozumie¢ sie z innymi, rozumieja, ze integracja, zacie$nienie kontaktéw z
innymi krajami, nie jest zadnym zagrozeniem dla ich tozsamosci. Nasi przodkowie
bez kompleksdw wspdtpracowali z catg Europg, uczyli sie od innych, budujac
najznakomitsze budowle sprowadzali najlepszych mistrzéw z roznych krajow i
niczego przez to nie stracili, wprost przeciwnie. Torunskie Stare Miasto jest
zywym dowodem na to, jakie korzysci przynosi miedzynarodowa wspoétpraca.
Dlatego tak wazne jest uSwiadomienie sobie znaczenia wiasnej kultury i faktu, ze
jej korzenie nie sg monolitem. Osoby niepewne wartosci whasnej tradycji bojg sie,
ze inne beda dla nas zagrozeniem. Uczac o tym, co inne, musimy wiec zaczynac
od tego, co nasze, dobrze znane, bo obce zaczyna sie tam, gdzie koriczy sie moje.
Definiujgc jedno pojecie, nie sposob nie uzy¢ drugiego, nie sposob nie zauwazyc¢,
ze w moim jest obce, a w obcym moje.

W Europie jest miejsce dla wszystkich kultur. Jednak zycie w
wielokulturowym organizmie wymaga odpowiedniej postawy wobec tego, co
nieznane, szacunku dla odmiennosci. Jesli ja chce, by szanowano moja polska
tozsamosé, to jednoczes$nie musze szanowac innych. Aby méc zyé w Europie tak,
jak nasi przodkowie zyli kiedy$ w Toruniu, nalezy nauczy¢ mtodziez podejmowac
dialog z innymi tradycjami, bez strachu i obaw. Doskonatym przyktadem na to, jak
to robi¢ jest lekcja poswiecona zwyczajom Bozonarodzeniowym, a
przeprowadzona w Kklasie pigtej na podstawie podrecznika ,Der, die, das”.
Uczniowie wpisywali do tabelki zwyczaje typowe dla Polski, Niemiec i w koncu te
wspolne dla obu nacji. Na koniec lekcji nauczycielka spytata, ktére zwyczaje
bardziej sie dzieciom podobaja. ,,Nasze, nasze”, wotaty jedno przez drugie. ,,A jak
myslicie, jakie zwyczaje bardziej podobaja sie niemieckim dzieciom?” W tym
momencie na twarzach zauwazy¢ mozna byto duza niepewnosé. ,,No, chyba ich”,
odpowiedziat niepewnie jeden z chlopcéw. , A dlaczego sadzicie, ze nasze sg
lepsze?” , drazyta temat praktykantka. ,,Bo je znamy”, odpowiedziata jedna z
dziewczynek. Byfa to bardzo wazna konkluzja, ktdrg dzieci zapisaty samodzielnie
do zeszytéw. Mysle, ze fakt, iz w mtodszych klasach takie rozmowy odbywaja sie
w jezyku polskim, nie jest problemem. Nie muszg przeciez trwaé dtugo, a jak
bardzo zmieniajg sposob patrzenia na Swiat! Tabelka poSwiecona tradycji Swiat
Bozego Narodzenia pokazata rowniez, ze w Europie sporo nas rozni, ale wiele nas
tez taczy.

Po atakach terrorystycznych na amerykanskie miasta zrozumieliSmy, ze
dialog tylko wtedy jest mozliwy, gdy partnerzy uznajg pewne wspélne wartosci.
My Europejczycy przez wieki je wypracowalismy. Zgadzamy sie co do tego, ze
wszyscy ludzie sg réwni, ze nienaruszalnymi prawami kazdego cztowieka jest
zycie, wolno$¢ i prawo do szczescia. W naszym uksztattowanym przez oSwiecenie
pojmowaniu $wiata, wszyscy ludzie sg réwni i majg prawo do wolnosci. Z tego
faktu wynika tez konieczno$¢ szanowania, akceptowania, a w najgorszym
przypadku tolerowania tego, co obce i niezrozumiate. Aby jednak miodzi Polacy
umieli w przysztosci zy¢ w wielokulturowej Europie i nie traktowali tego, co
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nieznane jako zagrozenia, trzeba wyksztatci¢ w nich postawe gotowosci do
podjecia dialogu. Owo wychowanie do dialogu jest dzis rowniez dlatego
szczegdlnie wazne, ze dialog jako metoda wychowania i nauczania z naszych szkoét
prawie zupetnie zniknat.

Tresciinterkulturowe w szkole podstawowej

Przygotowanie lekcji interkulturowych dla trzeciej klasy szkoty podstawowe;j
wydawato sie naszym stuchaczom wyjatkowo trudne, albo wrecz niemozliwe. Tym
bardziej, ze dzieci wtasnie w trzeciej klasie dopiero rozpoczety nauke jezyka
niemieckiego. A jednak znalezZli sie tacy, ktérzy chcieli sprébowac, poniewaz byli
przekonani, ze u niektdrych nastolatkbw postawa nietolerancji czy wrecz
nienawisci jest juz bardzo silnie zakorzeniona w $wiadomosci i trudno jg zmienic.
Wszystkim nam wydawato sie, ze wychowanie interkulturowe powinno wiec
zaczynaC sie jak najwczesniej, ale nie byliSmy pewni, czy uda si¢ to zrobi¢ w
pierwszym roku nauki jezyka z tak matymi dziecmi. Nasze obawy okazaly sie
zupelnie bezpodstawne. Lekcje te nalezaty do najlepszych, a trudnosci wystapity
tam, gdzie sie tego zupetnie nie spodziewaliSmy, tzn., na poziomie liceum, i
bynajmniej nie byty natury jezykowe;j.

Sekwencje lekcji dla klasy trzeciej przygotowata Aleksandra  Przybyt
Najpierw poprosita, zeby dzieci przyniosty do szkoty swoje ulubione rzeczy, ich
zdjecia lub obrazki. Byty to pluszaki, lalki, samochodziki, ptyty CD, zdjecia
roweréw, komputeréw, opakowania od ulubionych stodyczy, przybory szkolne,
ksigzki lub tez czesci garderoby. Pierwszy etap polegat na nazywaniu wszystkich
tych przedmiotéw, potem nauczyciel pytat, skad dana rzecz pochodzi, a uczniowie
szukali tych informacji na metkach. Nastepnie tablice podzielono na dwie czesci,
na jednej z nich zapisywano nazwy przedmiotéw pochodzacych z Polski, na
drugiej te wyprodukowane w innych krajach. Nauczyciel nie komentowat faktu, ze
obie tablice byty prawie réwno zapisane. Na nastepnej lekcji dzieci poszty do
miasta i ogladaty Wiste, mury miejskie i spichlerze. Nauczycielka pytata dzieci,
czy wiedza, do czego stuzyly te duze budynki. Tak rozwineta sie rozmowa o
transporcie zboza przez Torun, o przynaleznosci do Hanzy, o kontaktach z innymi
miastami. Uczniowie ogladali tez dwor Artusa i zdjecia podobnych budowli z
innych os$rodkéw hanzeatyckich. Nauczyciel wyjasnit tez, iz rozw6j handlu i
wymiany towarowej przyczynit sie do rozwoju miasta. Wracajgc do szkoty dzieci
przechodzity obok najwiekszych i najpotezniejszych zabytkdw, i staraly sie
wyobrazi¢ sobie, jak wielkim przedsiewzieciem byta w tamtych czasach budowa
tak wielkich kosciotow. Po powrocie do szkoty pracowano z mapg. Nauczycielka
pokazata, jakie miasta nalezalty do zwigzku miast hanzeatyckich i jak przebiegaty
gtéwne szlaki handlowe. Uczniowie dowiedzieli sig, jakie produkty
transportowano przez Torun, skad i dokad ptynely. Nauczycielka wyjasnita tez, iz
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rozwdj handlu i wymiany towarowej przyczynit sie do rozwoju miasta. Nastepnym
etapem byta praca nad projektem. Byla to makieta $redniowiecznego Torunia.
Kazda z grup pracowatla samodzielnie. Dzieci rysowaty Wiste, z tektury robity
mury miejskie i mate stateczki. Na kazdym z nich byta flaga, na ktorej napisano,
skad statek pochodzi, skad i dokad ptynie i co transportuje. Po skoriczeniu pracy
kazda z grup prezentowata swojg makiete i opowiadata po niemiecku, co sie na
niej znajduje. Na koniec powrdécono do ulubionych rzeczy, nauczycielka pytata,
czy to dobrze, ze tyle produktéw przybywa do nas z innych krajéw, i ze polskie
wyroby sprzedawane sg zagranica. Dzieci nie miaty problemu, aby skojarzy¢
Sredniowieczny rozwoj handlu i wymiany towarowej i wynikajacy z tego rozwoj
miasta z obecng sytuacjg. Nauczycielka nie musiata thumaczy¢, ze izolowanie sie
prowadzi do zastoju, a wspdtpraca przynosi kazdej stronie korzysci. Dzieci same
sformutowaty wnioski. Mapa S$redniowiecznej Europy z narysowanymi przez
ucznidéw liniami faczacymi Toruh z innymi czeSciami kontynentu powieszona
zostata na Scianie, a makiety roztozono na podtodze z tytu klasy.

Druga sekwencja zaplanowana przez Magdalene Budzyniska przeprowadzona
zostata w klasie piatej. Jej tematem byt kosciét Najswietszej Marii Panny. Tam tez
uczniowie najpierw sie udali. Wspdlnie z nauczycielkg ogladali jego wnetrze,
rysowali te jego elementy, ktére najbardziej im sie podobaty, w drodze powrotnej
rozmawiano o trudnosciach zwiagzanych z jego budowa i o umiejetnosciach
dawnych mistrzéw. Kolejnym etapem byta praca z tekstem. Uczniowie w grupach
zapoznawali sie z historig kosciota, dowiadywali sie, skad przybywali mistrzowie,
ktdrzy tworzyli poszczegdlne elementy.

Ponizej przedstawiam jedno z éwiczen, ktére uczniowie robili w tym czasie.
Ich zadanie polegato na potaczeniu poszczegdlnych elementéw kosSciota z
miejscem, z ktdrego pochodzitjego twdrca.

A.das Epitaphium der Familie Neisser a.burgundisch

B.die Wandmalereien b.aus Schlesien

C.die Grabplatten c.aus Trier

D.die Orgel d.aus Neifel

E.die Glasmalerei e.aus Neustadt in Holstein
F.der Hauptaltar f.aus Flandern

Réwniez w tej klasie uczniowie rysowali na mapie Europy linie, ktdre prowadzity
do naszego miasta i zastanawiali sie nad tym, co przyczynito sie do jego rozkwitu.
W czasie jednej lekcji, jeden z chlopcéw zadat nastepujace pytanie: ,Jesli tylu
ludzi z réznych stron brato udziat w budowaniu naszego kosciota, to czy mozna
powiedzie¢, ze to jest polski kosciét?” ,,A jesli nie polski, to jaki miatby by¢?”,
odpowiedziata pytaniem nauczycielka. ,,No, moze europejski?” ,,Ale przeciez stoi
u nas, w Polsce”, utrudniata. Widzac, ze dziecko domaga sie jednoznacznej
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odpowiedzi wyjasnita: ,,Po naszych lekcjach wiesz prawie wszystko o powstaniu
kosciota i wiesz, ze wiasciwie nie jest tylko polski, ale jednocze$nie jest w
pewnym sensie najbardziej nasz, bo przeciez powstal za pienigdze toruriskich
mieszczan. Zadna prosta odpowiedZ nie bedzie oddawata prawdy, bo ona jest
bardzo skomplikowana. | tak czesto dzieje sie w zyciu, ze jesli chcemy co$ prosto
nazwaé, to nie oddajemy prawdy”. Podobne watpliwosci uczniéw sg doskonatg
okazjg do tego, zeby obnazy¢ dwubiegunowe schematy myslowe i pokazaé, ze z
ich pomocg nie oddamy prawdziwej ztozono$ci Swiata, ze upraszczajac, czesto
zaklamujemy rzeczywistosc.

Inna sekwencja opracowana przez Sylwie Osinskg  poswiecona byla
toruAskiemu gimnazjum akademickiemu. Uczniowie czytali tekst opisujacy
codzienno$¢ éwczesnej miodziezy. Dowiedzieli sig, iz w XVI wieku duzo wiecej
uczniow mowito po niemiecku niz po polsku, ze jezykiem wyktadowym byta
facina. Tekst informowat o tym, jakich przedmiotdw uczono, o ktérej zaczynaly i
konczyly sie lekcje, jak diugo trwaty wakacje, jakie stosowano kary itp. Czytajac
tekst uczniowie mieli wyszuka¢ w nim wiadomosci potrzebne do uzupetnienia
tabelki, co pozwolito im poréwnaé¢ szkolng codzienno$¢ z XVIII wieku z ich
wiasna.

Der Schultag:

FRAGEN DAS THORNER GYMNASIUM
GYMNASIUM 1750 ZIELEN 2001

.Um wieviel Uhr muBten die Schiler

aufstehen?

2.Um wieviel Uhr gab es Mette in der

Kirche?

3.Umwieviel Uhr hatten die Schiiler

den Unterricht?

4. Um wieviel Uhr gab es den

Privatunterricht?

5 Um wieviel Uhr gingen die Schuler

schlafen?

6. Wann mulf3te jeder Schiler beten?

7.Wann hatten die Schiiler Freizeit?

8 Wieviel Stunden am Tag hatte jeder

Schuler Unterricht?
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Ferien und Freizeit:

FRAGEN DAS THORNER GYMNASIUM
GYMNASIUM 1750  ZIELEN 2001

1.Wann begann das Schuljahr?

2.Wann gab es die Sommerferien?

3.Hatten die Schiiler Weihnachtsferien

und Osterferien?

4.Wieviele Prifungen gab es im Jahr?

Poniewaz bardzo wiele informacji odebrano jako szokujgce, miodziez nie
miata problemdw z ich zapamietaniem. Juz w czasie pracy na biezaco padato wiele
trudnych pytan. Jeden z chtopcow chciat wiedzie¢, czy Polakom nie przeszkadzat
fakt, iz w Toruniu zylo tak wielu Niemcow, miasto nalezato przeciez od 1466 roku
do Korony. Studentka musiata wyjasni¢, iz w XVI wieku nie bylo jeszcze tak
rozwinietego poczucia tozsamosci narodowej, ze mieszkaAcy Torunia duzo
bardziej identyfikowali sie ze swoim miastem, niz z panstwem, i ze w koncu
Niemiec wtedy nie byto, a za granicg byly Prusy. Wszystko to bardzo dziwito
uczniéw, niektérym trudno sie byto z tymi wyjasnieniami pogodzi¢. Z podobnymi
reakcjami zetkneta sie Matgorzata Kowalska, ktéra réwniez w gimnazjum
przeprowadzita sekwencje lekcji pt. ,,Wo ich mich wohl ftihle, ist mein Zuhause”
(»M04j dom jest tam, gdzie sie dobrze czuje”). Jej uczniowie obejrzeli najpierw
wystawe ,,Torun miastem pogranicza”. Przed wyjsciem do muzeum praktykantka
podzielita uczniéw na grupy, kazdej rozdata kartki z pytaniami i zapowiedziata po
powrocie do szkoty quiz. Odpowiedzi na pytania szukac trzeba byto na wystawie.
Efekt byt taki, ze dzieciaki nie chciaty wyjs¢ z Domu Eskendw, ciggle krazyty po
salach zapisujac jak najdoktadniejsze informacje. Quiz udat sie znakomicie. Nie
udato sie nawet wytoni¢ zwycieskiej grupy, poniewaz wszystkie odpowiedziaty
wyczerpujaco na wszystkie pytania. W czasie zabawy nie wolno byto korzysta¢ z
notatek, wszystkich zadziwit wiec fakt, iz uczniowie potrafig zapamietac tak wiele
wiadomosci, i to po niemiecku.

Jednym z celéw tych lekcji byto pokazanie uczniom, iz granice kulturowe
byly w przesztosci dos¢ ptynne, ze wiele 0s6b wybierato sobie inng kulture niz ta,
w ktorej sie urodzili. Kazdy z uczniéw wiedziat, ze Samuel Bogumit Linde jest
twoérca pierwszego stownika jezyka polskiego, ale nikt nie wiedziat, ze jego
pierwszym jezykiem byt niemiecki. Do korica zycia méwit po polsku z bardzo
wyraznym akcentem. Urodzit sie w Toruniu jako Samuel Gottlieb Linde, ale jako
dorosty cztowiek spolonizowat swoje drugie imie, chciat by¢ Bogumitem. Byt
zafascynowany polskg kulturg, jezykiem i literaturg. Uczniom nieznany byt
réwniez fakt, iz ,,Pan Tadeusz” po raz pierwszy na ziemiach polskich wydany
zostat w Toruniu przez niemieckiego wydawce Ernsta Lambecka. Reakcje znéw

59



Neofilolog 21

byty bardzo spontaniczne. Uczniom trudno byto porzucié¢ myslenie w kategoriach
narodowych, dziwito ich, ze kultura polska mogta az tak pociggac i fascynowac.
Podane przyktady pomogty im docenié jej wartosé. Gdy pézniej méwiono o innych
znanych im osobach, ktére wybraty inny kraj i inng kulture, niz ta w ktérej sie
urodzili, inaczej patrzyli na to zjawisko. tatwo nam bowiem zaakceptowaé fakt, ze
kogo$ tak fascynuje polska kultura, ze nawet spolszcza swoje imie, ale trudniej
pogodzic¢ sie z faktem, iz Polacy wybierajg inne kultury. Ale jesli akceptujemy
jedno, to musimy pogodzi¢ sie tez z drugg strong medalu.

