ISSN 1429-2173

neofilolog

CZASOPISMO
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

Nr 19

Poznan, 2000



Redakcja:

Teresa Siek-Piskozub
Grzegorz Grygiel (sekretarz redakcji)

Rada redakcyjna:

Weronika Wilczynska
Elzbieta Zawadzka
Wihodzimierz Sobkowiak
Aleksandra Jankowska

Zapraszamy do wspOtpracy nauczycieli jezykéw obcych wszystkich poziomoéw
nauczania i prosimy o nadsylanie materiatw do publikacji. Artykuty i komunikaty
mozna tez nadsylaC poczty elektroniczng na adres piskozub@mairuamu.edu.pl. lub
neo/il@ifa. amu. edu.pL

INFORMACJE DLA AUTOROW

Artykuly nalezy dostarcza¢ na dyskietce (3,5") zapisane w formacie RTF wraz z
jednym wydrukiem podajac imig, nazwisko, instytucje i adres, na ktéry nalezy
nadesta¢ egzemplarz Neofilologa w przypadku wydrukowania artykutu.

Objeto$¢ artykutu nie powinna przekraczaé 12 str (30 wierszy po ok. 60 znakow).
Cytaty i odsytacze nalezy umieszcza¢ w tekscie wg zapisu: nazwisko, data, strony
np. (Komorowska 1996:25-26)

Przypisy nalezy oznacza¢ numeracjq ciggta dla catego tekstu a aneksy umiesci¢ na
koncu artykutu.

Bibliografia wg zapisu: nazwisko, imie (lub pierwsza litera imienia) data (kropka),
tytut artykutu w cudzystowiu (kropka), tytut ksigzki/czasopisma (kropka)
wydawnictwo/wydawca - nazwa wydawnictwa, strony

Adres redakcji:

Grzegorz Grygiel,
Instytut Filologii Angielskiej UAM, Al. Niepodlegtosci 4, 61-894 Poznan

Niniejszy numer ukazat sie dzieki dotacji finansowej Kolegium Jezykdéw Obcych
UAM w Poznaniu


mailto:piskozub@mairuamu.edu.pl

ISSN 1429-2173

NEOFILOLOG

CZASOPISMO
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

Nr 19

Poznan, 2000



Spis Tresci

Od REDAKCII

Artykuty

1

N

10.

11.

12.

13.

Jezyki obce w dobie przemian polityczno-spotecznych -

rzeczywistos¢ i potrzeby —Elzbieta Zawadzka

LINGUAPAX - Edukacja dla pokoju - Teresa-Siek-Piskozub

O potrzebie nauczaniajezyka ojczystego w warunkach dyglosji (na przyktadzie
jezyka fryzyjskiego) - Elzbieta Wasik

Organizacja nauczania jezykéw obcych w wielkopolskich niepafnstwowwych
szkotach wyzszych - Marek Szalek

Linguistic background of capital - Zsolt Lengyel
Jezyk biznesu: jego cechy i ich implikacje dla glottodydaktyki - Jolanta Wilk-
Janik

Trudnosci i mozliwosci projektowania kurséw w trybie niestacjonarnym
(Distance Learning) - Lilianna Aniota Jedrzejek

Rola teorii subiektywnych w badaniach autonomii uczenia sie jezykdw obcych
- Przemystaw Wolski

Rola kontekstu w przyswajaniu stownictwa obcojezycznego - Halina
Chodkiewicz
Nowe spojrzenie na stownictwo w nauczaniu jezyka obcego dzieci - Joanna

Zawodniak

Ksztatcenie bilingwalne na etapie nauczania wczesno-szkolnego na
przyktadzie Publicznej Szkoty Podstawowej nr 2 Dwujezycznej w Olesnie -
Sabina Czajkowska - Prokop i Mirostawa Nikodemska

Wykorzystanie muzyki w pracy z dzie¢mi: dlaczego i jak? - Aleksandra
Majchrzycka

Expectations and realities - a teacher training course focused on young learners

- Anna Nizegorodcew

KOMUNIKAT

16
22

30

34
39

47

51

60

68

80

88

91

97



Od redakcji

Niniejszy numer zawiera materialy prezentowane na konferencjach nauczycieli
jezykéw obcych. Omawiane sg w nich istotne dla glottodydaktyki problemy, takie jak
spoteczne i geopolityczne uwarunkowania procesu nauczania (Zawadzka, Siek-
Piskozub, Wasik), zapotrzebowanie na jezyki w Swiecie biznesu (Lengyel, Szalek,
Wilk-Janik), uczenie sie w trybie niestacjonarnym oraz autonomizacja ucznia (Aniota-
Jedrzejczak, Wolski). Proponowany jest tu wazny dla przyswajania jezyka obcego
problem leksyki (Chodkiewicz), takze w kontekscie nauczania dzieci (Zawodniak).
Czajkowska-Prokop i Nikodemska referujg przebieg wprowadzania innowacyjnego
bilingwalnego programu nauczania jezyka niemieckiego w jednej ze szkot
podstawowwych w Olesnie. Artykut Majchrzyckiej zacheca do czestszego siegania do
piosenki w nauczaniu dzieci i przedstawia kilka wartosciowych technik a
Nizegorodcew analizuje przebieg kursu doksztatcajgcego nauczycieli jezykéw obcych
w zakresie nauczania dzieci. Na koncu zamiesciliSmy komunikat o Il Konferencji
Regionu Europy Centralnej FIPLV w ramach Europejskiego Roku Jezykow 2001,
ktorej organizatorem jest PTN.



Elzbieta Zawadzka
Uniwersytet Warszawski

Jezykiobce w dobie przemianpolityczno-spodtecznych

RZECZYWISTOSC | POTRZEBY

W moich rozwazaniach nad sformutowanym w tytule problemem chciatabym
skoncentrowac sie na nastepujacych zagadnieniach:

1. Przemiany polityczno-spoteczne i ich znaczenie dla edukacji, w tym takze dla
nauczaniajezykow obcych;

2. Stopien jezykowego przygotowania Polski do funkcjonowania w ramach jedno-
czacej sie Europy;

3. Glowne trudnosci  w realizacji reformy edukacji, zwtaszcza w odniesieniu do
jezykow obcych.

Przemiany polityczno-spoteczne

Przemiany polityczno-spoteczne rozpatrywane sg w odniesieniu wytgcznie do Polski,
badz tez w szerszym aspekcie europejskim. Dobiegajacy konca wiek XX skiania
oczywiscie do szerszego spojrzenia i odniesienia sytuacji w Polsce do kon- tekstu
europejskiego. Schytek wieku XX charakteryzuje proces globalizacji, integracji, przy
jednoczesnym nasileniu ruchdw religijnych i nacjonalistycznych. Stajemy sie coraz
bardziej od siebie zalezni. Zalew informacji bedacy wyznacznikiem naszej epoki
powoduje, ze niezbedna jest umiejetnos¢ jej selekcji i interpretacji. Przejscie od
gospodarki planowej do gospodarki rynkowej powoduje zmiany na rynku pracy i
stwarza potrzebe innych kwalifikacji, a zatem innego modelu ksztatcenia.

Okres przemian polityczno-spotecznych na poczatku 90-lat to jednoczesnie okres
gtebokiego kryzysu edukacji. Wyrazem krytycznej oceny stanu naszej edukacji byty
raporty Komisji Ekspertow opracowane w 1973 pod kierunkiem prof. Jana
Szczepanskiego i w 1989 prof. Czestawa Kupisiewicza. Nie znalazty one jednak
nalezytego i oczekiwanego rezonansu, podobnie, jak przygotowana przez Komitet
Prognoz PAN tzw. strategia ofensywy edukacyjnej “Polska w XXI w.”, przedstawiona
Sejmowi w 1995 r (por. Bogaj 1997:286).