Najwieksze problemy wystgpity jednak w czasie lekcji przeprowadzonych
przez Magdalenge Rutkowska w drugiej Kklasie liceum. Ich tematem byt cytat z
Grassa ,Czy Wista w Toruniu szemrze tylko po polsku czy réwniez po
niemiecku?” I tu méwiono o historii miasta, o przenikalno$ci granic kulturowych,
o tym, ze warto sie uczy¢ od innych. Jedng z postaci, ktorg sie zajmowano, byt
Heinrich Stroband, jeden z najznamienitszych burmistrzéw w historii miasta. W
miodosci, jak to byto wtedy w zwyczaju wérdd elit, odbyt on dtugg podr6z, zwang
po niemiecku Bildungsreise. Po powrocie do Torunia szybko zostat wybrany na
stanowisko burmistrza i znacznie przyczynit sie do rozkwitu miasta. W
podtorunskich wsiach zorganizowat straz pozarng, przy zatozonym przez jego ojca
gimnazjum akademickim otworzyt drukarnie i biblioteke. Z jego inicjatywy przy
szkole powstat internat. Trudno tu wymienié wszystkie nowatorskie rozwigzania
wprowadzone przez Strobanda w najrézniejszych dziedzinach zycia. Wszystkie
byty jednak niezwykle pozyteczne. Na tym przykiadzie tatwo byto uczniom
zrozumieé, jak wiele mozna byto dokona¢, przenoszac na wiasny grunt
rozwigzania, ktoére gdzie indziej juz sie sprawdzity. Oczywiscie wiele z tych
rozwigzan musiano zaadoptowac do lokalnych warunkéw, wiele z nich ulepszano.
Nie bez powodu podréze byly wowczas czeScig edukacji i synowie
najznakomitszych rodéw w ten wiasnie sposéb zbierali doswiadczenia. Nikt nie
méwit o matpowaniu cudzych wzoréw, tak jak i nikt nie negowat wartosci wiasnej
tradycji. Uczenie sie od innych nalezato do kanonu dobrego wyksztatcenia, i tylko
ci, ktérzy byli otwarci na to, co dziato sie gdzie indziej, mogli liczyé na sukces.
Dotyczyto to nie tylko elit, ale rowniez rzemie$Inikow.

Uczniowie i tutaj sami mieli wycigga¢ wnioski. Jest to bardzo wazny element
lekcji. Nauczyciel dostarcza odpowiednich tekstéw, wyszukuje dpowiednie
materiaty, opracowuje Cwiczenia, jesli trzeba zadaje pomocnicze pytania, ale
whnioski sg formutowane przez uczniéw. W tej klasie nie przebiegto to zbyt tatwo.
Dopoki uczniowie pracowali z tekstem, wyszukiwali w nim rézne informacje,
uzupetniali tabelki, formutowali wnioski, praca przebiegata bez przeszkod.
Trudnos$ci zaczely sie, gdy trzeba byto wyrazi¢ wiasne zdanie. Praktykantka
zauwazyta, ze najwieksze trudnosci pojawiaty sie w momentach, gdy uczniowie
nie wiedzieli, co nauczyciel chce ustysze¢. Wyraznie chcieli by¢ politycznie
poprawni, nie zadawali od razu pytan, gdy co$ ich zaskoczyto, jak to miato miejsce
w gimnazjum czy w podstawowce. Ostatnim etapem pracy byto wypracowanie, w
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ktorym uczniowie mieli odnies¢ sie¢ do grassowskiego cytatu ,Czy Wista w
Toruniu szemrze tylko po polsku czy réwniez po niemiecku?” Teksty te byly
doskonatym materiatem badawczym. Wyraznie wida¢ byto, na jakim etapie
znajdujg sie poszczegOlni uczniowie. Wielu z nich miato wyrazne klopoty z
napisaniem czego$ sensownego. Jednoczesnie dawali do zrozumienia, ze lekcje te
bardzo ich poruszyly. W jednej z prac czytamy: ,,Nie wiem, co mam napisa¢. Nic
madrego nie przychodzi mi do gtowy. Moje mysli to jeden chaos. A jednoczesnie
wiem, ze w tym zdaniu jest co$ madrego i waznego, tylko ja nie wiem, co z tym
zrobi¢. MyS$latem, ze znam swoje miasto, a teraz widze, ze to bylo nie tak, ze
musze sie jeszcze duzo uczy¢. Bardzo chciatbym rozmawia¢ na podobne tematy na
nastepnych lekcjach.” Poniewaz wypracowania te pisane byly po niemiecku,
zawieraja sporo btedéw, ale nie to jest najwazniejsze. Uczniowie pokazali w nich,
co czuja, jak bardzo nowe wiadomosci wstrzasnety ich dotychczasowym obrazem
Swiata. Ta pierwsza faza to dekonstrukcja. Na miejsce Niemca, odwiecznego
wroga Polakéw, wszedt sasiad moéwiacy po niemiecku. Jeszcze trudniejsze do
zaakceptowania byto to, ze byt pozytywnie nastawiony do polskiej kultury, ze jak
Linde czy Lambeck wspierat ja. Te nowe wiadomosci zaprzeczaty stereotypom,
podwazaty je. Nie spodziewalismy sie, ze faza dekonstrukcji bedzie na poziomie
licealnym przebiega¢ duzo wolniej niz w nizszych klasach. Okazato sig, ze po
pieciu godzinach lekcyjnych duza cze$¢ licealistdw nie umiata jeszcze utozy¢ sobie
nowego porzadku Swiata. Wazne jest jednak, ze zrozumieli, iz cze$¢ tego, co mieli
w glowie, nie byla wiedza, ale pewnym stereotypem, Kktéry wypacza prawde.
Uswiadomienie sobie faktu, iz to, co bierzemy za prawde, czesto jest jej
zaprzeczeniem, ze musimy by¢é krytyczni wobec pewnych myslowych uproszczen,
jest obecnie jednym z najwazniejszych zadan szkoty. Umbert Eco w jednym z
najnowszych esejow pisze: ,,Wszystkie wojny religijne, ktére przez wiele wiekéw
topity Swiat we krwi, zrodzity sie z emocjonalnego utozsamienia z uproszczonymi
przeciwienistwami, takimi jak My i Inni, dobrzy i zli, biali i czarni. Jesli kultura
zachodnia okazata sie ptodna (nie tylko od oSwiecenia po dzieh dzisiejszy, lecz
rowniez wczesniej, kiedy franciszkanin Robert Bacon zachecat do nauki jezykow,
poniewaz, nawet od niewiernych mozna si¢ czego$ nauczyc), to réwniez dlatego,
ze dokonata wysitku, by Swiattem dociekan oraz zmystu krytycznego rozproszyc¢ te
szkodliwe uproszczenia.” (Umberto Eco, ,,Swiete wojny, pasja i rozum”, ,,Gazeta
Wyborcza”, 13-14 10.2001) Nalezy mie¢ nadzieje, ze obnazanie owych
uproszczen, spowoduje, ze miodzi ludzie bedg krytyczniej do nich podchodzi¢, ze
raz zdemaskowane stereotypy bedg juz miaty utrudniony dostep do niektorych
gtéw. A najwazniejsze jest to, zeby o tych jakze trudnych sprawach méwi¢ w
szkole. Po przeprowadzonych lekcjach moge zapewnié, ze tematy te duzo bardziej,
niz te typowe poruszajg zaréwno dzieci jak i miodziez.
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Marek Nidecki

Uniwersytet Warszawski

MINI-TEST REALIO-1KULTUROZNAWCZY DLA
KANDYDATOW DO INSTYTUTU LINGWISTYKI
STOSOWANEJ UW Z JEZYKIEM NIEMIECKIM

Uczac sie jezyka obcego przyswajamy sobie rowniez wiedze o krajach
danego obszaru jezykowego. Z jednej strony wiadomosci z tego zakresu
wprowadzajg autorzy materiatow glottodydaktycznych i nauczyciele, a z drugiej
strony sam uczacy sie ma mozliwos¢ aktywizowania odpowiedniej wiedzy nabytej
uprzednio lub nabywanej réwnolegle z innych Zrédet i w okoliczno$ciach czesto
nie zwiagzanych bezposrednio z uczeniem sie danego jezyka. Moze on réwniez
Swiadomie dazy¢ do poszerzenia swej kompetencji, jesli odczuwa takg potrzebe. Z
tym jednak bywa réznie. Odpowiedniej motywacji mozna oczekiwa¢ od
licealistow zamierzajacych zdawaé dany jezyk obcy na maturze. Jeszcze bardziej
dotyczy to kandydatéw na studia jezykowe - zaréwno filologiczne jak i w
kolegiach ksztatcagcych nauczycieli jezykéw obcych, czy wreszcie na kierunku
lingwistyka stosowana, np. na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
czy w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego, skad
pochodzi prezentowany tu materiat empiryczny.

Terminy - realioznawstwo i kulturoznawstwo umiescitem wprawdzie w
tytule mego wystgpienia, jednak nie bede sie zajmowal ani precyzowaniem
dziedziny badawczej ani przedmiotu nauczania znanego pod réznymi nazwami,
np.: civilisation frangaise, civilizacién hispana, podobnie dla wioskiego civilta, dla
rosyjskiego zwykle stranowiedienije, a dla obszaru brytyjskiego i amerykanskiego
life and institutions, czasem po prostu background lub w postaci bardzo
rozbudowanej British studies i American studies. Niemieckie nazwy Landeskunde i
Kulturkunde pokrywaja niewatpliwie obszar bez poréwnania wiekszy niz ten, ktory
jest przedmiotem prezentowanego mini-testu. Przedmiot nauczania tresci
budujacych kompetencje realio- i kulturoznawczg wykfadany na jezykowych
kierunkach studiéw to temat godzien odrebnego potraktowania, zwilaszcza, ze w
omawianym materiale chodzi nie o wiedze nabywang dopiero w trakcie studiow i
tylko przez studiujgcych kierunki jezykowe, lecz o kompetencje kandydatow na
takie studia - takze tych, ktdrzy przystapili do egzaminu wstepnego, lecz go nie
zdali. Wyniki omawianej tu cze$ci egzaminu wstepnego moga by¢ natomiast
przydatne np. autorom zatozeh programowych i wykladowcom przedmiotéw
realio- i kulturoznawczych. Stanowig one bowiem reprezentatywny materiat
empiryczny uzyskany nie drogg uprzednio zaplanowanego eksperymentu, lecz
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zaczerpniety bezposrednio z biezacej praktyki - pomyst na przygotowanie
prezentacji tego materiatu zawdzieczam informacji o Il Konferencji ERJ 2001
zorganizowanej przez PTN.

Pytanie o to, skad kandydaci czerpig wiedze dla budowania swej
kompetencji, czy tez skad powinni jg czerpac, dobrze jest traktowaé tgcznie z
pytaniem o motywacje, w tym réwniez o wspieranie czy wrecz rozbudzanie takich
potrzeb. Twércy programdw i materiatow glottodydaktycznych i nauczyciele to
zarazem pedagodzy i zadaniem ich jest takze ksztattowanie postaw i motywacji.
Wypada przy tym zauwazy¢, jak dzieki odideologizowaniu tresci nauczania i
otwarciu na $wiat znacznie wzbogacita sie oferta materiatdw dydaktycznych a
takze mozliwosci swobodnego czerpania wiedzy z innych Zrédet. Ponadto po
prymacie kompetencji jezykowej a pdzniej komunikacyjnej jako celu nauczania
jezykéw obcych nastat czas komunikacji miedzykulturowej, na co glottodydaktyka
reaguje przeorientowaniem celéw nauczania - na ksztatcenie usilniej, niz
dotychczas takze kompetencji miedzykulturowej. Obowigzek ksztatcenia
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej pozostaje rzecz jasna ciggle w mocy, za$
tresci sktadowe procesu ksztatcenia kompetencji w zakresie realiow i kultury sg w
polskiej tradycji nauczania jezyk6w obcych stale obecne, teraz jednak zyskuja one
znacznie wyzszg range. W procesie glottodydaktycznym takiego ogromu zadan
edukacyjnych nie sposéb podzwigna¢ bez pomocy z zewnatrz. Na szczescie
przydatna wiedza jest zazwyczaj w zasiegu reki - od treSci nauczania innych
przedmiotdw szkolnych, poprzez $rodki masowego komunikowania tgcznie z
telewizjg satelitarng i od niedawna intemetem, az po dostepniejsze niz
kiedykolwiek dotad podréze zagraniczne i kontakty z obcokrajowcami, dajace
okazje do osobistych przezy¢ i doswiadczen. Ze strony miodych ludzi uczacych sie
jezykéw obcych mozna jednak nierzaldko obserwowac reakcje niecheci do
porzadkowania i uzupetniania tak fatwo dostepnej wiedzy a zarazem ucieczki
przed nattokiem szczeg6towych informacji, traktowanych jako zbedny balast. Ta
ulotno$é, powierzchownos¢, dezorientacja i zniechecenie nie dotyczg bynajmniej
wylacznie kontaktéw z kulturg wysoka.

Po kandydatach na studia jezykowe nalezy spodziewac sie, ze odczuwajg oni
potrzebe porzadkowania, uzupetniania i utrwalania tych elementéw wiedzy realio-
i kulturoznawczej, ktore przyswoili sobie w réznych okolicznosciach. Nie powinni
by¢ zatem przeSwiadczeni, ze sama poprawno$¢ fonetyczna i gramatyczna oraz
bogate stownictwo i szczere checi moga wystarczy¢é do zdania egzaminu
wstepnego, a reszty - w tym wiedzy o realiach i kulturze obszaru jezykowego - i
tak beda mieli obowiazek uczy¢ sie na studiach. Nieswiadomym zainteresowanym
wypada to zawczasu uzmystowié, najlepiej przez poinformowanie ich, ze elementy
wiedzy nazywanej tu realio- i kulturoznawczg sprawdzane sg juz na egzaminie
wstepnym. Dla kandydatow na studia filologiczne to oczywisto$¢, np. egzamin
ustny na warszawskga germanistyke obejmuje gtdwnie pytania z historii i literatury,
a kandydatom udostepnia sie listy przyktadowych tematéw i zaleca odpowiednie
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lektury. Na innych jezykowych kierunkach praktyka egzaminowania jest inna i
rozna. Do ILS UW zdaje sie egzamin pisemny i ustny z dwoch jezykow
wybranych sposréd czterech - angielskiego, francuskiego, niemieckiego i
rosyjskiego. Sktadajgc dokumenty trzeba zdeklarowaé sie, ktéry z obu jezykéw
chce sie studiowac¢ jako pierwszy, a ktory jako drugi. Mimo to wszyscy
przystepujacy do czesci pisemnej z danego jezyka rozwigzujg ten sam test bez
wzgledu na to, czy ma to by¢ ich pierwszy czy drugi jezyk obcy, a dopuszczeni do
czesci ustnej losuja pytania z zestawu wspdlnego dla wszystkich czterech jezykow.
Zestaw ponad czterdziestu zagadnieri sformutowanych po polsku oraz testy
pisemne z ubiegtych lat sg do nabycia w ILS UW i wielu licealistéw, w tym liczni
spoza Warszawy, juz na rok lub p6t roku przed maturg i egzaminami na studia
korzysta z nich na kursach przygotowawczych lub indywidualnie.

Spora cze$¢ tematéw na egzamin ustny dotyczy realiéw i kultury, ale tak sg
sformutowane, ze mozna je odnie$¢ do kazdego z czterech obszaréw jezykowych.
Testy pisemne z poszczeg6lnych jezykow uwzgledniajg takze elementy tej wiedzy,
lecz w ré6znym stopniu i w rézny sposéb.

Osobne ¢wiczenie, ktdre nazwatem na potrzeby niniejszej prezentacji mini-
testem realio- i kulturoznawczym, istnieje od trzech lat dla kandydatow z jezykiem
niemieckim. Jest to zestaw pytan typu multiple choice ktéry w roku 1999 i 2000
zawierat po sze$¢ pytan z czterema propozycjami odpowiedzi, a w tym roku [2001
- red.] rozrést sie do dziesieciu pytan z piecioma propozycjami odpowiedzi na
kazde z nich. Z maksymalnej ilosci 60-ciu punktéw za pisemng cze$¢ egzaminu z
jezyka niemieckiego mozna bylo wiec uzyskac¢ lub straci¢ w ubiegtych latach do
szesciu punktow czyli 1/10, a w roku 2001 do dziesieciu , co stanowi 1/6 catosci.

W tresSci pytan i proponowanych odpowiedzi wystepujg najczesciej nazwy
wiasne - glownie geograficzne i osobowe. Pytania sg krétkie ijedno znaczne, lecz
wymagaja petnego zrozumienia, bo nieuwazny czytelnik moze np. pomyli¢ Dolng
Saksonie z Saksonig lub Saksonig-Anhaltem i cho¢by wiedziat, ze Dolna Saksonia
graniczy z Holandig wybierze odpowiedz: Czechy lub kein ausléandischer Staat
(dost. ,,zadne obce panstwo”). Potwierdza to inne pytanie, o stolice Dolnej
Saksonii - Hanower, ktdra powinna by¢ znana choéby z powodu EXPO 2000.
Wiasnie w roku 2000 ponad 15% zdajacych wskazato mimo to na Magdeburg. Nie
wiadomo ile os6b wybratoby Drezno, bo zamiast tej putapki zaproponowatem
Lubeke (1,7% odpowiedzi) i Breme (10,9%), a Drezno wykorzystatem w innym
pytaniu. Podobnie uwaznie trzeba czyta¢ pytanie o kanclerza Rzeszy. Zamiast
Bismarcka 13,5% kandydatéw wybrato kanclerza federalnego Brandta. Pozostate
odpowiedzi - Biedermeier (2,0%), Brecht (3,2%) i Bormann (1,2%), wszyscy na
litere B, byly ofertg dla kandydatow, ktdrzy quiz mylg z totolotkiem. Ten sam
chwyt zastosowatem w skrajnej formie w pytaniu o Mettemicha. Tu nawet alpejski
szczyt Matterhorn znalazt 5,6% zwolennikéw, a w najstabszych pracach az 10,9%.
Ws$réd nazwisk czterech znanych rezyseréw filmowych wymienitem Wernera
Herzoga i podatem mylgcg sugestie, ze to by¢é moze politycy. Kto kojarzyt tylko to
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jedno z czterech nazwisk, mogt pomyli¢ go z bylym prezydentem Romanem
Herzogiem. Za politykobw uznato ich ogoétem 22,5% zdajgcych, w tym 13,3%
sposrod pietnasciorga najlepszych.

Uktadajagc pytania metoda quizowg zamierzatem testowaé w ten sposob
wiedze kompleksows: z Kilku dziedzin na raz, w dodatku na trzech poziomach.
Zatozytem, ze prawie wszyscy kandydaci nie tylko mogli lecz rzeczywiscie
zetkneli sie z tg wiedzg w prawie catym pozadanym zakresie. Ewentualne luki w
wiedzy kandydatow powinny by¢ zatem réwnie rzadkie i przypadkowe, jak luki w
znajomosci stownictwa ponizej poziomu testowanego w pozostatych czesciach
egzaminu pisemnego.

Za poziom wysoki wiedzy zdajgcego przyjmuje orientacyjnie wiedze
wzglednie pewng i do$¢ rozlegta, gdy kandydatowi nie trzeba podpowiadaé, ze
jedna z odpowiedzi jest trafna. Zwykle wie on réwniez, kogo lub czego dotycza
pozostate warianty.

Poziom $redni - to wiedza niepetna, niepewna, nie do$¢ uporzadkowana,
jakby zaniedbana, niemniej jednak pozwalajgca jeszcze nierzadko wybrac
poprawng odpowiedz lub przynajmniej odrzuci¢ ewidentnie fatszywa.

Poziom niski - to w stosunku do zadania wiedza zbyt fragmentaryczna i
bardzo niepewna, ktorej kandydat nie posiadt w dostatecznym stopniu nawet na
poziome szkolnym, a zbyt powaznych brakéw nie byl w stanie uzupetni¢ po
zapoznaniu sie z wymogami egzaminu, je$li w ogoéle usitowat. Cho¢ moze wiele
nazw brzmi mu znajomo, to zbyt rzadko kojarzy poprawnie, czego w danym
kontekécie one dotyczg, podobnie jak stowka i formy gramatyczne, ktérych
znaczenia lub zastosowania juz nie pamieta. Jesli podat poprawng odpowiedz,
czesto nie jest jej pewien lub po prostu przypadkiem zgadt.

Sub omni canone jest niewiedza, a test multiple choice przeradza sie w
multiple guess jak quiz w totolotka. Takie prace tez sie zdarzaty. Typowe dla nich
sg szczegOlnie czeste wybory absurdalne - warianty odpowiedzi, ktére powinny
jednoznacznie kojarzy¢ sie jako falszywe. Przy sprawdzaniu pojedynczych prac
widac to byto jeszcze wyraZniej, niz to ukazuja zataczone zestawienia wynikow.

Zdarzaly sie dobre prace ze stabymi wynikami mini-testu i odwrotnie -
nawet bardzo stabe prace, w ktorych poziom kompetencji w badanym zakresie
realio- i kulturoznawstwa wyraznie przewyzsza znajomos$¢ jezyka. W zestawieniu
nie uwidaczniam podziatu na jezyk niemiecki zdawany jako pierwszy ijako drugi,
lecz zebrane dane wskazuja, ze taka rozbiezno$¢ wynikow czeSciej wystepuje w
pracach kandydatow z drugim niemieckim.

Na potrzeby niniejszej prezentacji zbadatem zalezno$¢ miedzy wynikami
mini-testu i catej pisemnej czesci egzaminu wstepnego z jezyka niemieckiego do
ILS UW w 842 pracach z lat 1999, 2000 i 2001. Nalezato sprawdzié, na ile rezultat
potwierdzi oczekiwania wsparte na doswiadczeniu i intuicji. Najprosciej i
najog6lniej mozna by te korelacje przedstawi¢ jako krzywg rosngcg. W liczbach
przedstawia sie nastepujgco:
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1l0$¢ punktow 0-20 21-30 31-40 41-50 51-60
110$¢ prac (tacznie 842) 136 191 275 206 34
=% (dr0,1%) 16,2 22,7 32,7 24,5 4,0
mini-test: poprawne odpowiedzi w % (+ 0,1%) 47,3 54,6 64,8 76,4 83,1

Jest to u$redniony wynik udziatu poprawnych odpowiedzi na 22 pytania
testowe od najtatwiejszych - o gory Harcu (93,0%), o EXPO 2000 (91,2%) i o
Wilhelma Telia (81,2%), po najtrudniejsze - o Tyrol Potudniowy (21,2%), o
cesarza Wilhelma (21,6%) i o tuzyce (27,5%). W pracach najstabszych, do 20
punktow (=33,3%) za catos¢, wyniki mini-testu sg znacznie wyzsze (47,3%), a w
najlepszych, powyzej 50-ciu punktow (=85% i wiecej), nieznacznie nizsze
(83,1%). Pozwala to wnioskowaé, ze ta forma sprawdzianu nie jest ani za trudna
ani za fatwa dla kandydatéw, a mimo wyraznej pozytywnej korelacji - poziom
znajomosci jezyka nie pokrywa sie w petni z poziomem testowanego zakresu
wiedzy realio- i kulturoznawcze;j.

Badany korpus obejmuje wszystkie prace egzaminacyjne zachowane prawie
w komplecie oraz wybrane informacje ze ztozonych przez kandydatow formularzy
podan, tak wiec uzyskane z niego dane sg znacznie obszerniejsze niz te, ktére sg
zawarte w zatgczonych zestawieniach wynikow, ale nawet z tych zestawieh mozna
metodami statystycznymi wydoby¢ wiecej informacji. Nadmiar szczegétow
wykraczatby jednak poza ramy wyznaczone tej prezentacji. Badania te mozna
kontynuowaé, m. in. testujac grupy kontrolne, np. miodych Niemcéw lub po
przettumaczeniu testu - maturzystéw polskich nie znajagcych niemieckiego, a
deklarujacych che¢ zdawania na pokrewne Kierunki studiéw. Mozna wreszcie
uktada¢ analogiczne testy dla innych obszarow jezykowych i poréwnywaé
uzyskane wyniki. Odpowiednio sformutowane pytania i propozycje odpowiedzi na
nie spetniatyby to samo zadanie, co przedstawiony tu mini-test niemiecki. Innymi
stowy sprawdzatyby one na poziomie prawie elementarnym nie tylko wiedze lecz
réwniez poziom niewiedzy orealiach ikulturze narodoéw i krajéw - waznych
przeciez takze dla lepszego rozumienia rzeczywistosci wiasnego kraju, i tym
samym dla petniejszego obcowania z dziedzictwem kulturowym witasnego narodu.
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Anex
Marek Nidecki, ILS UW
Mini-test realio- i kulturoznwczy...
110$¢ prac w 1999 r. 36 42 55 57 8 198
1lo$¢ punktow 0-20 21-30 31-40 41-50 51-60 0-60
Odpowiedzi w % (+ 0,1%)
Wer oder was ist das?
Loreley
1. Otto von L.: Flog als erster tiber den 8,3 14,3 55 53 0,0 7,6
Atlantik
2. Wolfgang L.: Prasident des Deutschen 111 2,4 3,6 0,0 0,0 3,6
Bundestages
3. hoher Berg am Ufer des Rheins 58,3 66,7 78,2 84,2 100,0 74,7
4. neben MeiRen die bekannteste deutsche 22,2 16,7 12,7 10,5 0,0 14,1
Porzellanmanufaktur
Weser
1  Die W.: an diesem Fluss liegt Bremen 61,1 64,3 74,6 91,2 100,0 75,8
2. der W.: der groRte See Osterreichs 11,1 14,3 12,7 53 0,0 10,1
3. Richard W.: der groRte deutsche 13,9 71 10,9 0,0 0,0 7,1
romantische Opemkomponist
4. Richard von W.: ehemaliger deutscher 11,1 11,9 0,0 18 0,0 51
Bundesprésident
Unter den Linden
1 eine der bekanntesten StraRen Berlins 41,7 52,4 70,9 77,2 87,5 64,1
2. Allee im Bonner Regierungsviertel 13,9 4.8 55 53 0,0 6,6
3.  Residenz J. W. Goethes in Weimar 33,3 28,6 14,5 15,8 12,5 215
4. Titel einer Oper von W. A. Mozart 11 14,3 91 18 0,0 81
Sudtirol liegt
1 in Norditalien 13,9 71 20,0 31,6 62,5 21,2
2. in der Schweiz 30,6 42,9 23,6 35,1 0,0 31,3
3. an der Donau 25,0 31,0 36,4 22,8 12,5 28,3
4. am Bodensee 27,8 19,0 20,0 10,5 25,0 18,7

Welcher Name steht fiir ein dsterreichisches
Bundesland?

1  Spessart 2,8 7.1 3,6 15,8 0,0 7,6
2. Spreewald 8,3 11,9 12,7 53 0,0 91
3. Saarland 19,4 21,4 10,9 14,0 12,5 15,7
4.  Salzburg 69,4 59,5 72,7 63,2 87,5 67,2

Wie heif3t die Hauptstadt Nordrhein-
Westfalens?
1  Darmstadt 5,6 9,5 73 18 0,0 5,6
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2. Dortmund 22,2 16,7 25,5 22,8 25,0 22,2

3. Diusseldorf 61,1 64,3 65,5 73,7 75,0 67,2

4.  Dresden 8,3 71 18 18 0,0 4,0
1los¢ prac w 2000 r. 30 61 117 83 n 302
110$¢ punktow 0-20 21-30 31-40 41-50 51-60 0-60

Odpowiedzi w % (£ 0,1%)

Wer oder was ist das?

Harz

1 der H.: Gebirge in Mitteldeutschland 86,7 86,9 93,2 98,8 100,0 93,0

2. der H.: Krénungsstadt der deutschen 0,0 6,6 1,7 0,0 0,0 2,0
Kaiser

3. die H.: Grenzfluss zwischen den 6,7 33 0,9 0,0 0,0 17
neuen und alten Bundeslédndern

4. das H.: der dlteste Kanton der 6,7 3,3 34 12 0,0 3,0
Schweiz

Welche Stadt liegt in Osterreich?

1 Libeck 33 1,6 2,6 4.8 0,0 3,0
2. Leipzig 33,3 115 17 12 0,0 6,6
3. Luzern 16,7 18,0 16,2 12,0 91 14,9
4.  Linz 46,7 68,9 78,6 81,9 90,9 74,8
Wer ist oder war Schweizer?

1  Friedrich Barbarossa 16,7 13,1 12,0 12,0 0,0 12,3
2. Friedrich Nietzsche 16,7 6,6 6,8 3,6 0,0 6,6
3. Friedrich Schiller 23,3 8,2 51 2,4 0,0 6,6
4. Friedrich Durrenmatt 43,3 70,5 75,2 81,9 100,0 73,8

Dresden liegt

1 ander Elster 23,3 14,8 6,0 24 0,0 8,3
2. an der Elbe 56,7 57,4 66,7 78,3 90,9 67,9
3. anderSaale 10,0 3,3 6,0 9,6 0,0 6,6
4. an der Spree 10,0 24,6 20,6 9,6 91 16,9

Der legendare schweizerische Volksheld heif3t

1 Wilhelm Teil 63,3 77,0 79,5 94,0  100,0 82,1
2. Albrecht Wallenstein 13,3 6,6 51 12 0,0 5,0
3. Till Eulenspiegel 20,0 9,9 6,8 4,8 0,0 7.9
4. Ulrich Zwingli 3,3 49 6,8 0,0 0,0 4,0
Die Hauptstadt von Niedersachsen heif3t
1  Libeck 0,0 4,9 17 0,0 0,0 17
2. Bremen 26,7 18,0 9.4 3,6 0,0 10,9
3. Magdeburg 36,7 21,3 8,6 14,5 0,0 15,2
4. Hannover 36,7 55,7 79,5 81,9 100,0 71,9
110$¢ prac w 2001 r. 64 94 103 66 15 342
1lo$¢ punktow 0-20 21-30 31-40 41-50 51-60 0-60
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Odpowiedzi w % (£ 0,1%)

Der letzte Kaiser des Deutschen Reiches

hieR

1L Wilhelm 26,6 14,9 23,3 21,2 33,3 21,6
2. Georg Friedrich 9,4 7.4 1,0 15 0,0 4.4
3. Friedrich Wilhelm 34,4 47,9 45,6 53,0 33,3 45,0
4.  Franz Ferdinand 6,2 9,6 49 3,0 20,0 6,7
5. Franz Joseph 20,3 18,1 23,3 21,2 13,3 20,5

Johann Sebastian Bach lebte und
komponierte in

1 Bayreuth 1,6 11 0,0 45 6,7 18
2. Salzburg 20,3 26,6 23,3 121 0,0 20,5
3. Leipzig 37,5 30,9 50,5 59,1 60,0 447
4.  Halle 0,0 11 1,9 3,0 6,7 18
5. Wien 39,1 40,4 23,3 21,2 26,7 30,7

Die Zeit, Der Spiegel und Stern
erscheinen in

1 Wien 12,5 4,3 19 0,0 0,0 41
2. Hamburg 21,9 31,9 37,9 56,1 46,7 37,1
3. Basel 6,2 21 2,9 0,0 0,0 2,6
4. Passau 0,0 3,2 0,0 0,0 0,0 0,9
5 Berlin 56,2 58,5 55,3 43,9 53,3 54,1

Die EXPO 2000 fand statt in

1 Heidelberg 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
2. Hannover 79,7 92,6 92,2 97,0 100,0 91,2
3. Minchen 4,7 21 1,0 0,0 0,0 18
4.  Frankfurt am Main 15,6 53 6,8 3,0 0,0 7,0
5 Mainz 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Welcher Name steht fir ein
deutsches oder ein dsterreichisches
Bundesland?

1  Friesland 6,2 9,6 7,8 6,1 0,0 7.3
2. Schwaben 29,7 17,0 15,5 22,7 0,0 19,3
3. Schaffhausen 9,4 9,6 2,9 3,0 0,0 5,6
4. Neuenburg 15,6 10,6 11,7 0,0 6,7 9,6
5. Burgenland 35,9 50,0 61,2 68,2 93,3 56,1

1lo$¢ prac w 2001 r. 64 94 103 66 15 342

110$¢ punktow 0-20 21-30 31-40 41-50 51-60 0-60

Odpowiedzi w % (+ 0,1%)

Welche Landschaft liegt in Deutschland?