W dotychczasowym modelu szkoty krytykowano szczegélnie (Kupisiewicz 1997:109)
wadliwy system stymulowania dydaktycznego, niestuszne utozsamianie nauczania z
uczeniem sie, zdominowanie uczenia si¢ przez procesy wymuszone, potgczone ze
stresem i niepowodzeniem, ograniczone do opanowywania wiadomosci, nie za$
umiejetnosci, brak mozliwosci wszechstronnego rozwoju, ograniczenie samodzielnosci
przez promowanie szablonowego sposobu myslenia i dziatania oraz faworyzowanie
uczenia sie typu werbalno - abstrakcyjnego.

Gileboki kryzys edukacji na poczatku lat 90-tych dotyczyt takze sytuacji kadrowej i
bazy materialnej. Ponad 40 tys. nauczycieli nie miato kwalifikacji pedagogicznych, 70
tys. posiadato jedynie uprawnienia do nauczania po réznego typu kursach.

Wsrdd nauczycieli jezykow obcych  mieliSmy w 1988 r 18 tys. nauczycieli jez.
rosyjskiego, 1700 jezyka niemieckiego i 1300 nauczycieli jez. angielskiego, w tym



jednak bez kwalifikacji 58% nauczycieli jezyka angielskiego, 34% niemieckiego
i 8% francuskiego. Stwierdzono (por. Kupisiewicz 1995:111) brak okoto 5 tys. nowych
oraz koniecznos¢ gruntownego remontu ponad 10 tys. czynnych obiektow
edukacyjnych, a takze razace braki w niezbednym wyposazeniu.

Przeprowadzone w potowie lat 90-tych badania tzw. alfabetyzmu funkcjonalnego
(Gulczynska 1996), a wiec umiejetnosci przetwarzania informacji w zakresie czytania,
pisania, liczenia, niezbednych w zyciu codziennym wykazaly, ze ponad 70% sposrod
3000 objetych badaniem Polakéw zajmuje w tym zakresie najnizsze poziomy.
Szczegdlnie niski poziom prezentujg absolwenci szk6t zawodowych. Ogolny poziom
edukacji w Polsce plasuje nas w czwartej dziesigtce pafstw. Zastanawiajgce jest przy
tym, ze niskiemu poziomowi umiejetnosci alfabetycznych towarzyszy u nas zazwyczaj
brak refleksji na temat tego faktu. Nie podejmowanie sg zatem préby zmieniajgce te
niezwykle niekorzystng sytuacje edukacyjna.

Gloszony przez komisje ekspertow od lat 70-tych apel, aby edukacja stata sie
“narodowym priorytetem” nie zostat przyjety. Poza deklaracjami, edukacja jest nadal
traktowana po macoszemu, cho¢ to ona wtasnie ma dla przysztosci panstwa i jego
obywateli znaczenie decydujace, jest waznym elementem pobudzajagcym mechanizmy
rozwoju spotecznego i gospodarczego.

Oszczednosci robione na o$wiacie powodowaly wielokrotnie zahamowanie jej
rozwoju, nierzadko wrecz regres. Stan ten wydaje sie mie¢ charakter permanentny,
niezalezny od dominujgcej opcji politycznej. Naklady na oswiate stale maleja.
Przyktadowo: w roku 1989 na o$wiate przeznaczono 5% wydatkéw budzetowych, w
1991 tylko 3% (Lewowicki 1995:130). Dane dotyczace roku 1997 sa sprzeczne i o
niskiej wartosci.

Kolejni ministrowie edukacji mieli zazwyczaj inne od swych poprzednikéw wizje
przemian. Podjeto wiele chybionych decyzji, m.in. likwidacja instytutow resortowych,
likwidacja zaje¢ pozalekcyjnych, faktyczne ograniczenie ilosci godzin nauki jezyka w
szkolnictwie ponad podstawowym itp.

Wskazniki skolaiyzacji, a wiec upowszechnienia oswiaty, sa w Polsce dla 19-latkow
ponad czterokrotnie mniejsze niz w Stanach Zjednoczonych, trzykrotnie za$ mniejsze
niz w Niemczech (10% danego rocznika w Polsce,33% w Niemczech i 50% w Stanach
Zjednoczonych) Skolaryzacja 19-24-latkéw umieszcza nas dopiero w széstej dziesiatce
panstw Swiata Do licebw ogolnoksztatcgcych uczeszcza tylko 18-20% absolwentow
szkét podstawowych (Bogaj 1997:3; Lewowicki 1995:34). Jednocze$nie standardy
Unii  Europejskiej to 80% milodziezy objetej wyksztalceniem  Srednim
ogolnoksztatcagcym i upowszechnienie szkolnictwa wyzszego do ponad 30%.

Silnie scentralizowana edukacja i podporzadkowanie panstwowej administracji
uniemozliwiato gtebsze refleksje aksjologiczne, a wiec zastanowienie nad systemem
wartosci, ktére edukacja powinna realizowat. Wartosci te byly fatszowane
i narzucane odgdrnie przez osoby realizujagce okre$lony model ideologiczny.
Podporzadkowanie wychowania doraznym celom propagandowym i politycznym jest
jednak spotecznie szkodliwe. Od wielu lat realizowano doktryny os$wiaty adaptacyjnej,
ktorej celem bylo przystosowywanie kolejnych pokoleh do zastanej rzeczywistosci
polityczno-spoteczne;j.

Przemiany, ktorych jesteSmy Swiadkami w ciggu ostatnich lat, musiaty by¢ zatem
znacznie powazniejsze i glebsze, niz czesto sobie z tego zdajemy sprawe. Jak pisze



Marianski (1991:324): “Przechodzimy od gospodarki upanstwowionej do rynkowej, od
ustroju biurokratyczno-totalitarnego, do policentrycznego tadu spotecznego, od
spoteczenstwa zniewolonego (odpodmiotowionego) do spoteczeristwa prawdziwie
obywatelskiego, od spoteczenstwa zamknietego i biernego, do otwartego
i aktywnego, od spoteczenstwa losu do spoteczenstwa wyboru

Znajdujemy sie w okresie przechodzenia od determinizmu strukturalnego, w ktérym
jednostke ksztattowat okreslony system spoteczny, do determinizmu podmiotowego, w
ktorym struktura spoteczna jest wynikiem dziatania jednostek, ich dynamizmu,
kreatywnos$ci i autonomii w ksztattowaniu wiasnej pozycji spotecznej, w samo-
doskonaleniu etc.

Mamy do czynienia ze zmianami filozoficznych i ideowych podstaw edukacji i
wychowania. Szkoly i inne instytucje oSwiatowe uzyskujg znaczny stopien autonomii i
samorzadnosci. Wprowadzany w szkotach pluralizm organizacyjny rozszerza oferte
edukacyjng o szkolnictwo prywatne, spofeczne i samorzadowe. Nauczyciele maja
mozliwos$¢ realizacji autorskich programoéw, wyboru podrecznikow i materiatdw
uzupetniajacych etc. Nastepuje stopniowa decentralizacja i demokratyzacja systemu
oSwiaty.

W tradycyjnie pojmowanej edukacji, wywodzacej sie z OSwiecenia i propagowanej
przez zwolennikéw pedagogiki Herbartowskiej poczesne miejsce zajmowato
przekazywanie wyselekcjonowanej wiedzy, zwiaszcza typu encyklopedycznego. Nowa
rzeczywisto$¢ wymaga raczej - przy znacznej dostepnosci wiedzy encyklopedycznej -
tzw. ksztatcenia formalnego, a wiec rozwijania zdolnosci poznawczych i osobowosci
ucznia oraz pragmatycznego, polegajacego na ksztattowaniu niezbednych w  Zyciu
umiejetnosci w oparciu o wiedze operatywna.