1 die Lausitz 78 21,3 30,1 45,5 53,3 27,5
2. Siebenbirgen 28,1 12,8 16,5 13,6 13,3 17,0
3. die Steiermark 28,1 19,1 19,4 16,7 20,0 20,5
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4.  Flandern 20,3 20,2 11.7 12,1 13,3 15,8
5. Vorarlberg 6,2 23,4 19,4 121 0,0 158

Rainer Maria Fassbinder, Werner Herzog,
Volker Schlondorff und Wim Wenders
sind Namen von

1 Politikern 29,7 24,5 23,3 13,6 13,3 22,5
2. Schauspielern 12,5 10,6 6,8 9,1 6,7 9,4
3. Musikern 7.8 11 1,9 15 0,0 2,6
4. Sportlern 47 11 0,0 3,0 0,0 1,8
5. Filmregisseuren 45,3 61,7 68,0 71,2 80,0 63,2

Niedersachsen grenzt an

1 die Tschechische Republik 17,2 18,1 14,6 7,6 0,0 14,0
2. die Niederlande 18,7 26,6 46,6 60,6 80,0 40,1
3. Dénemark 9,4 7.4 9,7 3,0 13,3 7,9
4. Luxemburg 25,0 14,9 3,9 1,5 0,0 10,2
5. keinen ausléandischen Staat 25,0 28,7 25,2 27,3 6,7 25,7
Wer war Osterreichischer Staatsmann?

1 Messerschmitt 7.8 8,5 2,9 6,1 6,7 6,1
2. Markgraf 6,2 6,4 3,9 15 0,0 4.4
3. Mauser 14,1 10,6 7.8 15 6,7 8,5
4 Matterhorn 10,9 53 538 15 0,0 5,6
5. Metternich 54,7 67,0 79,6 89,4 86,7 73,7
Wer war Reichskanzler?

1 Biedermeier 6,2 21 1,0 0,0 0,0 2,0
2. Bismarck 73,4 73,4 81,6 87,8 100,0 79,8
3. Brandt 9,4 17,0 155 12,1 0,0 135
4. Brecht 4,7 6,4 19 0,0 0,0 3,2
5 Bormann 4,7 11 0,0 0,0 0,0 12
+ stopien informatywnosci - stopien informatywnosci

- stopien czestotliwosci + stopien czestotliwosci
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Agnieszka Rumianowska

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa
w Plocku

ZUR BEDEUTUNG DER POPMUSIK FUR DIE JUNGERE,
EUROPAISCHE GENERATION - PADAGOGISCHE UND
FACHDIDAKTISCHE IMOLIKATIONEN

1. Popmusik als Orientierungsraum fur die jungere Generation

Popmusik ist heute ein integraler Bestandteil der Jugendkultur und des
Alltags vieler Heranwachsender. Niemals zuvor haben so viele junge Menschen so
lange Musik konsumiert wie heute. Befragungen haben ergeben, dass die
durchschnittliche Hordauer bei den 20jéhrigen rund drei Stunden téglich betrégt,
(vgl. Miinch 1997:243).

Fur viele Jugendliche besitzt die Rock- und Popmusik fast existentielle
Bedeutung. Sie bietet ihnen eine Art psychologischer Nische und ist gleichzeitig
ein Abgrenzungsmittel gegeniiber der Erwachsenenkultur. Musik wird dabei nicht
als kultureller Teilbereich erfahren, sondern sie gilt eher als Lebensbegleiter oder
Orientierungshilfe bei Beziehungsproblemen mit anderen Menschen, bei
psychischen oder seelischen Konflikten und Belastungen. Manche Autoren
vertreten daher die Position, dass Rock und Pop sogar ,,mehr sind als Musik”. Sie
stellten eher ,einen Katalysator fiir jugendkulturelle Ausdrucksformen” (Dirscherl,
S.8) dar und sind fiir Jugendliche in erster Linie das, was in ihrem Alltag auf die
eine oder andere Weise Sinn macht.

2. Musikkanale (MTV/VIVA) als Jugendmedien Nr. 1

Bemerkenswert sind dabei neue optische Erscheinungsformen der Musik,
die in den letzten zwei Jahrzehnten unter dem Einfluss der Kultur- und
Femsehindustrie besonders an Bedeutung gewonnen haben. Gemeint sind hier vor
allem Musikvideoclips, also kurze, drei- bis finfminitige Videofilme, in denen ein
Rock- oder Popmusikstiick mit unterschiedlichen visuellen Elementen prasentiert
wird. Eine wesentliche Rolle fir die Vermittlung und Verbreitung von Rock- und
Popmusik spielen insbesondere das englischsprachige MTV-Programm und das
deutschsprachige Musikprogramm des TV-Senders VIVA. Auffallend ist zudem
die hohe Akzeptanz des deutschsprachigen Kolner Senders gegeniber dem
englischsprachigen Musikkanal MTV. Durch die deutsche Sprache, die deutsche
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Ansprache und deutschsprachige Musikvideos hat der Kanal in einem gewissen
Ausmal} auch seine kulturelle ldentitat bewahrt.

Der Anteil der Jugendlichen, die Musikvideos konsumieren, betréagt nach
zahlreichen Befunden zwischen 85% und 95%. Ein Viertel konsumiert sie
regelméRig bzw. haufig, (vgl. Glogauer 1998:216) Die meisten Zuschauer nehmen
etwa eine Stunde pro Tag dieses Unterhaltungsangebot wahr. (vgl. Neumann-
Braun 1999:28) Ein so hoher Konsumanteil wird bei Jugendlichen von keinem
anderen Medium erreicht. Auch die von mir durchgefiihrten Untersuchungen unter
polnischen Jugendlichen bestétigten grundsétzlich diese Nutzungsintensitat. Nach
meinen Umfragen unter 200 Mittelschilern sehen die Befragten ca. 70 Minuten
taglich Musikvideos. Allerdings liegen bei manchen Nutzem die téglichen Zeiten
sogar zwischen zwei und drei Stunden.

Zur Klarung der offenkundigen Popularitat von Musikkanalen bei den
Heranwachsenden existiert heute eine Vielzahl von Arbeiten. Das Phanomen
Musik und Medien wird dabei aus sehr verschiedenen Perspektiven zum
Forschungsgegenstand gemacht. Im Folgenden werden in erster Linie
psychologische und soziokulturelle Erkenntnisse zusammengefasst und geordnet.

3. Grunde fur den Erfolg der Musikkanale

a. psychologische Erklédrungsansatze
b. soziokulturelle Erklarungsansatze

Wahrend die Rezeption von dynamischen visuellen Klang- und
Bilderwelten alteren Menschen Schwierigkeiten bereitet, sind Musikvideoclips flr
Heranwachsende ein Gegenstand der Faszination. Es wird behauptet, dass
Jugendliche  im  Laufe ihrer  Mediensozialisation  einen  offeneren,
selbstverstandlicheren Umgang mit optischen und akustischen Impulsen, Reizen
und Botschaften gelernt haben, (vgl. Winter 1997: 209) Medien haben mit anderen
Worten zu neuen Wahrnehmungsformen und neuen kulturellen Habitus- und
Deutungsmustem bei Jugendlichen gefiihrt, (vgl. Baacke 1997:30)

Warum Jugendliche anders reagieren, lasst sich auch durch die
Erkenntnisse der Tiefen- und Lempsychologie erklaren. Nach Meinung der
Tiefenpsychologie ist die Kunst, und somit auch die Musik eine Form der
Ersatzbefriedigung unerfullter Winsche, Triebe und Bedirfnisse. Besonders
auffallend ist die erh6hte Zufuhr an Triebenergie in der Periode der Pubertat, die
durch intensive Konflikte des Ich mit dem Uber- Ich gekennzeichnet ist.
Vermehrte Triebimpulse fuhren dabei zu heftigeren Reaktionen auf Musik und
Rhythmus als vorher und nachher, (vgl. Dollase 1997:348)

Von besonderem Interesse fur die Klarung des musikspezifischen
Verhaltens von Jugendlichen konnten auch Erkenntnisse der Sozialpsychologie
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und zahlreiche psychologische Lemtheorien wie das klassische Konditionieren
oder Modelllemen (auf Bandura zurickgehend) sein. Unter diesem Blickwinkel
erklart sich die Praferenz fir Popmusik aus unterschiedlichen Lern- oder
Erfahrungsprozessen und aus der Beeinflussung des Individuums durch z.B.
Gleichaltrigengruppen, (vgl. Dollase 1998:347)

Aus soziokultureller Sicht wird das Hauptaugenmerk vor allem auf die
kulturelle und gesellschaftliche Bedeutung von Musikvideos gerichtet.
Musikfemsehen wird im Kontext der philosophischen Diskussion um
Postmodeme, kulturelle Ordnung und den Stellenwert der Medien und Popkultur
im gesellschaftlichen System analysiert. Wahrend Kulturpessimisten wie Walter
Benjamin, Theodor W. Adorno oder Neil Postman alle Produkte der Massenkultur
generell als minderwertig und ihre Konsumenten als naiv und passiv abgestempelt
haben, versuchen andere wie John Fiske, Dieter Baacke oder in Polen Z. Melosik,
Popkultur im gewissen Ausmall zu rehabilitieren. Sie betonen in erster Linie die
Enthierarchisierung der Kultur und die Vermischung von Hoch-, Trivial- und
Massenkultur. Es wird darauf hingewiesen, dass Kulturbereiche wie Film, Foto
und Jazz, die noch Ende der sechziger Jahre fiir den Kultursoziologen P. Bourdieu
nur eine eingeschrénkte Legitimitdt hatten, heute unbestritten als Kunst gelten.
Inzwischen haben auch andere Bereiche wie die Mode, viele Alltagshobbys oder
eben auch Pop und Rock an kulturellem Wert gewonnen. Dieter Baacke behauptet
dabei: ,,Zwar: kulturelle MaRstébe bleiben, aber sie missen erarbeitet werden, sind
nicht mehr postulierbar. Noch in den standardisiertesten Trivialititen der
Massenkultur sollten wir bereit sein, mdgliche Edelsteine kinftigen Glicks zu
finden. DaR Kultur zum Such- Raum geworden ist, bringt auch Chancen”.
(2000:319)

In dieser Sichtweise sind Musikvideos, die eine einzigartige Mischung aus
Hochkultur, Populdr- und Jugendkultur darstellen, als Produkte anzusehen, die den
neuen &sthetischen Kontext am besten deuten.

Kritiker, die eine positive Einstellung zu Musikvideos einnehmen, weisen
auch auf die Polysemie (Vielsinnigkeit) von vielen, postmodemistischen Clips hin,
die gewohnlich mehrere Lesearten, Interpretationen und Rezeptionen erlauben.
Videoclips werden von Angehdrigen der gleichen Kultur unterschiedlich
wahrgenommen und gedeutet. Man hat in vielen Studien herausbekommen, dass
die Wahrnehmung, Auslegung und die Wirkungen von medialen Produkten
entscheidend vom sozialen Kontext der Rezeption und von der Erfahrungs- und
Gefuhlswelt des Rezipienten abhéngen. Es wird argumentiert, dass ,,der Konsum
von Musikvideoclips zu phantasievollen Fabrikationen und kreativen
Selbstdeutungen fiihren kann” (Winter 1997:218). Ein bekannter Vertreter dieses
Ansatzes ist John Fiske, der daraufhingewiesen hat, dass Populérkultur von innen
heraus und von unten her geschaffen wird, nicht von auBerhalb oder von oben, wie
dies Massenkulturtheoretiker behaupten. (2000:15) Die Bedeutungen der
Populédrkultur, und somit auch die der Musikvideos existieren nach seiner
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Auffassung nur in ihrer Zirkulation, nicht in ihren Texten. Die Texte werden
immer nur in konkreten sozialen und intertextuellen Beziehungen aktiviert oder
bedeutungsvoll gemacht.

4. Grenzuberschreitender Charakter der Musik

Es darf weiterhin keinesfalls vergessen werden, dass Popkultur a priori ein
jugendkulturelles Gruppenphdnomen ist, das in der Freizeit- und Jugendkultur eine
kommunikative Funktion hat. Musik schafft soziale Beziehungen und baut als ein
symbolhaltiges Kommunikationsmedium Briicken zwischen anderen
Kulturkreisen. In diesem Zusammenhang wird vom grenziberschreitenden
Charakter der Musik und der Musikkanéle geredet. Musikvideoclips werden
inzwischen in vielen L&ndern ausgestrahlt und koénnen von Angehérigen
unterschiedlicher Kulturkreise leicht verstanden werden. An dieser Stelle muss
hervorgehoben werden, dass Rock- und Popmusik heute nicht mehr als Musik der
jungen Amerikaner gelten. Musik ist eher als eine gemeinsame, internationale
»Sprache® anzusehen, die auch ohne Worte verstanden werden kann. Pop und
Rock sind ferner ,eine Sprache der Sehnsucht nach Verstdndigung und
Verstanden-Werden”(Sander 1999:228).

Eine der wichtigsten Funktionen, die die Musik im Leben vieler
Heranwachsender erfillt, ist die Forderung der Kommunikation und Interaktion der
Jugendlichen untereinander. Es wird betont, dass Musik eine Art Hilfsmittel zur
Aufkiindigung sozialer Beziehungen darstellt. Uber Musik lasst sich Kontakt
herstellen, kann auf gemeinsame Gespréachsstoffe zurlickgegriffen werden, kann
man mit Wissen 0ber Musik glanzen usw., womit eine Gruppenidentitét
ausgebildet wird. (vgl. Schmidbauer 1999:341)

Dass Songs, Musikkandle und Musikvideoclips inzwischen zu einem
Ph&nomen der Allgegenwartigkeit und zu einem Symbol sozialer und emotionaler
Identitdt vieler Heranwachsender geworden sind, ist unbestritten. Sehr kontrovers
wird hingegen diskutiert, welche Bedeutung in diesem Zusammenhang der Schule
und der Erziehung zukommt. Unter padagogischem Blickwinkel bedeutsam ist in
erster Linie die Frage, ob Produkte der Pop- und Massenkultur Gberhaupt Eingang
in den Unterricht finden sollten.

5. Popmusik und Schule - padagogische Implikationen

Da die Lebensformen heute vorwiegend durch Konsum, Markt und Mode
sowie die Medien bestimmt werden, begegnet man immer haufiger der Ansicht,
dass der padagogische Einfluss allmahlich marginalisiert wird und die traditionalen
Instanzen in ihrer Sozialisationsfunktion an Bedeutung verlieren. Es wird weiterhin
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auf die veranderten Erziehungsbedingungen, die zunehmende Rolle der Medien bei
der ldentitatsbildung, die ,,Enthierarchisierung der Generationen” und das Werte-
Dilemma hingewiesen. Wéhrend padagogische Einrichtungen auf der einen Seite
Leistungsbereitschaft, soziale Verantwortung, Selbstdisziplin und
Konzentrationsfahigkeit fordern, schlagt die Mediensphédre auf der anderen Seite
Hedonismus, Fragmentierungen, Emotionalitat und Augenblicklichkeit vor.

Wie man das Dilemma lésen soll, darauf kénnen sich P4dagogen bisher
nicht einigen. Es wird immer wieder nach neuen Wegen und neuen padagogischen
Strategien gesucht. Zum einen will man die Schule lebendiger, realititsgerechter
machen und von den Bediirfnissen der Heranwachsenden ausgehen. Man fordert
also die Offnung der Schule nach auBen, die Einbeziehung der populdren Kultur
und der auBerschulischen  Wirklichkeit oder die Herausbildung von
Medienkompetenz. Die Schule wird aufgefordert, die Heranwachsenden dort
abzuholen, wo sie stehen. Ignoriert man die Popkultur, so meinen viele Pddagogen,
so ignoriert man auch die Lebenswelt der Jugendlichen und die Jugendlichen
selbst. Verbietet man den Heranwachsenden etwas, erreicht man in der Regel
genau das Gegenteil von dem, was man beabsichtigt, meinen andere.

Aktive Arbeit mit Produkten der Popkultur kann nach Meinung vieler
Autoren kritisches Bewusstsein der Lernenden fordern und sie dazu beféhigen,
WertmaRstabe zwischen Kunst und Popkultur zu entwickeln. Man will dabei Uber
den Umweg der populdren Kultur Hochkultur einfihren. Auf diese Weise sollten
Jugendliche zum richtigen Gebrauch” der Massenmedien und zur Kritischen
Auswahl angeleitet werden, (vgl. Terhag 1998:443) Man kann sich dabei nicht des
Eindrucks erwehren, dass Pop grundsétzlich als eine Gefahrdung der kulturellen
Ordnung betrachtet wird. Der Umgang mit Popkultur im Unterricht wird als ein
notwendiges Ubel verstanden und aus Sorge um die ,gefdhrdete” Jugend
eingeflhrt.

Nur wenige Padagogen pladieren dafiir, dass die unterschiedlichen
Funktionen von Populdrer Musik fir Jugendliche starker in Betracht gezogen
werden. Jirgen Terhag meint: ,,[Jugendliche] brauchen ihre Musik und wollen die
mit dieser Musik eng verbundenen Funktionen auch weiterhin erfillt
sehen”(1998:445). Sonst ndhme man ihnen etwas, fiir das man selbst keinen Ersatz
zu bieten weill. Die Auseinandersetzung mit Popmusik, so behaupten viele
Autoren, macht in der Schule nur dann einen Sinn, wenn die damit verbundenen
kulturellen Wertvorstellungen Heranwachsender ernst genommen werden.
Aufgabe des Padagogen kann es nur sein, ihnen behutsam Hilfestellung zu leisten,
sich diese selbst bewusst zu machen. Die Jugendlichen sollen Popmusik nicht nur
konsumieren, sondern sich auch einmal reflektierend mit ihr auseinandersetzen
(Dirscherl, S.7).

Es ist auch anzumerken, dass in den Bereichen Mode, Freizeit, Konsum,
Musik oder Medien Jugendliche fast zu Experten geworden sind. Sie betrachten
Musiksender oft als ,ihre Jugendmedien”, von denen Erwachsene nicht so viel
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verstehen wie sie. Dass der Schiler in Musik besser bewandert ist als der
Unterrichtende kann in diesem Zusammenhang von Vorteil sein. Dieser
Expertenvorsprung sollte von den Lehrern zugegeben und genutzt werden. (Huber
5.19) Dies wirde auf der anderen Seite zu einer gleichberechtigten Lehrer-
Schiler- Interaktion und Herstellung eines positiven Klassenklimas fihren.

Obwohl viele Padagogen sich generell fiir die Verwendung von Pop- und
Medienprodukten im Unterricht einsetzen, gibt es gleichzeitig eine Vielzahl von
Autoren, die der Ansicht sind, dass Produkte der Massenkultur minderwertig und
oberflachlich sind und deshalb keinen Platz in der Schule haben durften. Sie
pladieren eher fir Jugendschutz-Mafinahmen, fur eine Kontrolle UGber die
Lebenswelt der Jugend und fur eine Einschrankung padagogischer Strategien auf
die Hochkultur (verstanden als anspruchsvolle Kunst). Solcher Auffassung ist unter
anderem Neil Postman, der behauptet, dass ,wir nicht zulassen dirfen, dass
[populdre Kunstformen] ein Monopol auf die Seelen der jungen Leute haben.
Soweit es um Erziehung geht, sollten unsere Schulen als eine Art 'Gegenumwelt'
dienen. (1997:199)

All diese Uberlegungen zur Legitimitit der Verwendung von Popkultur im
Unterricht verdeutlichen noch einmal, dass diese komplexe Thematik heute sehr
kontrovers diskutiert wird. Im letzten Teil dieses Beitrags soll theoretisch
ausgelotet werden, inwieweit musikalische Popkultur als Gegenstand des
Fremdsprachenunterrichts akzeptiert werden kann.

6. Musikvideoclips im Fremdsprachenunterricht

Der Einsatz von Musik im Fremdsprachenunterricht ist nichts Neues.
Wihrend jedoch fremdsprachliche Lieder oder klassische Musik heute einen festen
Platz im Fremdsprachenunterricht einnehmen, sind die populdre Musik und auch
Musikvideoclips immer noch ein vernachléssigter Bereich in der fachdidaktischen
Diskussion. Die Tatsache, dass lange Zeit die internationale Musikszene fast
ausschlieBlich von englischsprachigen Produkten beherrscht war, hatte zur Folge,
dass die Verwendung der populdaren Musik lediglich auf den Englischunterricht
beschrénkt wurde. Deutschsprachige Popmusik spielt im DaF- Unterricht dagegen
bisher kaum eine Rolle.

Betrachtet man Arbeiten zum Thema Popmusik im
Fremdsprachenunterricht, so féallt in erster Linie die Frage nach dem
motivationsférdernden Potential von Popmusik auf. Es werden somit affektive
Komponenten wie Spal}, Freude, Interesse und verbessertes Unterrichtsklima
hervorgehoben. Bezogen auf die audiovisuellen Objekte werden auch solche
Merkmale wie Attraktivitdt, Authentizitdit und Aktualitdt der neuesten Clips
genannt. Der Wert dieser Uberlegungen leidet darunter, dass sie bisher vor allem
theoretisch und selten empirisch ausgelotet wurden.
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Da die Motivation der Schiiler im groen Ausmall von dem Lehrer
abhéngig ist, ist es wichtig, dass der Lehrer von den Vorzlgen des Einsatzes von
Popmusik und Musikvideos Uberzeugt wird. Dies setzt freilich auf der anderen
Seite auch Verstandigungsbereitschaft und Empathie gegeniber den Jugendlichen
voraus, denn nur dann kdnnen die Lemer den Eindruck haben, dass die Schule und
der Unterrichtende sie wirklich ernst nehmen. Genutzt werden sollte hier auch der
schon erwahnte Expertenvorsprung.

Bezogen auf die Didaktik und Methodik medialer Technologien reicht es
natdrlich nicht aus, sich nur auf die offenkundige Popularitat der neuen Produkte
bei den Lernenden zu berufen. Es muss auch die Frage gestellt werden, inwieweit
das neue Medium im Stande ist, die Lernziele des Fremdsprachenunterrichts zu
realisieren. An dieser Stelle muss hervorgehoben werden, dass Musikvideoclips
nicht dasselbe sind wie ein typischer narrativer Videofilm oder ein typischer
Popsong, obwohl auf diese Bereiche auch Bezug genommen wird. Die Arbeit mit
Musikvideos erfordert deshalb neue Zielsetzungen und Vorgehensweisen.
Engelbert Thaler, der sich in Deutschland erste Gedanken dariiber gemacht hat,
postuliert fur die Arbeit mit dem neuem Medium finf Lernziele:
Sprachbeherrschung auf den Gebieten Phonetik, Lexik, Grammatik und Pragmatik,
Begegnung mit Textbetrachtung, Landeskunde und interkulturelles Lernen,
Medienkompetenz sowie facherlibergreifendes Denken, (vgl. Thaler 1999:144)

Da Popmusik zu den h3ufigsten Themen gehort, tiber die die Jugendlichen
sich unterhalten koénnen und wollen, sind viele Padagogen uberzeugt, dass
Popmusik ein ausgezeichneter Diskussionsstoff im FU sein kann. Musik erlaubt
,wie kein anderes Medium, den Schiiler mit seiner Sensibilitdit, mit seiner
Erfahrung und seinen kreativen Fé&higkeiten in den Unterricht einzubetten” (Projekt
des Goethe- Instituts 1986:12). Auf diese Weise erhalten die Lernenden die
Mdglichkeit, ihre authentischen Interessen und Bedurfnisse zu artikulieren und so
mit anderen Lernenden oder mit dem Lehrer als sie selbst sprachlich zu
interagieren. Solches Vorgehen erfullt damit ein wesentliches Erfordernis
pragmatisch und kommunikativ orientierter Didaktik.

Gelegenheit zum Nachdenken, Deuten und Kritisieren bieten die
Mehrdeutigkeit der Clips als auch der &sthetisch-moralische Aspekt des
Bildinhalts. Ausgehend von individuellen Lebensgewohnheiten und der
Vorefahrungen der Schiler kann die reflektierende Auseinandersetzung mit
Musikvideos zu verschiedenen Interpretationen und Kkreativen Assoziationen
fuhren. Die Lernenden kénnen dabei auch fir die Qualitdt von Medienangeboten
sensibilisiert werden.

Als Vorteil sehen viele Autoren auch einen positiven Zusammenhang
zwischen Musikvideos und lexikalischem Gedachtnis (Thaler 1999:148). Es wird
darauf verwiesen, dass lexikalische Einheiten, die im Rahmen von Melodie,
Rhythmus und Reim gelernt werden, sich dem Gedéachtnis besonders gut
einprdgen. Eine wissenschaftliche Erklarung dafiir koénnte eine starkere
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Aktivierung der rechten Gehirnhdlfte sein, was zu besseren Lernergebnissen
beitragen kann. Entscheidend ist dabei auch der emotionale Zugang zum Lernstoff.
Lernstoff, der mit Emotionen der Lernenden verbunden ist, und sich auf ihre
Lebenswelt bezieht, wird leichter gelernt und besser behalten als eine emotional
neutrale Information, (vgl. Storch 1999:40)

All die erwéhnten Argumente stellen vielleicht noch keine hinreichende
Begriindung fir die Verwendung von MVC im Fremdsprachenunterricht dar;
allerdings weisen sie darauf hin, dass Musikvideos zweifelsohne ihren Platz in der
weiteren fachdidaktischen Diskussion um die Steigerung der Effektivitat des
Fremdsprachenunterrichts verdienen.
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Elwira Banasik
AWF Katowice

W DRODZE DO UNII EUROPEJSKIEJ
ROLA NAUCZYCIELA JEZYKOW OBCYCH W TYM OKRESIE |
WYNIKAJACE Z TEGO TECHNIKI JEGO DZIAELANIA

To, co zamierzam w tym artykule przedstawié¢, opiera sie¢ na trzech zrdédtach
informacji, a sa nimi:
Wiasne dtugoletnie doswiadczenie pedagogiczne;
Wywiady przeprowadzone z kolegami nauczycielami na przetomie lat
2000/2001 (na probie stu oséb). Zawieraty one dziesie¢ pytan dotyczacych
spraw zwigzanych z oceng wspotczesnej sytuacji edukacyjnej w Polsce. Ja
krétko odniose sie tylko do odpowiedzi na dwa pytania:
1 Czy odczuwasz efekty reformy szkolnej w nauczaniu jezykow
obcych w szkole publicznej (podstawowej i gimnazjum)?
2. Co sadzisz o lansowanej w prasie pedagogicznej autonomizacji
ucznia, to znaczy czy jej zastosowanie moze poméc w
nabywaniu przez niego jezyka obcego?
Zacytuje rowniez wybidrczo wypowiedzi z artykutow prasowych,
poswieconych problemom wspotczesnego szkolnictwa.

Obecnie przechodze do omowienia charakterystycznych  warunkdéw
oswiatowych w naszym kraju. W ostatnich latach w Polsce dynamicznie powstaje
i rozrasta sie filar nauczania prywatnego jezykéw obcych w réznych formach,
ktory juz dzisiaj zdominowat i zdystansowat filar szkolny publiczny pod wzgledem
nabywania szybkiego i wysokokwalifikowanego jezyka obcego. Stato sie tak
gtdéwnie z dwoch powodow:

W drodze do Unii Europejskiej powstato zapotrzebowanie spoteczne na
jezyk obcy wysokiej jakosci;

nastapit liczebny wzrost bazy nauczycielskiej, co umozliwito rzucenie na
rynek tanszej sity edukacyjnej w postaci studentow i absolwentéw
kolegiéw, ktorzy przez organizowanie nauczania grupowego, moga
rozszerzy¢ prywatng nauke uczniéw, nie dysponujacych wiekszymi
zasobami finansowymi. Ten olbrzymi i potezny filar prywatny przejat juz
dzi$ nastepujace zadania: wieloletnie przygotowywanie uczniéw do szkét
Srednich z poszerzonym jezykiem obcym, do matur z jezyka obcego (z
prawdziwego zdarzenia, bez zaktaman i zenujacego poziomu), olimpiad
jezykowych, egzaminéw wstepnych na wyzsze uczelnie.
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Ze wzgledu na olbrzymi wzrost wymagan, znacznie przewyzszajacy program
danego nauczania panstwowego, filar publiczny nie moze im juz sprosta¢, mimo
nawet wielkiej checi i wysitkow ze strony nauczycieli i uczniow. W roku 1999
wprawdzie weszta w zycie reforma szkolna, ktéra np. wprowadza obowigzkowe
nauczanie jezyka obcego w szkole podstawowej o rok wczesniej, czyli od klasy 1V,
jest to jednak przystowiowa kropla w morzu potrzeb (cho¢ niewatpliwie maty
kroczek naprzod). Na temat reformy szkolnej i w ogéle sytuacji edukacyjnej w
Polsce zaczynajg sie pojawia¢ negatywne opinie w prasie ogélnodostepnej,
narzekajg tez na trudnosci i sami nauczyciele szkét publicznych. A oto wybidrczo
trzy cytaty na ten temat:

“Niestety reforma edukacji nie poprawita marnej efektywnosci parnstwowej oswiaty
w tym zakresie. Wplanach lekcji sgjezyki obce, ale wydaje sie, ze stuzg one przede
wszystkim dostarczaniu statych pensji nauczycielom. Dla dzieci i miodziezy
prawdziwa nauka rozpoczyna sie dopiero po potudniu, wieczorem lub podczas
weekenddw czy wakacji. Jezeli oczywiscie rodzicow sta¢ na placenie za
korepetycje, kursy, obozy jezykowe, itp.” (Talarczyk J. 2001). ‘Reforma edukacji
miata wyeliminowac kroétkie przerywane cykle nauczania jezykéw obcych coraz to
inne w szkole podstawowej, szkole $redniej i na uczelni. Ten system praktykowany
od piecdziesieciu lat doprowadzit do marnego rezultatu

“W podstawéwce miatam rosyjski, ktéry juz zapomniatam. W liceum dwa razy
zmienita nam sie anglistka, kazda uczyta inaczej i byto nam bardzo trudno. Obie
odeszty do lepszej pracy i stusznie. Przyszedt germanista. Niby miatam stopien na
Swiadectwie, a teraz musze nadgania¢ stracone w szkole lata. Bez dobrej

znajomoscijezykow obcych nie znajde pracy™.
Cytuje jeszcze wypowiedz jednego z badanych przez mnie nauczycieli:

"Nasza podstaw6wka przed reformg byta szkotg wzorcowa, lezata w poblizu
duzego zaktadu przemystowego, ktérego rodzice poczuwali sie do pomocy szkole
(malowanie, remonty, itp.). Jak tez organizowali odptatng naukejezyka obcegojuz
od klasy pierwszej, decydowali sie tez na lekcje prywatne dla uczniéw w klasach
starszych. Zaktad zostat zlikwidowany. Przygnebieni rodzice nie wiedzg jak
przezy¢. O lekcja prywatnych i pomocy szkole nie moze by¢ mowy. Nie wiem jak
bedzie z podrecznikiem dojerzyka angielskiego, jest za drogi. Chyba trzeba bedzie
powroci¢ do English isfun

C6z mozna na to powiedziec? Nie ulega watpliwosci, ze do zdobycia
wiekszych kwalifikacji jezykowych potrzeba globalnie znacznie diuzszego i
bardziej indywidualnego kontaktu z jezykiem obcym, niz to moze zaoferowac filar
publiczny, a filar prywatny jest odptatny. Jak znaleZ¢ rozwigzanie?
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Jednym z nich moze by¢ préba potaczenia filara prywatnego z publicznym dla
dzieci umotywowanych, ale niezbyt majetnych rodzicdw. Taki eksperyment
pedagogiczny (8-letni) przeprowadzitam w latach 90-tych w jednej ze szkét
podstawowych w Katowicach. Eksperyment odbywat sie S$cisle wg. mojego
programu autorskiego (autonomia nauczyciela) i sktadat sie z dwaéch etapow:

1 Etap | (nisko-odptatny), byt zorganizowany przez oswiate pozaszkolng, pod
moim kierunkiem, obejmowat dwie grupy uczniéw i trwat przez cztery lata od
klasy | do IV szkoty podstawowej.

2. Etap Il tez trwat cztery lata (od klasy V do VIII) i obejmowat jedng grupe
uczniéw (17 oso6b), prowadzonych wg. zasad metody kognitywnej. W skiad tej
grupy weszli uczniowie, ktérzy osiggneli najwyzsze wyniki nauczania w
etapie pierwszym, oraz odznaczali sie najwyzszymi uzdolnieniami do
logicznego myslenia, mierzonymi testem typu matrix o skali 60-stopniowe;j.
Zajecia byty bezptatne i odbywaty sie wg. szkolnego planu lekcyjnego, cztery
razy tygodniowo (2 godziny programowe, jedna z puli dyrektora, a pozostata
spoteczna, ofiarowana przeze mnie). Uczniowie wraz z rodzicami zobowigzali
sie do samodzielnego odrabiania zadan domowych, a korzy$¢ z tego ptynaca
wyjasniano uczniom juz w etapie pierwszym.

Celem eksperymentu byto przygotowanie chetnych uczniow do konkursowego
egzaminu wstepnego do klasy pierwszej szkoty $redniej z poszerzonym jezykiem
angielskim w trzech ekskluzywnych liceach w Katowicach. Kazda z tych szkot
postawita inne wymagania wstepne, w zwigzku z tym, trzeba byto przygotowac
uczniéw do wszystkich tych wymagan facznie. Krétko podaje te wymagania:

(@ Liceum (umownie 1)) - test z gramatyki o wysokich wymaganiach (¢wiczenia
transformacyjne, obejmujace mowe zalezna, zdania czasowe, warunkowe,
strone bierna, rzeczownik odstowny, zdania z wish, I'd rather, I'd better,
przyimki, phrasal verbs).

(b) Liceum (umownie 2.) - rozumienie ze stuchu, ¢wiczenia kulturoznawcze,
ttlumaczenie z jezyka polskiego na angielski, test wyboru, ale 0 wymaganiach
gramatycznych tylko nieco wyzszych od programu publicznej szkoty
podstawowej.

(c) Liceum (umownie 3.) - kombinacja obu powyzszych testdw, éwiczenia ze
stuchu, testy gramatyczne, nizsze niz w jedynce, wyzsze niz w dwojce.