Dzisiejsze zasoby Swiatowej wiedzy podwajajg sie co kilka lat i mozna obserwowac
statg tendencje wzrostowa. Co roku przybywa c. 60 milionéw stron, na ktérych zawarta
jest nowa wiedza. Wazniejsze zatem od kumulowania wiedzy jest umiejetnos¢ jej
przetwarzania i odpowiednia, samodzielna interpretacja . Wiedza coraz szybciej sie
dezaktualizuje. Niezbedny jest nawyk permanentnego doksztalcania. Teza ze
ksztattowanie myslenia jest w edukacji wazniejsze niz przekazywanie wiadomosci,
gtoszona juz przez Dewey’a na poczatku naszego wieku, niestety nie znalazta do tej
poiy nalezytego zrozumienia.

2. Stopien jezykowego przygotowania

Chociaz stosunek naszego spofeczenstwa do Unii Europejskiej jest generalnie
pozytywny (55% w 1999r.), to jednak znaczne wahania opinii (59-63% w 1997r.)
Swiadczg o niepewnosci i obawach. Zauwaza sie brak wiary w zdolnosci adaptacyjne
Polski. Oczekiwania wiekszosci ankietowanych studentéw w stosunku do zjedno-
czonej Europy sa pesymistyczne. Studenci wykazujg wiele komplekséw - nie czuja sie
“obywatelami Europy”, lecz jedynie “dalekimi kuzynami” (Dziegielewska 1998).
Wzmozony nacjonalizm, bedacy jednym z symptomoéw kornca naszego wieku, objawia
sie brakiem tolerancji u miodziezy, a niejednokrotnie agresjqa w stosunku do
cudzoziemcow. Istniejg wsrod miodziezy liczne uprzedzenia, ktére powodujg wiele
sytuacji konfliktowych. Nawet nastawienie studentéw anglistyki jest w stosunku do
Anglikow jedynie w 37%, a do Amerykanéw jedynie w 20% pozytywne (Siek
Piskozub 1993:126).



Unia Europejska zyskuje poparcie zwlaszcza w duzych miastach, u oséb z wyzszym
wyksztatceniem, ponizej 35 roku zycia. Znamienny jest zwigzek gotowosci porzucenia
eurosceptycyzmu i zmodyfikowania postaw z wyksztatceniem, znajomoscig jezykow
obcych i kontaktami utrzymywanymi z cudzoziemcami (Mach i inni 1998:65).

Warto zatem w tym kontekscie zastanowic¢ sie nad stanem znajomosci jezykow obcych
w Polsce. Mimo, ze badania CBOSu nie zawsze sg zrodtem wiarygodnym, nie
dysponujac innymi informacjami przytocze publikowane tam dane .

W r. 1995 znajomos¢ jezyka obcego deklarowato prawie 50% ankietowanych, z tego
co trzecia osoba deklarowata jezyk rosyjski, jedna na pie¢ niemiecki, jedna na osiem
angielski i co dwudziesta francuski. Wedtug bardziej szczegétowych badan z 1997 r
okazato sie, ze 2/3 Polakéw nie zna zadnego jezyka obcego, co czwarty potrafi
porozumiec sie po rosyjsku, 9% po angielsku lub niemiecku, 2% po francusku lub
wlosku. Jezyk angielski jest preferowany przez 72% biznesmendw, 64%
przedstawicieli wolnych zawoddéw i 50% politykdw. Jezykiem rosyjskim potrafi sie
porozumie¢ co drugi biznesmen i polityk, oraz 40% inteligencji uprawiajacej tzw.
wolne zawody. Jezyk niemiecki zna co trzeci biznesmen, co czwarty polityk i
przedstawiciel wolnych zawodéw. Francuskim postuguje sie co piagty przedstawiciel
wolnych zawoddw, co dziesigty biznesmen i co szosty polityk.

Jak zatem na tym tle wyglada czynna znajomo$¢ jezykow obcych w krajach Unii
Europejskiej? W r.1997 stwierdzono (Gazeta Wyborcza 28.10.1997 za The
Economist), ze znajomoscig jakiego$ jezyka obcego wykazuje sie prawie 100%
Luksemburczykéw, 80% Holendréw i Duniczykéw, 60% Belgdw, 50% Niemcow, 40%
Francuzéw, Wihochdw i Hiszpanow, 35% Brytyjczykdw.

Zjednoczenie Europy to oprécz znajomosci jezykéw obcych takze koniecznosé
uwzglednienia ponadczasowych wartosci humanistycznych, zasad wolnosci, prawdy,
tolereanciji itp. oraz holistycznego ujmowania $wiata jako kosmicznej, dynamicznej
catosci, ztozonej ze wzajemnie ze sobg powigzanych struktur. Trudno jednak oprzeé
sie wrazeniu, ze ich wzniosto$¢ szczegolnie brutalnie zderza sie z cyniczng rzeczy-
wistoscig. Dotychczasowe procesy integracyjne maja zbyt silny aspekt polityczny. Sa
one procesami walki o znaczenie, o wiladze. Nic dziwnego, ze stanowig zrédto wielu
niepokojow i konfliktow. Aby temu zapobiec szczytne ideaty humanistyczne muszg
zosta¢ wpierw przetozone na praktyke edukacyjna.

Prawidtowe funkcjonowanie w Europie zakfada istnienie pewnej “kompetencji
Europejskiej”, a zatem nie tylko umiejetnosci porozumienia w sytuacjach codzien-
nych, ale i znajomosci funkcjonowania réznego typu instytucji europejskich, przed
siebiorstw etc. Zjednoczenie Europy to takze zmiana rynkéw pracy i przemiany
strukturalne w podziale pracy. Zwigkszony dostep do nowoczesnych technologii
prowadzi do zmniejszenia produkcji przemystowej i zmian w strukturze zatrudnienia.
Rynek pracy w okresie transformacji charakteryzuje sie zmniejszeniem liczby oséb
pracujgcych w sektorze publicznym (z blisko 10 min. w 1989r do 6 min. w 1994) i
zwiekszeniem zatrudnienia w sektorze ustug . Coraz wieksze jest zapotrzebowanie na
ustugi ztozone - dotyczace poradnictwa, organizacji, zarzadzania. Udziat tych
obszarow dziatalnosci  zwiekszy¢ sie ma z 28% pod koniec lat 80-tych do 39%
w r. 2010 (Kwiatkowski 1997:47; tez Bartz 1995). Prowadzi to do zmian w strukturze
podziatu pracy, powstaja nowe zawody wymagajagce innych kwalifikacji,
wykraczajacych znacznie poza dotychczasowe przygotowanie zawodowe (we
wszystkich zawodach). Gospodarka wolnorynkowa stwarza zapotrzebowanie na



fachowcow potrafigcych efektywnie funkcjonowa¢ w stale ulegajacych zmianom
warunkach. Obok kompetencji fachowych niezbedna jest umiejetno$¢ wspdipracy i
wspotdziatania. Zamiast tradycyjnego podziatu pracy i wykonywania zleconych zadan,
oczekuje sie umiejetnosci dziatania kooperatywnego, wskazujgce go na inwencje,
umiejetnos¢ zaplanowania, wykonania i kontroli, aktywne uczestnictwo w procesach
decyzyjnych, samodzielno$¢ i odpowiedzialnosg.

Nowa rzeczywisto$¢, bedaca wynikiem przemian w naszym kraju wymaga zatem
nowych kadr, nowej filozofii ksztatcenia, uwzgledniajacej odmienny od gtoszonego
przez pedagogike socjalistyczng system wartosci. Edukacja nie moze by¢ traktowana
instrumentalnie, nie moze by¢ podporzadkowana warunkom spoteczno-politycznym.
Powinna sie ona odwotywa¢ do wartosci uniwersalnych, sprzyjajacych samorealizacji,
sprzyjajacych wielostronnemu rozwojowi cztowieka i pomaga¢ mu w rozwigzywaniu
jego problemdw.