Jak zaznaczytam powyzej w nauczaniu na etapie drugim obowigzywato
podejscie kognitywne, zintegrowane z pomocg polonisty wychowawcy, ktdry
wyjasniat zasady gramatyki polskiej na swojej lekcji i na tym oparta byla
konfrontacja z wyjasnieniami gramatyki angielskiej juz na zajeciach z j.
angielskiego.

Cwiczenia kulturoznawcze odbywaly sie w czasie pozalekcyjnym (raz w
tygodniu). Pomoc naukowg stanowity: video, zakupione przez rodzicéw oraz
filmy, zdjecia, foldery, itp. wypozyczane lub zdobywane przez nauczyciela,
rodzicéw lub ucznidw.
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A oto efekty przeprowadzonego eksperymentu:

Na og6lng liczbe 17-u ucznidw, jedenastu zdato egzaminy wstepne do
upragnionych szkdt, jeden uczen odpadt w trakcie eksperymentu, gdyz zostat
aresztowany za udziat w gangu samochodowym, pieciu pozostatych, w potowie
klasy VII, zrezygnowato z ubiegania sie do wyzej wymienionych szkét, na korzysé
technikdw, o wysokim poziomie z matematyki, a jezyku angielskim zaczynanym
od podstaw.

Opisany eksperyment jest przyktadem bardzo intensywnego uczenia sie silnie
umotywowanego, zdolnego i pilnego ucznia pod kierunkiem nauczyciela, przy
sprzyjajacej postawie szkoty i rodzicow. Jest bardzo efektywny, ale w zasadzie
trudny do jakiego$ masowego kopiowania w szkolnictwie publicznym, cho¢ nie
wykluczony przy (jak juz wspomniano) pofaczonych sitach szkoly, rodzicow i
uczniow. O kazdym z tych ogniw wiele pisato sie i nadal pisze, cho¢ pewne
sprawy nalezatoby zaktualizowa¢. Jest to jednak odrebny temat.

Obecnie przechodze do krétkich rozwazan zwigzanych z odpowiedzig na
drugie pytanie postawione we wstepnej czesci artykutu. Dotyczy ono
autonomizacji ucznia i jej wptywu na efektywno$¢ nabywania jezyka obcego.
Trudno sie nie zgodzi¢ z opinig, ze jezeli jest mato czasu lekcyjnego na sprostanie
nowym wymaganiom, to czy wdrazanie ucznia do samodzielnosci nie mogto by
by¢ srodkiem zaradczym. Na pytanie to padto wiele zrdznicowanych opinii,
ktorych oméwienie przekracza mozliwosci objetosciowe artykutu, a wiec
ogranicze sie tylko do odpowiedzi na jedno z pytan czastkowych, jakim jest: Od
czego negatywnie moze byé uzalezniony polski uczen szkoty podstawowej i
$redniej, czyli innymi stowy, co moze mu przeszkadza¢ w autonomizacji uczenia
sie ? W mojej opinii sg takie trzy podstawowe uzaleznienia:

Po pierwsze - uczeszczanie na nieprawidtowo prowadzone lekcje
prywatne, gdy uczacy (z réznych powod6w) nie probuje wdraza¢ swego
podopiecznego do bardziej samodzielnego rozwigzywania problemoéw i po
prostu odrabia za niego zadania domowe, jest zbyt pomocny w wypetnianiu
zeszytu do ¢wiczen, w przygotowywaniu projektéw, czytaniu ze zrozumieniem,
itp.

Drugim czynnikiem utrudniajgcym autonomiczne uczenie sig, to
nadmierne odpisywanie zadan domowych i "Scigganie" od lepszego kolegi,
zwlaszcza na klasdwkach, oraz ustawicznym, czesto bardzo wyrafinowanym
korzystaniu z podpowiedzi. Jest to zjawisko w Polsce dosy¢ powszechne,
zwlaszcza wsrdd ucznidw mniej zdolnych lub leniwych. Sankcjonuje je
tradycja, zakorzeniona od lat w niepisanym kodeksie wspdizycia
kolezenskiego. Wedtug przeprowadzonej przez mnie ankiety wsrdd ucznidéw
klasy VIII (préba 254 osoby), 98% pozwala na odpisywanie od siebie
stabszemu uczniowi, gdyz tego wymaga kolezenstwo, ktéremu nie mozna sie
sprzeciwi¢ z réznych wzgledéw. 61% uwaza, ze odpisywanie czy $cigganie na
klaséwce, uczy zaradnosci zyciowej, ale sg i tacy (11%), ktoérzy cho¢ dajg
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odpisywaé, sami tego nie robig, gdyz uwazajg to za dyshonor, grzech lub

0Szustwo.

Trzecim czynnikiem, ktéry utrudnia autonomizacjg uczenia sie, to
nieprawidtowe wychowanie w domu, np. zbytnie pobtazanie, chronienie przed
jakimikolwiek obowigzkami, itp. Jest to problem zitozony i nie pozbawiony
historycznych uwarunkowan. Wymagatby on szczegétowszego omdéwienia ale
jest tojuz osobny temat.

Na zakonczenie tego problemu znéw przytocze cytat z Polityki (Pietkiewicz B.
2001): "Z badan polskich rodzicow wynikato kiedys$, ze chcag oni, zeby ich dzieci
byly grzeczne i postuszne. Rodzice amerykanscy oczekujg od swoich dzieci, aby
byty samodzielne, autonomiczne i dobrze dawaly sobie radg w zyciu. W Polsce
zaczat sie takze nacisk na autonomiczno$¢ i zaradnos¢ zyciowa dzieci. | tam, gdzie
rodzice nie sg w stanie da¢ im tego, co dostajg ich koledzy, one wykazujg sie
wiasnie zaradnoscig - kradna, zabierajg innym  Smutna prawda, smutna pointa.

Na zakonczenie jaki$ akcent optymistyczny. Bedzie nim sylwetka typowego
ucznia, ktéry osigga rzeczywisty sukces w nauce i znaczaco wybija sie ponad
przecietno$¢. Powszechnie okreslany jest on mianem prymusa i ambitnie dochodzi
do celu, korzystajac zaréwno z kierowniczej roli nauczyciela, jak i wiasnej
inicjatywy i pilnosci. Jaki on jest? Dla przykiadu opisuje autentycznego ucznia
prymusa (inni jak zauwazytam podobnie zachowujg sie). Obecnie uczeszcza do |
klasy gimnazjum. Jest to ekskluzywna szkota prywatna z dwoma jezykami obcymi
(j. angielski - 5 godz. tygodniowo, j. niemiecki - 3 godz. tygodniowo). Jezyka
angielskiego uczy sie od przedszkola, ale uczeszcza na lekcje prywatne od | klasy
szkoty podstawowej. Uczen ten szczegodlnie interesuje sie trzema przedmiotami: j.
angielskim, fizyka i biologig. Z pozostatych przedmiotow szkolnych stara sie
osiggnac oceny dobre. Ma on juz na swoim koncie pewne osiggniecia. Jest jednym
z laureatéw olimpiady j. angielskiego i roznych konkurséw miedzyszkolnych na
szczeblu wojewddzkim. W 2000 roku zajat | miejsce w konkursie wojewddzkim z
fizyki i otrzymat "sz6stke" z biologii na koniec roku, co zastuguje na uznanie, gdyz
poziom tego przedmiotu w jego szkole jest bardzo wysoki. Jako introwertyk, nie
ma on blizszych przyjaciét, a wolny czas lubi spedza¢ w domu, w swoim pokoju.
Jest bardzo ambitny, odznacza sie silng wolg i kazdego dnia, sam sobie wyznacza
dodatkowe cele do nauki. W szkole nie ma blizszych kolegbéw. Jego stosunek do
pozwalania na odpisywanie zadan domowych z j. angielskiego jest dwojaki: a)
zadania domowe kolegéw sprawdza przed lekcjg i w tym celu przyjezdza do
szkoty wczesniej. Ta sytuacja wyraznie sprawia mu przyjemnos¢, b) nie zezwala
na odpisywanie w czasie klaséwek, konkurséw i olimpiad, a wiec tam, gdzie
zjawia sie konkurencja, ktéra mogtaby mu zagrozic.

Jak wida¢ z powyzszego opisu, nietatwo jest by¢ prymusem. Trzeba na to by¢
pozytywnie zaprogramowanym genetycznie i posiada¢ rozumnych i zamoznych
rodzicow, by w oparciu o nich, wczeSnie zrezygnowaé¢ z beztroskiego i
chaotycznego dziecinstwa.
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Co mozna powiedzie¢ na zakornczenie wybidérczych rozwazan. Przygotowanie
nauczyciela do petnienia swoich obowiazkdéw jest obecnie bardzo trudne, gdyz jest
kwestig przypadku, czy bedzie on pracowat w szkole prywatnej czy parfistwowej.
Cho¢ nie jest to prawda do konca, bo w zasadzie prawie kazdy nauczyciel szkoty
publicznej pracuje po potudniu w filarze prywatnym. Kazdy z tych filaréw posiada
swoje unikalne uwarunkowania. W szkole publicznej nie ma szans na sukces bez
pieniedzy rodzicow i w tym tkwi problem (E. Banasik 1996). W szkole prywatnej
za$ nauczyciel czesto traci swa autonomie i staje sie przedmiotem coraz wigkszych
wymagan ze strony wiasciciela szkoty i roszczen ze strony bogatych rodzicéw,
ktorzy ptaca ale tez wymagaja dobrych stopni (nie zawsze zastuzonych) i ré6znych
akcji widowiskowych, atrakcyjnych dla uczniéw i reklamujgcych szkote na
zewnatrz. Problem ten wymaga jednak osobnego omowienia.

C0z mozna powiedzie¢ na zakonczenie rozwazan? Chyba to, ze wspétczesny
nauczyciel musi by¢é odporny psychicznie na ataki prasy i roszczenia
rozczarowanych czesto rodzicow. Poza tym musi by¢ elastyczny w postepowaniu,
a przede wszystkim musi mie¢ powotanie do tego zawodu, wtedy mimo wszystko,
moim zdaniem, moze sie czu¢ dobrze.

Bibliografia:

Banasik E., 1996. “Nauczanie jezykow obcych w panstwowej szkole podstawowej
(wybrane problemy).” W: Grucza F. (red.) Problemy komunikacji interkulturowe;j:
jedna Europa - wiele jezykéw i wiele kultur. Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa.

Holec, H. 1979. Autonomy in Foreign Language Learning. Oxford: Pergamon,
Strasbourg. Council of Europe.

Jungman, F. 1933. “Uczenie sie pod kierunkiem a jezyki nowozytne.” Neofilolog
2:99- 108.

Pietkiewicz B. 2001. “R6za tez morduje.” Polityka nr. 36/2001.

Talarczyk, J. 2001. “Przymus czy przywilej?” Dziennik Zachodni nr. 213/2001.

Wenden, A. 1991. Learner Strategies for learner autonomy. Prentice Hall
International ELT.

Wilczyriska W. 1999. Uczy¢ sie czy by¢ nauczanym. O autonomii w przyswajaniu
jezyka obcego. PWN, Warszawa.

86



Neofilolog 21

Maria Morawiec

Slaska Akademia Medyczna

Uczmy sie jezyka polskiegol!

Od pieciu lat w Slaskiej Akademii Medycznej studenci z USA i Kanady
studiuja medycyne w jezyku angielskim wg. programu obowigzujacego na
uczelniach amerykanskich. Przyjezdzajg tu miodzi ludzie, ktérzy wiedzg, ze
studiowanie w Polsce oznacza podjecie nauki nowego jezyka obcego - jezyka
polskiego. Przewaznie pochodzg z Indii, majg juz doswiadczenie w uczeniu sie
jezykdw obcych, czesto jezyk angielski jest ich drugim jezykiem, niektérzy tez
uczyli sie jezyka francuskiego, niemieckiego lub hiszpanskiego.
Jezyk polski, ktérego nauke podejma bedzie potrzebny do zycia codziennego
w Polsce. W pierwszej wiec fazie uczenia sig, przyswajanie tego kolejnego jezyka
jak sie wydaje bedzie w swojej spontanicznosci przypominato nieco uczenie sie
jezyka pierwszego, bo takze bedzie stuzyto koniecznosci komunikowania potrzeb
i nawigzania kontaktu z najblizszym otoczeniem.
W przysztosci znajomos¢ jezyka bedzie takze potrzebna w praktyce szpitalnej
do komunikacji z pacjentem i personelem pielegniarskim, jako ze program studiéw
medycznych obejmuje takze zajecia kliniczne. Bedzie to dotyczyto gtdéwnie tych,
ktérzy pozostang w Polsce na caty czteroletni okres studidw. Wiekszo$¢ tych
studentéw spodziewa sie jednak, ze uda im sie znalezé miejsce na rok trzeci i
czwarty na Amerykanskiej uczelni.
Studenci, a takze ich opiekunowie prosza nas, aby uczy¢ ich jezyka
polskiego potocznego i nie wnika¢ w reguty gramatyczne. Tyle o studentach.
A jak nauczanie jezyka polskiego jako obcego wyglada z punktu widzenia
nauczyciela uczacego zaréwno jezyka angielskiego jak i polskiego .
Zdajemy sobie sprawe, ze znalezliSmy sie w sytuacji komfortowej
dopasowania tematyki, tempa nauczania do potrzeb i mozliwosci naszych
studentéw. Program studiéw zaktada dwa péttoragodzinne lektoraty tygodniowo a
kazda grupe prowadzi dwéch lektoréw, aby studenci ostuchali sie z réznym
polskim.
Na wstepie nalezalo przeprowadzi¢ analize potrzeb leksykalnych i
strukturalnych w procesie akwizycji jezyka polskiego na poziomie podstawowym.
Nalezalo sie zastanawi¢ do zdobycia jakich kompetencji jezykowych bedziemy
dazy¢. Chcemy ksztattowac sprawnosci receptywne:
rozumienie prostych tresciowo ijezykowo informacji;
odczytywanie ze zrozumieniem napisow, ogtoszen.

Chcemy takze ksztattowac sprawnosci produktywne:
mowienie, proste rozmowy, zdobywanie prostych informacji;

87



Neofilolog 21

pisanie: sporzadzanie prostych notatek i wypenianie formularzy.
Opanowanie tych sprawnos$ci bedzie mozliwe jesli wykonamy odpowiednig ilo$¢
¢wiczen , ktdre doprowadzg do wyrobienia nawykdow jezykowych.

Widzimy takze potrzebe uczenia wymowy. Studenci wykazujg sie duzg
spontanicznoscig w imitowaniu polskich dzwiekow. Okazuje sie, ze jest to
fatwiejsze niz sadziliSmy. Najwieksze trudnosci sg tam gdzie nie mozna
przedstawi¢ tego transkrypcjg fonetyczng znang studentom ze stownikéw
angielskich jak np. w wyrazie chce”, ale wyraz “szczoteczka” daje sie fatwo
zapisac, a wiec i fatwiej wymowic.

Konieczne staje sie odpowiedzenie na pytanie w jakich sytuacjach bedzie
potrzebny naszym studentom jezyk polski: na ulicy, w restauracji, w sklepie, w
podrézy, w matym stopniu w akademiku, gtéwnie, zeby zilozy¢ zazalenie,
sporadycznie na uczelni (studiujg przeciez w jezyku angielskim), jednakze
terminologia, ktérej uzywaja powinna by¢ wiasciwa srodowisku akademickiemu.
Bedzie wiec to nauczanie docelowo zorientowane na pewne okre$lone sytuacje.
Korzystamy z wielu dostepnych podrecznikéw do nauki jezyka polskiego,
jednakze okazato sie tez, ze trzeba tworzy¢é wiasne materiaty dopasowane do
naszej sytuacji i zgtaszanych zapotrzebowan studentéw. Tak powstaty dwa zeszyty
skryptow dla pierwszego i drugiego roku nauczania.

Czy trudno przewidzie¢ potrzeby studentow? Prosimy na jednych z
pierwszych zaje¢, aby przygotowali liste najbardziej niezbednych ich zdaniem
zwrotdw. Satam takie, ktérych mozna sie domysli¢: “ile kosztuje ...?, gdzie jest...?
poprosze o ..?, czy moOwi pan/pani po angielsku?”; takze jak reagowa¢ na
niegrzeczne zaczepki na ulicy : prosze zostawi¢ mnie w spokoju, prosze mi
pozwoli¢ przejs¢ spokojnie. Trzeba uswiadomi¢ sobie jakie zwroty w jezyku
polskim moga wywota¢ agresje i te wersje zdaniowe trzeba tagodzi€.

Pojawia sie¢ mieszanka wszystkich mozliwych pozioméw i rdznorodnych
konstrukcji jezykowych. Struktury zdaniowe sa zbyt trudne, by oczekiwaé
poprawnosci. Zaktadajac jednak, ze uda nam sie wyuczy¢ poprawnej wypowiedzi,
to nie mozna nazywac tego jeszcze komunikacjg, bo nie da sie do korca
przewidzie¢ reakcji i nauczy¢ zrozumienia odpowiedzi rozméwcy Polaka,
zwlaszcza w pierwszych tygodniach pobytu w Polsce.

Ze strony studentow powtarza sie tez pytanie dlaczego taka forma
gramatyczna, a wiec potwierdza sie znana juz prawda, ze dorosli, uczacy sie
prosza o objasnienia gramatyczne.

Trzeba nauczy¢ naszych studentéw komunikowania sie w naszej kulturze:
przedstawianie sie nazwiskiem, moéwienie “mito mi, ciesze sie” itp. Nie mozna
poming¢ form “pan, pani”. Kiedy nie mowiliSmy o tym dochodzito do sytuacji
kiedy do wszystkich bez wzgledu na wiek i stopieri zazytosci zwracali sie “jak sie
masz?” Uczenie form grzecznosciowych jest dos¢ istotne. Zwracamy sie do nich
jak do polskich studentéw uzywajac form “panstwo, pan, pani “ itd. Niestety nadal
uzywaja ich niepoprawnie, albo naduzywaja. Zrédtem wielu nieporozumiers sg
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roznice kulturowe zachowar jezykowych i nie jezykowych nie zawsze
uswiadomione. Studenci sg zaskoczeni kiedy odmienia sie ich imiona przez
przypadki: np. w poleceniu “prosze zapyta¢ pana Rona” nie sg pewni czy to nie
obrazliwa forma.

Musimy o tym mowic, zeby nie sadzili, ze ich polscy koledzy chcg zrobié¢ im
przykro$¢ jesli odmieniag zgodnie z zasadami naszej gramatyki koncéwke ich
imienia.

To pojawianie si¢ materialu gramatyczno-leksykalnego na rdznych
poziomach wymusza na nas konieczno$¢ zrobienia czego$ z ta “zakazang”
gramatyka. Opracowane zostaty tabele gramatyczne, ktére umieszczamy na koficu
skryptu. Niestety nie udato nam sie stworzy¢ ich jeszcze w formie takiej, aby nie
byly zbyt obszerne, ale sg dla nas ratunkiem, kiedy musimy ttumaczy¢ zawitosci i
odpowiada¢ na pytania, dlaczego taka koncdéwka i zeby pokazaé, jak szukaé
potrzebnych form gramatycznych.

Uczymy jezyka zawodowego z przekonaniem, ze bedzie przydatny kiedy
rozpoczng zajecia w klinice. Co$ co nazywatoby sie PMP - Polish for Medical
Purposes wydaje sie pod wzgledem leksykalno-semantycznym bardziej
usystematyzowane. Zwraca uwage duza logiczno$¢ poje¢ i terminologii:
hematologia, oddziat hematologiczny, przychodnia hematologiczna itp.

Wiekszos$¢ studentow wierzy jednak, ze uda im sie przenie$¢ na lata kliniczne
do USA - po co wiec nazwy medyczne po polsku?

Teraz chciatabym wspomnie¢ o metodyce nauczania w naszej uczelni.
Metoda bilingwalna jest tu w naszym pojeciu najszybsza i najskuteczniejsza w
przekazaniu wszelkich zawitosci jezyka polskiego. Metoda ta zdaje szczeg6lnie
egzamin przy tlumaczeniu zwrotéw standardowych. Nie obawiamy sie
interferencji jezykowych przy technikach ttumaczeniowych - uwypuklaja one
raczej réznice jezykowe form gramatycznych, a takze réznice kulturowe.

Znakomite efekty daje metoda integracji grup. Zapraszamy naszych
studentéw do grup polskich studentow ktorzy uczg sie innego jezyka niz angielski
z przygotowang wczesniej ankietg i prosimy o zebranie wywiadu. Polscy studenci
0 tym uprzedzeni majg za zadanie pomdc im w wypetnieniu ankiety po polsku,
mowi¢ maja wytgcznie po polsku. Potem prosimy o opowiedzenie czego
dowiedzieli sie o swoich polskich kolegach i kolezankach. Metoda bytaby $wietna,
ale niestety zakidéca tok zajeé studentow polskich, moze byé wiec stosowana
sporadycznie.

Staramy sie takze wprowadza¢ fragmenty programéw telewizyjnych. Nadaja
sie do tego prognozy pogody, wybrane czesci Milionerédw ze wzgledu na napisy w
jezyku polskim. Przydatne sg nawet fragmenty konkurséw pieknosci, program jest
atrakcyjny wizualnie a kandydatki przedstawiajg sie i opowiadajg o sobie. Prosimy
0 wypeknienie przygotowanych ankiet: “ktéra z kandydatek lubi muzyke, kto
mieszka w Krakowie, kto studiuje architekture” itp. Okazuje sie, ze nasi studenci
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dzieki pobytowi w Polsce rozumiejg wiele, znacznie wiecej niz potrafig
powiedzied.

Dobrg strategig okazuje sie odpowiadanie na pytania zadane po angielsku w
jezyku polskim, ale jest to mozliwe jedynie przy prostych odpowiedziach. Mdwie
0 pytaniach, bo jesteSmy nimi zasypywani - niestety pytania sg w jezyku
angielskim. Amerykanscy studenci ciekawi sg historii Polski, interesujg ich
wydarzenia polityczne, chcg pozna¢ polskie zwyczaje. Nie da sie bowiem uczy¢
jezyka polskiego w oderwaniu od naszej kultury, literatury i tradycji. Stajemy
wtedy przed dylematem czy realizowac przygotowang lekcje jezyka polskiego,
czy tez odpowiada¢ po angielsku na pytania dotyczace wazkich dla studentow
spraw biezacych.

JesteSmy  dla nich kim$ wiecej niz nauczycielami jezyka polskiego.
Przychodzg do nas po porady: co wpisaé po polsku w formularzu, gdzie kupowac,
w co sie ubra¢ do teatru i na inauguracje, jaki prezent zabra¢ na wizyte, itp. Ciesze
sie, ze przychodza pyta¢, bo unikajg czasem niezrecznosci spowodowanych inng
obyczajowoscig: niektdrzy nie znajg na przyktad zwyczaju sktadania kondolencji
osobie znajomej, zdarzyto sie, ze kto$ proponowat wreczenie bukietu kwiatéw po
pogrzebie, zeby okaza¢ swoje wspdiczucie.

Nie jesteSmy jedynymi uczacymi jezyka polskiego. Uczg sie probujac
porozumie¢ sie w barze uczelnianym, na ulicy i w taksdwce, W efekcie powstaje
mieszanka jezykowa wy$miewana w anegdotach o Chicago gdzie “na komerze stoi
mdj kar”. Daje to czasem studentom mite poczucie, ze whasciwie “ dogadam sie z
kazdym”.

Nasi studenci polscy znajgjezyk angielski i chetnie wyprébuja swojg biegtosé
w tym jezyku i szybciej porozumiewaja sie ze swoimi codoziemskimi kolegami po
angielsku niz po polsku. Pobyt amerykarnskich studentéw w Polsce przypomina
nieco tak czesto krytykowane kursy jezyka angielskiego w Anglii gdzie tlum
Polak6w siedzi na zajeciach z nativem, a po zajeciach méwi caty czas po polsku, w
trakcie tez jesli to mozliwe.

Nalezy tez ubolewa¢ nad tym, ze integracja miedzy studentami postepuje
bardzo wolno. Nasi studenci nie majg czasu, albo tez razg ich tak r6zne kulturowo
zachowania, a moze to brak tolerancji na inno$¢ u obydwu stron.

Jakie rozczarowania wiec niesie uczenie i uczenie sie jezyka polskiego?

Co myslg studenci?:
zasady gramatyczne sa niewyobrazalne w poréwnaniu z gramatyka angielska.
Trudno zrozumie¢ po co sa przypadki. Czasem mozna odnie$¢ sie do
gramatyki jezyka francuskiego, czy niemieckiego;
wiasciwie to mozna sie porozumiec po angielsku, ajak jest urzedowy problem
to przyj$¢ do Studium, albo do Dziekanatu;
tu jestem czasowo, a moze wrdce na studia na amerykanska uczelnie .

Mozna by nazwa¢ to obnizaniem sie motywacji w miare narastania trudnosci.

Co myslgja?
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Zawsze chciatam uczy¢ jezyka obcego jako native speaker. Oczywiscie mam
poczucie wiekszej autentycznosci komunikacji w warunkach dydaktycznych niz w
jezyku angielskim, ale moje scenariusze lekcji, plany metodyczne ulegajg ciggtym
modyfikacjom, zmianom wymuszonym sytuacjg - mam mieszane uczucia czy na
lepsze.

Skoncze jednak optymistycznie: mimo tych jezykowych trudnosci nési
studenci czesto nawigzuja blizsze kontakty, podoba im sie w Polsce, tu sie niekiedy
zakochuja, chodzg na dyskoteki i wtedy bardzo starajg sie nauczy¢ jezyka
polskiego i majg duze osiggniecia. Najwiekszg satysfakcje odczutam Kkiedy
zadzwonit byty student ze Standéw z prosbg o pilne przestanie faksem zwrotow,
potrzebnych w rozmowie pacjent-lekarz, ktérych kiedy$ sie uczyt, zgubit te
notatki, a ma pacjenta, ktdry jest Polakiem i chce sie z nim lepiej porozumieé. Tak
wiec potrzeba znajomosci jezyka polskiego siega czasem za ocean.

Nasze doswiadczenia w nauczaniu jezyka polskiego sg zaledwie piecioletnie,
ale mamy juz pewne osiggniecia w tworzeniu nowych, wiasnych materiatow do
nauki i bardzo chetnie nawigzemy wspotprace z osrodkami uczacymi jezyka
polskiego.
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SPRAWOZDANIA

X Walny Zjazd Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego -
Protokot z obrad

Poznan, 26 wrzesnia 200 Ir

1

10.

W obradach uczestniczytlo 27 czlonkéw Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego. Otwarcia obrad dokonata Przewodniczaca Zarzadu
Gtéwnego PTN, prof. dr hab. Teresa Siek Piskozub przedstawiajac porzadek
obrad.

Na przewodniczacego zebrania wybrano prof. dr hab. Waldemara Pfeiffera.

Na protokolantow zebrania powotano mgr Joanne Zawodniak i mgr Andrzeja
Kaczmarka.

Do Komisji Wnioskowej wybrano dr Zofie Magnuszewskyg i dr Haline
Malerczyk-Boguszewska.

W skiad Komisji Matki weszty prof. dr hab. Kazimiera Myczko, mgr Sabina
Czajkowska-Prokop i mgr Maria Morawiec.

Do Komisji Statutowej wybrano prof. dr hab. Pawta Ptuse i dr hab. Haling
Widle.

Do Komisji Skrutacyjnej powotano mgr Witolda Banasika i mgr Mirostawe
Nikodemska.

Referat sprawozdawczy ustepujacego Zarzadu Giéwnego przedstawita
Sekretarz ZG PTN mgr Jolanta Gorbacz-Pazera. W sprawozdaniu ujeto
dokonane regulacje prawno-organizacyjne, kwestie finansowe oraz
dziatalno$¢, na ktérg skiadaly sie organizacja konferencji, popularyzacja
publikacji naukowych i wspétpraca z organizacjami miedzynarodowymi.

W dyskusji nad referatem sprawozdawczym zwrécono uwage na trudnosci
wynikajgce z ograniczonych $rodkéw finansowych oraz z postepujacej
dezintegracji $rodowiska nauczycieli jezykéw obcych. Skupianie sie na
dziatalnosci w towarzystwach monolingwalnych i rozdziat istniejacy
pomiedzy nauczycielami roznych pozioméw szkolnictwa nie sprzyjajg ideom
interfilologiczno$ci i porozumienia. Zadaniem PTN powinno by¢
podejmowanie dziatah na rzecz integracji horyzontalnej - miedzy
nauczycielami réznych jezykéw - i integracji wertykalnej - miedzy
nauczycielami akademickimi i innymi poziomami szkolnictwa.

Sprawozdanie finansowe za lata 1998-2001 przedstawit Skarbnik ZG PTN
mgr Grzegorz Grygiel. Po czym sprawozdanie Komisji Rewizyjnej ztozyta dr
Aleksandra Jankowska. Stwierdzono zgodno$¢ rachunkoéw i stanéw kont
bankowych. Wobec braku uchybien wystapiono z wnioskiem o udzielenie
absolutorium ustepujagcemu Zarzadowi, co uczestnicy Zjazdu uczynili
jednomysinie.
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Informacje o sytuacji w okregach uwidocznity pewne trudnosci. Dr H.
Malenczyk-Boguszewska ukajata potrzebe rewitalizacji Okregu Lubelskiego
wobec jego zamierajgcej dziatalnosci. Wedtug prof. dr hab. T. Siek-Piskozub
sytuacja w Poznaniu przedstawia sie lepiej, gdyz na zebrania przychodzi wielu
sympatykéw. Z kolei wielu cztonkdw PTN nie przychodzi wcale i nie placi tez
sktadek. Zwrécono takze uwage na kilka mocnych niegdy$ osrodkdw, ktére
obecnie sg skromne lub wcale nie sg reprezentowane na Walnym Zjezdzie. Z
kolei Okregi Katowicki i Zielonogdrski zgtosity gotowos$é zorganizowania
kolejnych konferencji PTN.
Komisja Matka i delegaci przystapili do wytaniania kandydatéw do Zarzadu
Gtéwnego. Na stanowisko przewodniczacego Zarzadu zaproponowano prof.
dr hab. T. Siek-Piskozub i prof. dr hab. Weronike WilczynAska. Przedstawiono
nastepujagce kandydatury na czionkéw Zarzadu: mgr Anna Garstecka, mgr
Grzegorz Grygiel, mgr Jolanta Gorbacz-Pazera, dr Katarzyna Karpinska-Szaj,
dr Halina Malericzyk-Boguszewska, prof. dr hab. Kazimiera Myczko, prof. dr
hab. Pawet Ptusa, mgr Katarzyna Trychon-Cieslak, dr hab. Halina Widta, prof.
dr hab. Jan Zaniewski, prof. dr hab. Elzbieta Zawadzka.
Komisja Skrutacyjna zebrata gtosy oddane w tajnym gtosowaniu.
Do Komisji Wnioskowej zgtoszono nastepujgce postulaty:
podjaé prébe zorganizowania spotkania z przewodniczacymi towarzystw
monolingwalnych w celu oméwienia mozliwosci integracji $rodowisk
nauczycieli jezykéw obcych,
promowaé wspbtprace w rejonie Europy Srodkowej,
przedstawi¢ kandydature dr Aleksandry Jankowskiej do Zarzadu Regionu
Europy Centralnej FIPLV,
wspotpracowac z decydentami polityki oSwiatowej,
nada¢ medal im. prof. Ludwika Zabrockiego prof. dr hab. Pawtowi Plusie
i prof. dr hab. Teresie Siek-Piskozub.
Powyzsze postulaty zostaty jednomyslinie przyjete przez uczestnikow Walnego
Zjazdu.
Ogtoszono wyniki wyboréw.
Nowag przewodniczacg zostata prof. dr hab. Weronika Wilczynska.
W sktad zarzadu weszli:
prof. dr hab. Kazimiera Myczko (wice-przewodniczaca),
prof.. dr hab. Elzbieta Zawadzka (wice-przewodniczaca),
dr Katarzyna Karpinska - Szaj (sekretarz),
mgr Anna Garstecka (skarbnik),
mgr Jolanta Gorbacz-Pazera,
mgr Grzegorz Grygiel,
dr Halina Malenczyk-Boguszewska,
prof.dr hab. Pawet Plusa,
dr hab. Halina Widta.
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Redaktorem naczelnym czasopisma Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego ,,Neofilolog* zostata prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub.
Cztonkami Komisji Rewizyjnej zostali:
dr Aleksandra Jankowska (przewodniczaca),
prof. dr hab. Jan Zaniewski,
mgr Andzrzej Kaczmarek.
17. Ustalono sktadki cztonkowskie na rok 2002 w wysokosci:
20 zt - studenci,
35 zt - nauczyciele
50 zt- nauczyciele akademiccy.
18. Zorganizowanie konferencji w 2002 roku powierzono Okregowi Slaskiemu
(Katowice), a w 2003 roku Okregowi Zielonog6rskiemu.
19. Po powyzszych ustaleniach Walny Zjazd zamknigto.

Protokolanci: mgr Joanna Zawodniak i mgr Andrzej Kaczmarek

Il Konferencja Regionu Europy Srodkowej FIPLV na temat
Integracja Europejska - Komunikacja Interkulturowa -
Nauczanie Jezykdw obcych

W dniach 27-28 wrzesnia 2001 roku odbyta sie w Poznaniu, w siedzibie Wydziatu
Neofilologicznego Uniwersytetu im. A. Mickiewicza, Il Konferencja Regionu
Europy Srodkowej Fédération Internationale des Professeurs de Langues Vivantes
(FIPLV) w ramach Europejskiego Roku Jezykdw.