Powrot do Europy musi zatem oznaczal takze konieczno$¢ dostosowania sie do
europejskich standardéw i realizacji priorytetéw polityki o$wiatowej, zawartych m.in.
w tzw. Bialej Ksiedze, wydanej w roku 1995 i innych dokumentach Miedzynarodowej
Komisji do spraw Edukacji, powotanej w 1993 roku z inicjatywy UNESCO.

Europejska polityka o$wiatowa uznaje za zadanie priorytetowe stworzenie réwnosci
szans edukacyjnych, a zatem respektowania praw mniejszosci narodowych, w tym do
nauki ich jezykéw narodowych, uwzglednienia probleméw zwigzanych z nauczaniem
0s0b niepetnosprawnych, walki z analfabetyzmem itp.

Waznym zadaniem jest poprawa jakosci ksztatcenia, mozliwa do uzyskania poprzez
daleko idace reformy programéw nauczania, tworzenie grup wyrdéwnawczych,
indywidualizacje procesu nauczanie i uczenia sie, ujednolicenie standardéw itp.

Istnieje potrzeba realizacji europejskiego ideatu wychowania i ksztatcenia
charakteryzujacego sie respektowaniem praw cztowieka, tolerancji, zintensyfikowania
nauki jezykéw obcych, wymiany miedzynarodowej etc.

Decydujacymi kwalifikacjami w jednoczacej sie Europie bedzie znaczna mobilnos¢
i umiedzynarodowienie wielu dziatan. Zjednoczenie Europy to nie tylko wspélny rynek
i unia monetarna, lecz przede wszystkim wspoélnota ludzka. Oznacza to mu.in.
koniecznos$¢ refleksji nad tzw. europejskim wymiarem ksztatcenia (por. Tadeusiewicz
1997:14) oraz rewizji dotychczasowych koncepcji nauczania jezykéw obcych,
zwiaszcza w zakresie organizacji i tresci.

Pojecie europejskiego wymiaru edukacji pojawito sie w dokumentach juz pod koniec
lat 70-tych. Jest wyrazem dazenia do postrzegania wspolnoty europejskiej nie tylko
jako obszaru potgczonego instytucjonalnie, ekonomicznie i politycznie, ale jako
wspolnoty ludzkiej, faczacej sie w celu tworzenia nowej, zintegrowanej spotecznosci.
Waznymi celami niezbednymi do realizacji jest tu przestrzeganie zasad demokracji,
poszanowania praw czfowieka, wzmacnianie poczucia tozsamosci europejskiej przez
lepsze zrozumienie wartosci cywilizacyjnych, ulatwienie zrozumienia ogélnych zasad,
ktore deklarujg obywatele Europy i ich akceptowanie, przygotowanie do uczest -
niczenia w rozwoju gospodarczo-spotecznym Europy etc. Istota europejskiego
wymiaru edukacji jest uswiadamianie korzysci wspdlnoty, ale takze trudnosci i
probleméw, wynikajacych niejednokrotnie ze sprzecznosci interesébw. W tym
kontekscie nalezy rozpatrywac role aspektu interkulturowego.
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Warunkiem niezbednym realizacji tak rozumianych priorytetéw jest stworzenie
nowego modelu nauczyciela, uznajagcego podmiotowo$¢ ucznia, priorytetowo
traktujacego swa funkcje wychowawczg, posiadajacego umiejetnos¢ przygotowania
ucznia do samodzielnej pracy, majagcego wyzsze wyksztatcenie, rozumiejgcego
koniecznos$¢ permanentnego doksztatcania itp.

Zmiany zachodzace w tym zakresie w Polsce w odniesieniu do jezykéw obcych wydajg
sie szczegOlnie zauwazalne, co nie znaczy, ze zadowalajgce. W latach 1990-1999
mamy do czynienia z systematycznym wzrostem kadry nauczycieli jezykéw obcych.
Procentowy udziat nauczycieli jezykéw obcych we wszystkich typach szkot w skali
kraju pokazuje tabela 1

1988 1992 1994 1998
dla jezyka rosyjskiego T1% 43% 31% 22%
dlajezyka angielskiego 9% 27% 36% 42%
dla jezyka niemieckiego 11% 23% 26% 30%
dlajezyka francuskiego 4% 1% 7% 6%

Tabela 1 (raport CODN 1999 str. 6)

Obserwuje sie staty wzrost stopnia profesjonalizacji. O ile w roku 1988 odpowiednich
kwalifikacji nie miato 58% nauczycieli angielskiego, 34% niemieckiego i 8%
francuskiego, a jeszcze w latach 94/5 bez kwalifikacji pracowato 37% nauczycieli
angielskiego, 25% niemieckiego i 14% francuskiego, to w roku 1998/99 bez
wymaganych kwalifikacji jest zatrudnionych 21% nauczycieli jezyka angielskiego,
12% niemieckiego i 8% francuskiego. Stopien profesjonalizacji znacznie zatem wzrost
i jest w chwili obecnej najwyzszy wsrdd nauczycieli jezyka francuskiego. Najnizszy
stopien profesjonalizacji wykazujg nauczyciele jezyka angielskiego.

Stopienn kwalifikacji zawodowych pelnozatrudnionych nauczycieli, nauczajacych
jezyka obcego jako przedmiotu obowigzkowego, wykazuje znaczne zrdznicowanie ze
wzgledu na wojewddztwo. Najwiecej niewykwalifikowanych nauczycieli jezyka
angielskiego pracuje w pilskim, zielonogérskim, siedleckim, niemieckiego za$
w katowickim, opolskim i gdanskim.

Podejmowane sg préby zmian programdéw nauczania jezykéw, dopuszczane s3
programy autorskie. Nastepuje pewna intensyfikacja nauczania jezykéw obcych.
Szczegdlnie wyraZznie mozna zaobserwowaé staly wzrost nauczania jezyka
angielskiego. Dominuje on w szkotach podstawowych, zwilaszcza miejskich przed
rosyjskim, a w liceach przed niemieckim. Jezyk niemiecki dominuje w $rednich
szkotach zawodowych przed angielskim. W zasadniczych szkotach niemiecki jest
zdominowany przez rosyjski.

Postepuje staty wzrost powszechnosci nauczania jezyka angielskiego i niemieckiego na
niekorzys¢ rosyjskiego. Powszechnos¢ nauczania jezyka francuskiego jest niewielka
i nie wykazuje tendencji wzrostowych.

W latach 1992-1998 zasadniczo zmienita sie struktura nauczania jezykéw obcych we
wszystkich typach szkdt (zob. tabela 2.) Dominacja angielskiego nad rosyjskim
nastgpitajuz w 1994 r. Od 1996 jezyk rosyjski wyprzedzony zostat takze przez jezyk
niemiecki.

Wyraznie tez zarysowujg sie geograficzne roznice popularnosci poszczegolnych
jezykdéw. W r.1992 angielski dominowat w woj. gdanskim, krakowskim, stotecznym
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(40-41%), najmniejszg popularnos¢ miat w ciechanowskim, pilskim, bielsko-podlaskim
(12-13%). Niemiecki byt popularny w jeleniogdrskim, wroctawskim., zielonogérskim
(34-41%), najmniej w ciechanowskim, siedleckim, suwalskim (11-12%). Francuski
cieszyt sie popularnoscig w katowickim, chetmskim i krakowskim (11-13%, najmnigj
popularny byt w tomzyniskim, biatostockim i sieradzkim (1-2%).

1992 1998

rosyjski 43% Angielski 42%
angielski 27% niemiecki 30%
niemiecki  23% rosyjski 22%
francuski 7% francuski 6%

Tabela 2. Zmiana struktury nauczaniajezykdw obcych w latach 1992-1998

W roku szkolnym 1998/1999 angielski jest najbardziej popularny w woj. pomorskim,
$lagskim, matopolskim, podlaskim (okoto 50%), najmniej popularny w lubuskim,
wielkopolskim, $wietokrzyskim (31% -37%).

Niemiecki ma najwiekszg popularno$¢ w wojewodztwie opolskim, lubuskim, dolno-
$laskim (43%-47%), najmniejsza w wojewddztwie podlaskim, lubuskim, mazowieckim
(18% -22%). Francuski za$ jest najbardziej popularny woj. $laskim, matopolskim,
lubuskim (8%-10%), najmniej w warmifnsko-mazurskim, pomorskim i podlaskim
(2,7% -3,2%) (Raport CODN 1999). Na temat rosyjskiego brak danych, ale nalezy
przypuszczaé, ze najwieksza popularnos¢ ma on na wschodnich terenach
przygranicznych.

Mimo tych niewatpliwie pozytywnych zmian, trudno oprze¢ sie wrazeniu, ze stopien
naszego przygotowania do prawidtowego funkcjonowania w jednoczacej sie Europie
nie jest pod wieloma wzgledami zadowalajacy.

3. Gtowne trudnos$ci w realizacji reformy

Postawmy sobie zatem pytanie, czy rozpoczynajgca sie reforma systemu o$wiaty moze
wptyng¢ na zmiany w nauczaniu jezykow obcych?

Zalozenia reformy sg niewatpliwie stuszne. Trudno nie zgodzi¢ sie z koordynujaca
i stymulujacg rolg szkoly, ze szczegdlnym eksponowaniem rozwoju osobowosci,
z dominacjg funkcji wychowawczej nad poznawcza, z integracjg tresci nauczania, czy
tez z dgzeniem do daleko idacej samodzielnosci ucznia i indywidualizacji nauczania,
aby wymieni¢ tylko niektore z zatozen. Czes¢ reformy odnoszaca sie do nauczania
jezykéw obcych, musi jednak budzi¢ wiele watpliwosci. Mimo zalecerr jak
najwczesniejszego rozpoczynania nauki jezykéw obcych, wiekszos¢ uczniow
rozpocznie edukacje w tym zakresie w klasie 1V, lub dopiero w gimnazjum. Do$¢
przewidzianych na nauke jezyka obcego godzin, o ile nie sg to szkoty z rozszerzonym
programem nauczania jezyka, jest w dalszym ciggu ponizej tzw. optacalnego
minimum.

Poniewaz nie zostaty sprecyzowane warunki nauki (maksymalna ilo$¢ uczniéw w
grupie), a mozliwos¢ zwiekszenia ilosci godzin tygodniowo pozostawiono w gestii
dyrekcji i wychowawcy, trudno oczekiwaé, ze uczniowie osiggng w zakresie
pierwszego, a tym bardziej drugiego jezyka obcego standardy europejskie.
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Najwieksze zagrozenia w realizacji reformy widze w psychologicznych barierach
funkcjonujacych w $Srodowisku nauczycielskim, wynikajacych z obawy przed utratg
pracy, dalszym pomniejszaniem prestizu spotecznego, leku przed dodatkowymi
obowigzkami i trudnosciami adaptacyjnymi, w negatywnych postawach nauczycieli.
Nauczyciele nie sg przekonani do celowosci reformy. Dostrzegaja brak jednolitej
koncepcji  edukacyjnej, brak dlugofalowej polityki ksztatcenia jezykowego.
Potwierdzeniem tych opinii mogg by¢ uwagi Zespotu Prognozowania Kadrowego przy
CODN (1997:31) o malejacej liczbie wolnych miejsc pracy dla nauczycieli jezykow
obcych, catkowicie nie uwzgledniajagce wspomnianego juz problemu braku kwalifikacji
wielu nauczycieli jezykow obcych, koniecznosci wczesniejszego rozpoczynania nauki
jezyka i KkoniecznoSci poprawienia warunkéw pracy (male grupy etc.).
W przygotowaniach do reformy w niedostatecznym stopniu brane bylty pod uwage
z jednej strony postulaty samych nauczycieli, z drugiej za$ edukacyjne standardy
europejskie. Wielokrotnie zmieniane postanowienia dotyczace reformy nie sg wielu
nauczycielom znane. Nie sg one takze znane wielu pracownikom wyzszych uczelni,
ksztatcacych nauczycieli jezykéw obcych, gdyz uczelnie nie sg o nich informowane.

Nastepnym powaznym zagrozeniem powodzenia reformy jest finansowe potozenie
os$wiaty i stale pogtebiajaca sie deprecjacja zawodu nauczycielskiego. Ze wzgledow
ekonomicznych redukuje sie ilos¢ godzin jezykéw obcych, zajecia obligatoryjne
zamienia si¢ na fakultatywne, ogranicza sie liczbe nauczycieli, zwieksza liczebno$¢
grup itp. Nauczyciele musza podejmowac dodatkowg prace, co znacznie ogranicza
mozliwos¢ rzetelnego przygotowania sie do zaje¢, do samoksztatcenia i doskonalenia.

Kolejnym istotnym problemem dla realizacji reformy jest zapewnienie wysoko
kwalifikowanej kadry nauczycieli. Dla skutecznosci systemu edukacji niezbedne jest
przewarto$ciowanie tradycyjnych schematéw myslenia o ksztatceniu. Powinno ono
uwzglednia¢ rzetelng analize potrzeb nowych generacji w zmieniajagcym sie Swiecie i
wykorzystywaé najnowsze osiagniecia mysli poznawczej i filozoficznej. Ksztatcenie
nauczycieli jezykdw obcych nalezatoby rozpatrywaé na tle kierunkdw rozwoju
cywilizacji i miejsca cztowieka w Swiecie u progu XXI w. przy uwzglednieniu nowych
koncepcji edukacyjnych.

Jesli istotnymi wartosciami Swiata przetomu wiekéw sa swoboda, réznorodno$¢, czesto
sprzeczno$¢ czy wieloznaczno$¢ i tolerancja (Bauman 1992), to nowym zadaniem
procesu edukacji, takze w zakresie ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych, powinno
byé wyjasnianie i wartosciowanie, uczenie interpretacji faktow, tworzenia tadu w
chaosie informacji, nie za$ przekazywanie wiedzy faktograficznej. Dopiero
wyksztatcenie takich wiasciwosci, jak dociekliwos¢é poznawcza, podmiotowosé
poznania, wrazliwo$¢ na zmienno$¢, uznanie innosci i wieloznacznosci, niekiedy
tolerowanie sprzecznosci umozliwi przysziemu nauczycielowi rozwigzywanie czesto
niestandardowych, bo niepowtarzalnych sytuacji pedagogicznych.

Realizacja zalecanego wczeshego nauczania jezyk6w obcych nie bedzie mozliwa bez
wprowadzenia zasadniczych zmian do programu ksztalcenia nauczycieli. Wczesne
nauczanie jezyka to przede wszystkim nauczanie jakosciowo inne, wymagajace od
nauczycieli bardziej szczegotowej wiedzy 2z zakresu psychologii rozwojowej
i psychologii uczenia sie. Mate dzieci uczag sie inaczej. Techniki pracy znane
nauczycielowi z do$wiadczen ze starszymi dzieémi czy miodziezag moga sie okazac
nieefektywne i spowodowa¢ np. poprzez zanik motywacji i zniechecenie dzieci,
wieksze straty niz pozytek.



Propagowany przez Rade Europy postulat wielojezycznosci jest realny tylko przy
opanowaniu - przynajmniej receptywnie - kilku jezykdw przez nauczyciela, co
umozliwitoby mu nauczanie danego jezyka w ramach juz istniejagcego doSwiadczenia
jezykowego ucznidw.