Decyzje, aby rok 2001 ogtosi¢ rokiem jezykéw podjeto w 1999 roku w
Radzie Europy. Do wsp6tpracy zaproszono organizacje rzadowe i pozarzagdowe. W
przewodniku opracowanym przez powotany zespot napisano, ze ERJ 2001 to
otwarte wezwanie skierowane do wszystkich potencjalnych partneréw, ktérzy
zechca sie zaangazowaé w dziatania na rzecz promowania wielojezycznosci
naszego kontynentu.

Jako gtéwne cele okreslono:

Zwiekszenie $wiadomosci i szacunku ludzi miodych i starszych (w tym

rodzicéw, politykéw, oraz wszystkich odpowiedzialnych za nauczanie

jezykdw) dla bogatego jezykowego dziedzictwa Europy;

Docenienie jezykowego zrdéznicowania i promowanie wsérdd Europejczykow

wielojezycznosci, np. poprzez zrdznicowang oferte edukacyjna, w ktorej

dostepne bedg rowniez jezyki o mniejszym zasiegu i rzadziej dotad nauczane;

Promowanie idei, ze uczenie sie jezyka moze by¢ celem catego zycia, poprzez

uswiadamianie takiej potrzeby, jak réwniez informowanie o sposobach i

mozliwos$ciach uczenia sie w danym regionie lub kraju.
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Integrowanie dziatan na rzecz pokojowego wspotistnienia i interkulturowej
komunikacji jest jednym z celéw Fédération Internationale des Professeurs de
Langues Vivantes (FIPLV), federacji organizacji nauczycieli jezykow, powstatej
przeszto 70 lat temu na kongresie w Paryzu. PTN jest cztonkiem zatozycielem
FIPLV i aktywnie uczestniczy we wszelkich jej dziataniach.

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne, podobnie jak i inne zrzeszone w
FIPLV organizacje, zdecydowato sie zadedykowa¢ swojg doroczng konferencje
Europejskiemu Rokowi Jezykdw. Byta to juz trzecia konferencja Regionu Europy
Srodkowej FIPLV. Konferencje te potraktowaliémy jako kontynuacje tematyki I
Konferencji Regionu Europy Srodkowej FIPLV, ktéra réwniez odbyla sie w
Poznaniu w 1996 roku pod hastem "Problemy Uniwersalne - Nauczanie Jezykdow
Obcych".

Konferencje poprzedzit X Walny Zjazd PTN, na ktérym wybrano nowy
Zarzad Gtowny PTN (zob. Protokét X Walnego Zjazdu). Konferencja mogta sie
odby¢ dzieki wsparciu udzielonemu przez Uniwersytet im. Adama Mickiewicza,
ktdrego Rektor - prof. dr hab. Stefan Jurga - objat ja honorowym patronatem, a
takze osobiscie serdecznie przywitat przybytych uczestnikéw, a zawsze zyczliwy
nauczycielom jezykow obcych Dziekan Wydziatu Neofilologii - prof. dr hab.
Stanistwa Puppel - udzielit wsparcia finansowego i lokalowego.

Przewodniczacy FIPLV, Denis Cunnigham z Australii, w swoim otwierajacym
konferencje przemdwieniu, zwrdcit uwage na potrzebe wiekszego zaangazowania
sie  nauczycieli wszystkich jezykéw w dziatania na rzecz integracji
miedzynarodowej, edukacji dla pokoju i promocji komunikacji miedzykulturowej,
co w obliczu wstrzasajacych dla catego $wiata doswiadczen, ktdre miaty miejsce
11 wrze$nia w USA nabrato szczegb6lnego znaczenia.

W konferencji wzieto udziat ponad 100 nauczycieli $redniego i wyzszego
szczebla jezykdw obcych: angielskiego, francuskiego, niemieckiego, rosyjskiego i
polskiego, z kraju i zagranicy (Australia, Anglia, Belgia, Niemcy, Finlandia,
Francja i Republika Czeska). Warty odnotowania jest fakt uczestnictwa
nauczycielki Victorian School of Language w Sydney (Australia) - Ursuli Zych -
ktéra zainteresowana byta naszymi doswiadczeniami w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego, gdyz sama jest nauczycielkg miedzy innymi tego jezyka.

W pierwszym dzien obrady rozpoczety sie od sesji plenarnej, w ktorej
wystgpit Edward.M. Batley, profesor Londynskiego Uniwersytetu i byly
przewodniczacy FIPLV wygtaszajac referat na temat Learning to Listen, How the
Fédération Promotes Human Rights and Human Understanding. Nastepnie (w
godzinach przedpotudniowych) obrady odbywaly sie w pieciu réwnolegtych
sekcjach tematycznych.

W sekcji pierwszej poruszano problemy zwigzane z autonomia : Andrzej
Kaczmarek - Apprendre & apprendre dans des environnements d'apprentissage
ouverts; Beata Karpeta-Pec - Autonomia szkoty a autonomia w szkole - wybrane
szkoty alternatywne; Danuta Wisniewska - Teacher Readiness for Learner

95



Neofilolog 21

Autonomy. Przemystaw Wolski - Autonomia w programach nauczania jezykéw
obcych.

W sekcji drugiej dyskutowano wybrane zagadnienia lingwistyczne zwigzane z
dyskursem interkulturowym: Iwona Bartoszewicz - Spér jako problem
jezykoznawczy i retoryczny a pragmatyka szukania consensu w aspekcie
wielokulturowosci; Piotr Chruszczewski - Wielodyskursywnos¢ warunkiem
kompetencji ~ wielokulturowej; Urszula Zaliwska-Okrutna - Gender-based
différences in intra- and intercultural communication; Mikotaj Rychto-Kok - The
potential of ‘cognitive appeal" oftext in intercultural communication.

Sekcja trzecia poswiecona byfa problemom tlumaczen: Anna Ginter -
Réznice kulturowe w przekfadzie gry stow; Mary Hawker - The Place of
Translation in The Proficiency Class; Héléne Suzanne - Poésie et traduction:
introduction aux problémes de E.E. Cummings.

Kolejna sekcja omawiata problematyke nauczyciela w konteksScie
integracji europejskiej: Marie Fenclova - L'art daimer et les langues/I'art d'aimer
les langues. Halina Stasiak - Nauczanie jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka
obcego po angielskim. Konsekwencje dla ksztatcenia nauczycieli; Marta Torenc -
Ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych w kontekécie wybranych raportow
oswiatowych; Elwira Banasik - W drodze do UE: Rola nauczycielijezykéw obcych
w tym okresie i wynikajace z tego kierunki dziatania.

Ostatnia sekcja zajeta sie problematyka stereotypu: Pawet Plusa : Pour
savoir reconnaitre et manifester des attitudes positives stereotyp; Marzena
Blachowska - Le stéréotype et I'apprentissage de langues étrangeres; Bethuel
Matsili - Stéréotypes et tolérance dans la communication interculturelle; Lidia
Wiazlik : Stéréotypes comme moyen deformation interculturelle.

Po przerwie na positek kontynuowano obrady w czterech sekcjach
tematycznych.

Sekcja pierwsza poruszata wybrane problemy szczeg6towe : Wiodzimierz
Majewski - Metaprogramy w rozumieniu neurolingwistycznego programowania;
Anna Garstecka - Mindmapping w rozwijaniu kreatywnosci na zajeciach jezyka
obcego; Katarzyna Karpinska -Szaj : La méthodologie de la gestion mentale et
I'enseignement des langue.

Sekcja druga poruszata problem pojecia kompetencji komunikacyjnej:
Izabela Pietrzyk - Pojecia "kompetencjajezykowa" i "kompetencja komunikacyjna"
w Swietle gtdwnych zalozen lingwokulturologii\ Lucyna Aleksandrowicz-Pedich -
Intercultural communicative compétence in  teaching EFL: results of a
questionnaire study in Estonia, Poland, Hungary and Island.

Sekcja trzecia poruszata szczegotowe problemy jezyka francuskiego: Irina
Tsybova - Problémes de synthése dérivationelle enfrancais, a Bozena Zagorska -
Résumé des textes a sekcja czwarta jezyka niemieckiego: Kazimiera Myczko -
Kognition ~ und interkulturelle  Kompetenz\  Barbara  Skowronek
Fremsprachenlernen ais interkulturelle Kommunikation; lIzabela Marciniak
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Fremdsprachenlehrerfortbildung in Poznan am Beispiel eines internationalen
Kooperationsprogramms.

Naukowy program pierwszego dnia zakonczyto wystgpienie plenarne
prof. dr Reinholda Freudensteina, emerytowanego profesora uniwersytetu w
Marburgu (Republika Federalna Niemiec), wieloletniego dziatacza i cztonka
zarzadu FIPLV, na temat Bilingualism, Language Policy and the European Union.

Pierwszy dzien konferencji zakonczyt sie uroczystg kolacjg, w ktorej
wzieli udziat wszyscy uczestnicy konferencji, w kuluarach kontynuujac rozpoczete
dyskusje oraz zacie$niajac kontakty, w tym interkulturowe.

Dzien drugi rozpoczat sie obradami w sekcjach tematycznych. Sekcja
pierwsza zajeta sie szeroko rozumianym problemem wielokulturowosci: Jan
Zaniewski, Bozena Zagdrska - Wielokulturowo$¢ a jezyki obce w Zjednoczonej
Europie; Maria Walat - Towards an intercultural literacy in aFL classroom.

Sekcja druga omawiata znaczenie i funkcje materiatbw nauczania:
Mariola Brostawska - Rola materiatow nauczania w promowaniu integracji i
komunikacji interkulturowej; Jolanta Gorbacz-Pazera : Materialy nauczania
specjalistycznego jezyka medycyny i ich rola w promowaniu integracji i
komunikacji interkulturowej.

Pofgczone spontanicznie przez uczestnikdw sekcje trzecia i czwarta zajety
sie szczegbtowymi problemami glottodydaktycznymi wynikajacymi z promowania
interakcji wielokulturowej : Grzegorz Krajewski, Matgorzata Pasieka - Rozwijanie
kompetencji interkulturowej w warunkach stacjonarnego tandemu jezykowego;
Marzena Zylinska - Unterrichtsvorschlage zum interkulturellen Lernen; Agnieszka
Frankowska - Kultura ijezyk - nowe sposoby wykorzystania literatury w nauczaniu
jezyka angielskiego; Anna Pado - "Zoluszka, Noi, Raffaello” - uniwersalne znaki
kulturyjako element edukacji jezykowe;j.

W sekcji pigtej omawiano problemy nauczania jezyka polskiego jako
obcego: Anna Majkiewicz - Jezykowy obraz $wiata w nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego; Maria Morawiec - Uczmy sie jezyka polskiego. Uczmy jezyka
polskiego! Potrzeby a rzeczywisto$¢; Maria Sajeficzuk - Wielokulturowo$¢ w
nauczaniujezyka polskiego cudzoziemcéw. Za iprzeciw.

Nastepnie wszyscy uczestnicy spotkali sie na obradach plenarnych.
Przewodniczacy FIPLV Denis Cunnigham, ktéry juz po raz drugi uczestniczyt w
konferencji PTN, wygtosit referat na temat Languages, Teachers and
Technologies. Zwrécit on uwage nie tylko na udogodnienia, jakie niosg nowe
technologie dla edukacji, ale réwniez na fakt, ze sprzyjajag one dalszemu
podziatowi Swiata na nowoczesny i bogaty oraz biedny i zacofany.

Po krotkiej przerwie na kawe kontynuowano obrady w sekcjach.

Sekcja pierwsza poruszata problematyke nauczania dzieci: Agata
Szumilewicz i Benedykt Szumilewicz - Some technical aspects ofteaching EFL to
young learners; Joanna Zawodniak - Implications of Multi-sensory Approach for
Child L2 Vocabulary Acquisition.
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W sekcji drugiej kontynuowano dyskusje nad nowg rolg materiatow
nauczania: Ewa Bandura - Materialy nauczania do rozwijania kompetencji
interkutturowej; Matgorzata Gny$ - Rola materiatow paradokumentacyjnych w
ksztatceniu kompetencji kulturoznawczej.

W sekcji trzeciej i pigtej poruszano problematyke nauczania jezyka
niemieckiego: Marta Hoffmann - Jezyk niemiecki kluczem do witasnej kultury;
Krzysztof Koztowski - Deutsch ais Fremdsprache an russische Aussiedler; Marek
Nidcki - Mini-test realio- i kulturoznawczy dla kandydatéw zjezykiem niemieckim.
Anna Malgorzata Blukacz - Stosowanie strategii uczenia sie jezyka niemieckiego
przez studentéw ( prezentacja wynikow badan ankietowych ), a Agnieszka
Rumianowska - Zur Bedeutung der deutschsprachigen Popmusik jiir polnische
Jugendliche.

Sekcja czwarta zajmowala sie doswiadczeniami zwigzanymi z
europejskimi interkulturowymi programami edukacyjnymi: Tuula Penttila -
Intercultural Education Using ICT in FL classroom; lzabela Orchowska - Peut-on
créer un terrain propice au développement de la compétence interculturelle des
apprenants de LE a travers I'organisation des échanges scolaires ?; Halina Widta
- Elaboration des programmes d'études linguistiques.

Program naukowy zakonczyty dwa wystgpienia plenarne. Prof. dr hab.
Elzbieta Zawadzka méwita o  europejskim wymiarze edukacji w polskich
kontekstach, a prof. dr hab. Weronika Wilczynska prezentowata wiasne
przemyslenia na temat metodologii badan interkulturowych w praktyce.

W zakoriczeniu konferencji krétko podsumowano jej wyniki. Moderatorzy
prowadzacy obrady w sekcjach odnotowali wysoki poziom wystgpied. Podobnego
zdania byli tez uczestnicy konferencji, ktérzy podkreslali, ze z zainteresowaniem
przystuchiwali sie wybranym przez siebie wystgpieniom w sekcjach.

W czasie konferencji odbyt sie tez Il Walny Zjazd  Regionu.
Uczestniczyli w nim przedstawiciele PTN oraz KMF z Republiki Czeskiej. Nie
przybyli na Zjazd przedstawiciele organizacji Wegier, z ktdrymi w ostatnim czasie
kontakty nie rozkwitaty. Honorowym go$ciem Zjazdu Regionu Europy Srodkowej
byt Przewodniczacy FIPLV. Wybrano nowy Zarzad Regionu - Przewodniczacy
CER zostala Marie Fenclova (KMF), Sekretarzem CER Aleksandra Jankowska
(PTN), a petnigca obowigzki Skarbnika (do czasu wznowienia Kkontaktéw z
organizacjag Wegier) Mary Hawker (KMF).

Teresa Siek-Piskozub
Przewodniczgca Komitetu Organizacyjnego Konferencji
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DEKLARACJA CZLONKOWSKA
Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkéw
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO
NAZWISKO

IMIE
tytut, stopied naukowy
adres do korespondencji
miejsce zatrudnienia

jezyk nauczany

FOK WStgPIienia do P T IN .ot e sr et ss s

=T 1= {01

Jestem nauczycielem akademickim®*, nauczycielem*, doktorantem*, studentem*

Oswiadczam, ze:

- znany jest mi Statut PTN i akceptuje jego postanowienia,

- zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

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

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

data / podpis
* niepotrzebne skresli¢
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Sktadka cztonkowska za rok 2002 wynosi: 20 zt dla doktorantéw i studentéw, 35 zt
dla nauczycieli, 50 zt dla nauczycieli akademickich

konto PTN: SBL Oddziat Poznan
44 90431070 2070 0016 6302 0001

Wypetniong deklaracjg wraz z dowodem wplaty prosimy przesta¢ na adres
siedziby PTN-u.

(Deklaracje cztonkowska mozna wypetnié¢ na stronie WWW PTN w intemecie).

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne

Zarzad Gléwny

Ul. Berwinskiego 1

60-765 Poznan

adres internetowy: http://main.amu.edu.pl/-ptnwil.
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CZY JESTES CZLONKIEMPTN ?

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

Jest cztonkiem-zatozycielem Swiatowej federacji organizacji nauczycieli jezykow
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 Paristwo:

biezacg informacje o sytuacji w naszym Srodowisku zawodowym;
mozliwo$¢ publikowania w naszym czasopismiefachowym 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
FIPLV;

Cele PTN to m.in.:

« organizowanie sesji naukowych, zjazdow i wykladéw o tematyce
neofilologicznej;

 publikowanie wydawnictw stuzacych dydaktyce jezykéw obcych;

» przedkladanie wiadzom oswiatowym wnioskéw dot. nauczania jezykow
nowozytnych;

« opiniowanie projektéw dot. nauczania oraz materiatéw dydaktycznych;

+ pomoc merytoryczna w opracowywaniu programow nauczania.

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

Jesli jeszcze nie sg Panstwo cztonkami PTN a chcieliby sie wigczy¢ w nasza
dziatalnos¢ prosimy wypetni¢ deklaracje, ktdra zamiesciliSmy na poprzedniej stronie i
przesta¢ na adres PTN.