Od nauczyciela jezykow obcych oczekuje sie umiejetnosci interpersonalnych, dbatosci
o dobiy kontakt z klasa, zapewniajacy dobra atmosfere, sprzyjajaca efektywnej pracy.
Uczniom potrzebna jest pomoc w rozwijaniu osobowosci, w ksztattowaniu
samodzielnego, odpowiedzialnego i godnego zycia. Miodziez nastawiona na tutaj i na
teraz, na przezycie ciekawego zycia, odbiera szkote jako przeszkode. Szkofa jest
odczuwana jako mato wiarygodna, pozbawiona autorytetéw, nie przygotowujgca do
zycia, nie ulatwiajgca rozwigzywania probleméw, nie wspierajaca rozwoju
kognitywnego i emocjonalnego. Te wazne zadania wychowawcze pozwalajgce na
zmiane dotychczasowego obrazu szkoty stanowig takze dla nauczyciela jezykdw
obcych istotny aspekt pracy. Nauczyciel jezykow obcych powinien by¢ oredownikiem
zmian. Powinien posiada¢ umiejetnos¢ wspdtdziatania i wspdtdecydowania
w zarzadzaniu i kierowaniu procesami edukacji. Poprzez nauczanie interkulturowe,
szacunek dla innych kultur i wartosci, powinien tworzy¢ takze przeciwwage dla
globalizmu, zwalczaé uprzedzenia i agresje.

Miejsce dotychczas akceptowanego - moim zdaniem niestusznie - ideatu nauczyciela
jezyka obcego, jakim byt monolingwalny rodzimy uzytkownik jezyka (native speaker),
powinien zaja¢ - jak postuluje Rada Europy (1997) - wielojezyczny i wielokulturowy
mediator.

W nauczaniu jezyka nauczyciel powinien petni¢ raczej funkcje moderatora, a zatem
przede wszystkim prawidtowo organizowaé proces nauczania i dba¢ o jego wiasciwy
przebieg, tworzy¢ sytuacje umozliwiajagce autonomie ucznia, wspieraé jego
samodzielno$¢ i odpowiedzialno$¢, wskazywaé na rozwiazania alternatywne, pomagaé
przy interpretacji i ewaluacji itp.

Reasumujac przejdzmy do wnioskow i postulatéw:

1. Konieczne jest opracowanie dtugofalowego programu nauczania jezykéw obcych,
stworzenie warunkéw wczesnego rozpoczynania nauki jezykéw obcych, faktyczne
zwigkszenie ilosci godzin nauczania, zmniejszenie ilosci ucznidw w grupie,
zapewnienie droznosci systemu nauczania jezykow oraz wyksztatcenie nowego modelu
nauczyciela jezykow obcych, bez czego nasze zjednoczenie z Europag moze si¢ okazac
- z powoddw czysto jezykowych - bardzo iluzoryczne.

2. lIstnieje konieczno$¢ przewartosciowania celéw ksztatcenia, wielu idei i pogladdw,
odideologizowania i demokratyzacji zycia szkoty.

3. Niezbedne jest uznanie za nadrzedny cel nauczania, takze jezykdéw obcych,
wszechstronnego rozwoju ucznia i jego dobra oraz wiaczenie nauki jezykéw do
zintegrowanego systemu edukacyjnego.

4. Konieczne jest jasne sprecyzowanie celow i preferencji jezykowych (jaki jezyk
obcy ma w danym regionie najwieksza warto$¢ komunikacyjna, jaki jezyk powinien
by¢ nauczany jako pierwszy badz drugi jezyk obcy, w jakiej kolejnosci i zakresie) oraz
opracowanie koncepcji nauczania jezyka obcego jako drugiego, pozwalajacej poprzez
transfer umiejetnosci uczenia sie na znaczne oszczednos$ci czasowe.
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5. Jedng z mozliwosci zwiekszenia efektywnosci nauczania jezykdw obcych moze by¢
zastgpienie  systemu  klasowo-lekcyjnego  poziomami  opanowania  jezyka,
umozliwiajgce indywidualizacje i intensyfikacje nauki jezyka.

6. Niezbedna jest zmiana mentalnosci i postaw nauczycieli, mozliwa do osiagniecia
poprzez wzrost nakladow budzetowych i pozabudzetowych oraz stworzenie warunkéw
permanentnego podnoszenia kwalifikacji przez nauczycieli.

Rok 2001 zostat przez Rade Europy ogloszony Europejskim Rokiem Jezykowym.
Miejmy nadzieje, ze do tego czasu takze nasi decydenci edukacyjni dostrzegg range
omawianych tujedynie w zarysie problemow.
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LINGUAPAX - EDUKACJA DLA POKOJU

Wstep
LINGUAPAX jest jednym z projektéw sponsorowanych przez UNESCO, ktérego
celem jest promowanie nauczania jezykdéw obcych i literatury jako S$rodkéw

umacniajacych wzajemne kontakty w duchu tolerancji i wspotpracy miedzy narodami.
Pomyst powotania projektu LINGUAPAX powstal w czasie miedzynarodowego
spotkania ekspertow odbywajacego sie w Kijowie w 1987 roku. Konferencja Generalna
UNESCO przyjeta te inicjatywe i wspoHinansuje rézne akcje podejmowane przez
Miedzynarodowy Komitet Koordynujacy LINGUAPAX. Projekt LINGUAPAX
jednoczy naukowcow, pisarzy i nauczycieli z roznych krajéw przekonanych, ze w
naszych wielo kulturowych spofecznosciach znaczaca role odgrywaja zardwno jezyki
ojczyste i narodowe, jak i obce (Siek-Piskozub 1995).

Nie bez powodu inicjatywa powstania LINGUAPAX wywodzi sie z Europy i tu
odbywaty sie pierwsze spotkania, chociaz Komitet od poczatku czynit starania aby
nada¢ swojej dziatalnosci charakter globalny. Wplynety na to kilka czynnikow.

Po pierwsze, fakt, ze to Europa byta zarzewiem dwu wojen $wiatowych na przestrzeni
jednego po6twiecza cigzy w Swiadomosci wielu postepowych ludzi réznej proweniencji
- politykéw, tworcow, pedagogéw. Swiadomo$¢ nieodwracalnosci - skutkow
potencjalnych przysztych konfliktéw zbrojnych sprawia, ze ruchy pacyfistyczne
zyskuja zrozumienie wsréd ludzi wrazliwych réznych generacji a nie tylko tych, ktorzy
doswiadczyli zagrozen jakie za sobg niesie wojna. Ruchy te podejmujg dziatania
majace na celu uswiadomienie spoteczenstwu potrzeby aktywnego dziatania na rzecz
pokoju. Na przykiad jedng z popularnych, zwtaszcza wsréd miodych Europejczykow,
form manifestowania swoich przekonan pacyfistycznych byly wielkanocne marsze
pokojowe.

Drugim czynnikiem, ktory miat wplyw na powstanie inicjatywy LINGUAPAX jest
jednoczenie sie Europy. W sytuacji dominacji Ameryki, a scislej USA, na Swiatowym
rynku ekonomicznym ale réwniez na polu naukowym, wsrod Europejczykéw wzrasta
przekonanie, ze Europa sktdcona i podzielona na mate panstewka prowadzace polityke
lokalng nie jest w stanie konkurowa¢ z USA. Natomiast aby mozliwa byta efektywna
polityka globalna konieczna jest $cista wspotpraca i wzajemne porozumienie miedzy
panstwami europejskimi. Réwnos$¢ i poszanowanie wszystkich kultur europejskich jest
podstawa takiego porozumienia, a to zaktada wielojezyczno$¢ kontynentu. Wspieranie
ruchéw promujacych nauczania jezykdw obcych, oraz postaw sprzyjajacych
miedzynarodowej wspdtpracy w duchu pokoju, stato sie naturalng konsekwencjg
owych tendencji.

Nie bez znaczenia sa tez osiggniecia Rady Europy z siedziba w Strasburgu, utworzonej
w 1949 roku jako forum wspdipracy miedzy demokratycznymi panstwami. Dzieki
elastycznemu systemowi wspdlpracy miedzy rzadami, cztonkami narodowych
parlamentéw a takze ekspertami z réznych dziedzin RE dazy do ochrony i rozwoju
praw cztowieka, demokracji parlamentarnych w krajach europejskich, oraz integracji
dziatah w wielu dziedzinach ws$réd swoich panstw cztonkowskich, w tym w dziedzinie
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edukacji. To miedzy innymi dzieki projektowi RE nastgpita reorientacja w podejsciu
do nauczania. Opracowany w roku 1974 (i zaktualizowany w 1990) pojeciowo-
funkcjonalny program nauczania (Threshold Level), oparty na analizie jezykowych
potrzeb ucznia, byt podstawa wprowadzenia w krajach zachodnich podejscia
komunikacyjnego do nauczania jezykéw (Van Ek 1975 i Van Ek i Trim 1991). A
wiasnie to podejscie pozwolito na petniejszg realizacje tego, o czym od dawna méwili
lingwisci i nauczyciele jezykdw obcych, wyznaczenie nauczaniu jezykow obcych
szczegllnej roli wsrod przedmiotow szkolnych ze wzgledu na specyfike tego
przedmiotu, ktéry jest nie tylko przedmiotem nauczania ale i podmiotem. Poprzednie
podejscia do nauczania, koncentrujace sie najezyku jako systemie, sprawialy, ze tak na
prawde réznice te byly mato widoczne. Nauczanie jezykéw obcych, podobnie jak
innych przedmiotow specjalistycznych, mozna byto poréwnac¢ do krecenia sie psa za
wlasnym ogonem. Akcentujac w programach nauczania potrzebe i popularyzujac
techniki, ktdre rzeczywiscie uczynity z jezyka srodek komunikacji interkulturowej,
otworzono pole do wprowadzania r6znorodnych tresci, wokdt ktérych rozwijane sg
sprawnosci komunikacyjne. Naturalng konsekwencjg tego nowego podejscia stato sie
uwrazliwienie wielu glottodydaktykdw na treSci wokdt ktorych rozwijane sg
sprawnosci komunikacyjne.

Istotny wptyw na powstanie i rozwoj idei LINGUAPAX miata tez sytuacja globalna.
W ostatnim trzydziestoleciu $wiat doswiadczyt ruchéw migracyjnych z przyczyn
politycznych lub ekonomicznych na tak szerokg skale, ze nie majuz praktycznie kraju,
ktorego spoteczenstwa nie miatyby kontaktu z przedstawicielami innych kultur i religii,
postugujagcymi sie wiasnym jezykiem. Aby zintegrowaé nowych cztonkéw tych
spoteczenstw, Kkonieczne stato sie wypracowanie jakiej$ pozytywnej polityki
jezykowej. Ponadto rozwoj nowych masowych srodkéw komunikacji (TV satelitarnej,
intemetu) sprawia, ze coraz wiecej ludzi doswiadcza potrzeby poznania i zrozumienia
przedstawicieli innych narodowosci, mowigcych innymi jezykami i stosujgcych inne
normy kulturowe (Batley i in. 1993). Bez poznania i zrozumienia innych nie jest fatwo
zaakceptowaC to co jest rdzne. Dzieki poznaniu réznic lepiej natomiast poznajemy
siebie. Stad coraz czesciej stycha¢ gtosy nawotujace do potrzeby nadania edukacji
wymiaru interkulturowego oraz zagwarantowanie kazdemu cztonkowi spoteczeristwa
mozliwosci poznania nie tylko jednego jezyka (ojczystego czy narodowego) ale
rowniez jednego a nawet dwu jezykdw obcych (Batiey i in.1993). W kontekscie
jednoczacej sie Europy akcentuje sie konieczno$é wprowadzenia do nauczania trzech
jezykéw - jezyka ojczystego, jezyka najblizszych sasiadéw (moze to by¢ np. jezyk
kraju w ktérym dana osoba przebywa) oraz jezyka $wiatowego (Council of Europe
1998).

Wszystkie te czynniki wplynety, Zze liczni nauczyciele zaangazowali sie w idee
LINGUAPAX.

1. Cele LINGUAPAX
Praktycznymi celami LINGUAPAX sa:

1 wypracowanie nowych koncepcji nauczania jezykow obcych, takich ktére pozwolg
uczniom zapoznaé sie dokladnie z waznymi elementami zycia codziennego,
kultura, literatura, folklorem, zwyczajami i przyzwyczajeniami kraju, ktérego
jezyka sie ucza;
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2. wyeliminowanie stereotypdw i przesgddéw powielanych przez niektdre materiaty
dydaktyczne:

3. poszukiwanie efektywnych metod nauczania jezyka ojczystego, jezykéw obcych i
nauk spotecznych, majac na uwadze umacnianie pokojowej wspétpracy pomiedzy
panstwami i narodami;

4. wypracowanie modeli wczesnego nauczania jezykéw obcych, pozaszkolnego
nauczaniajezykow obcych i nauczania dla potrzeb swiatowych (globalnych);

5. uwzglednianie powyzszych czynnikéw w trakcie nauczania literatury narodowej i
Swiatoweyj;

6. rozszerzenie wymiany miedzy nauczycielami i uczniami w duchu komunikacji
miedzykulturowej;

7. wprowadzenie do systemu edukacji nauczania jezykéw mniejszosci (Siek-Piskozub
1995).

2. Formy dziatania LINGUAPAX

Komitet LINGUAPAX organizuje spotkania poswiecone problemom edukacji dla
pokoju, na ktére zapraszani sg eksperci z catego Swiata. Po spotkaniu w Kijowie
nastepne miato miejsce w Hiszpanii w 1988 (Sitges), w Niemczech w 1990
(Saarbriicken), ponownie w Hiszpanii w 1994 (Barcelona). W 1995 LINGUAPAX V
odby#t sie w Australii (Melbourne) w 1996 ponownie w Hiszpanii (Bilbao) a w1997 w
Japonii (Hiroszima) nadajgc tym samym ruchowi charakter Swiatowy. Spotkanie te
majg na celu osigganie kompromiséw wokét probleméw LINGUAPAX oraz
wypracowanie postulatdw, ktdre nastepnie adresowane sg do wiasciwych organizacji
Swiatowych (np. UNESCO) i narodowych, rzadowych i pozarzadowych (zob.
Neofilolog 1995, FIPLV World News 1998 i 1999) a takze do os6b zaangazowanych w
dziatalno$¢ spoteczng czy zawodowg (np. nauczycieli jezykdéw obcych czy nauk
spotecznych).

Oprocz dorocznych spotkan inicjowanych i finansowanych przez Komitet
LINGUAPAX jego cztonkowie, a takze uczestnicy spotkann LINGUAPAX, organizuja
seminaria i warsztaty przeznaczone dla nauczycieli jezykdw obcych, ktérych celem
jest dzielenie sie praktycznymi osiagnieciami w zakresie popularyzacji idei
LINGUAPAX. Na przyktad na kongresach FIPLV, wspétorganizatora LINGUAPAX
V i cztonka Komitetu LINGUAPAX, organizowane sg panele poswiecone inicjatywom
ruchu LINGUAPAX. Podobnie jest na konferencjach miedzynarodowych organizacji
nauczycieli danego jezyka, np. IATEFL czy TESOL. Niektére organizacje,
miedzynarodowe jak IATEFL czy krajowe jak japonskie stowarzyszenie JALT,
posiadajace grupy lub kotka specjalistyczne, utworzyly wiasne komitety i umozliwiajg
regularng wspdtprace swoich cztonkow a takze publikujg ich dorobek w tym zakresie.

Idee LINGUAPAX popularyzowane sg w roznych publikacjach. Komitet
LINGUAPAX wydaje swoj wiasny biuletyn LINGUAPAX Newsletter. Opublikowat tez
zestaw materiatdbw mozliwych do wykorzystania w nauczaniu jezykéw obcych
{LINGUAPAX. Teaching Unit 1 We Live in Just One World). Po konferencjach
LINGUAPAX organizatorzy publikujg tre$¢ wystagpien uczestnikow (Raasch 1993,
Cunningham, Candelier 1995). Problematyka LINGUAPAX poruszana jest w
biuletynach i czasopismach organizacji nauczycieli jezykow obcych, np. FIPLV World
News, Global Issues in Language Education Newsletter, Neofilolog.
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Podejmowane sg tez dziatania majace na celu moralne i zawodowe wspieranie 0sob
znajdujacych sie w sytuacji zagrozenia, jak np. ostatnio warsztaty LINGUAPAX w
Austrii  (wrzesien / pazdziernik 1998) wspdtorganizowane przez LINGUAPAX,
FIPLV, IATEFL i Europejskie Centrum Jezykdw Nowozytnych w Graz. Warsztaty te
miaty na celu umozliwienie spotkania sie nauczycieli jezykdw obcych z krajow bytej
Jugostawii a takze nauczycieli z krajow pobliskich na gruncie neutralnym. W trakcie
spotkania dyskutowano problemy LINGUAPAX - przyczyny konfliktow, zagrozenia
dla pokoju $wiatowego, trudnosci z popularyzacjg idei LINGUAPAX. Moderatorzy
zaproszeni przez organizatorow demonstrowali techniki nauczania jezykéw obcych,
ktore pozwalajg na uwrazliwienie uczniéw na problemy LINGUAPAX.

3. Osiggniecia

Trwajaca od kilku lat dziatalno$¢ ruchu LINGUAPAX zaczyna przynosi¢ korzystne
zmiany w polityce jezykowej réznych krajéow. Wspomniana juz na wstepie koncepcja
europejska to znajomos$¢ co najmniej trzech jezykow, w tym jednego witasnego. Coraz
wiecej krajow, w tym Polska, akceptuje te koniecznos¢, dostosowujac wiasng polityke
o$wiatowa do tych wymagan. Stopniowo w coraz wiekszej ilosci krajéw wprowadza
sie obligatoryjnie wczesne nauczanie jezykéw obcych (przed ukoriczeniem 12 roku
przez uczniéw) a takze stwarza mozliwosci fakultatywnego uczenia sie jezykéw przed
okresem wyznaczonym przez obowigzujgce programy nauczania (Hermann-Brennecke,
1995). Prym w tym zakresie wiodg kraje skandynawskie, ktore na edukacje jezykowg
przeznaczajg wiele godzin a takze realizujg polityke co najmniej trzech jezykow (jeden
oscienny, angielski a trzeci pozostawiajg do wyboru) osiggajagc w tym zakresie
wymierny sukces (poliglotyzm jest tu zjawiskiem normalnym). Nowoczesne programy
nauczania, w tym polskie, akcentujg potrzebe realizacji nie tylko celéw jezykowo-
komunikacyjnych ale tez wychowawczych, m.in. wychowania w duch otwartosci na
innych i tolerancji oraz pokojowej wspGtpracy miedzynarodowej. Podobnie jest z
najnowszymi materiatami nauczania. Znaczace miejsce zaczynajg odgrywacé techniki
negocjacyjne, tresci kulturoznawcze i to nie tylko na styku dwu kultur (whasnej i jezyka
docelowego - ale w aspekcie wielokulturowym).

W niektérych krajach w ramach edukacji jezykowej tworzone sa specjalistyczne
programy promujace wspotprace miedzynarodowsg i wspétodpowiedzialno$¢ za los
naszej planety. Dobrym przyktadem jest Finlandia, ktéra w 1994 roku wprowadzita w
szkotach UNESCO program zwany ,,The Global Citizenship Study Programme”,
ktdrego celem jest uswiadomienie uczniom, ze roéwniez kazdy z nich ma wplyw i
mozliwos¢ oddziatywania na Swiat wok6t nas (Penttila 1998).

Rozszerzajg sie mozliwosci rozwoju kontaktow i wspOtpracy miedzynarodowej,
zaréwno nauczycieli jak i uczniéw, dzieki wymianom miedzy szkotami, wprowadzeniu
do edukacji na poziomie wyzszym zasady ‘rok za granica’ (np. w Anglii i Francji),
ktorej celem jest rozwoj sprawnosci komunikacyjnych w jezyku, ktdrego uczniowie
uczyli sie w kraju oraz bezpos$rednie poznanie innego systemu o$wiaty i innej kultury.
W Europie utworzono tez projekty edukacyjne finansowane z pieniedzy RE. Program
naczelny SOCRATES uruchomiony w 1985, zawiera takie podprogramy jak
COMENIUS (dla szkdt podstawowych i $rednich), ERASMUS (edukacja na poziomie
wyzszym), LINGUA (promujace nauczanie jezykow obcych).

Znaczacg role we wspotpracy europejskiej ma podnoszenie poziomu wyksztatcenia i
$wiadomosci nauczycieli jezykéw obcych. Dazy sie do tego poprzez udostepnienie
nauczycielom mozliwosci krotkiego pobytu i obserwacji nauczania jezykéw w innych
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krajach, stworzenia systemu wspotpracy miedzy instytucjami ksztatcacymi nauczycieli.
Z raportu wynika, np. ze w 1993 roku programy adresowane do nauczycieli stanowity
60% projektow europejskich (Bliesner 1997).

Wszystkie te dziatania, a takze wiele innych, na omodwienie ktorych zabrakio tu
miejsca, sprawiaja, ze wsrod coraz wiekszej rzeszy ludzi dobrej woli rosnie
Swiadomos$¢ praw cztowieka w tym jezykowych i kulturowych. Prawa te formutowane
sg kategoriach ogdlnych, jak np. A Universal Charter of Basic Human Language
Rights FIPLV, ktéra wymienia 9 podstawowych praw jezykowych, w tym prawo
kazdej osoby do nauczenia sie jezyka ojczystego, prawo do nauczenia sie jezyka kraju
w ktorym aktualnie zamieszkuje (zob. Neofilolog 1992:80); ale tez dziatajacy na rzecz
LINGUAPAX nauczyciele jezykéw obcych formutujg specyficzne prawa, zaréwno
uczniajak i nauczyciela, np. Children's Language Learning Rights (Gomes de Matos
1994), Teacher’ Intercultural Rights: a Plea (Gomes de Matos 1997), Ecolinguistic
Rights (Gomes de Matos 1998), The Grammatical Rights ofAdult Learners: a check
list (Gomes de Matos 1999).

4. Przyszto$¢ idei LINGUAPAX

Reorganizacja wewnatrz UNESCO przeprowadzona w 2000 roku spowodowata
zaprzestanie finansowania Komitetu LINGUAPAX. Czy to znaczy, ze cel zostat juz
osiggniety i idee promowane przez Komitet mozna odtozy¢ do lamusa?

Ani rozwigzanie Komitetu, a raczej zaprzestanie finansowania dziatar jego cztonkéw i
sympatykdw, ani duza ilos¢ publikacji na tematy LINGUAPAX oraz specjalistycznych
spotkan nie oznaczajg, ze idee LINGUAPX zostaty juz urzeczywistnione. Przeciwnie,
Swiadczg o uswiadomieniu sobie rozmiaru potrzeb w tym zakresie i poszukiwaniu
coraz skuteczniejszych form aktywnosci. Ostatnie wydarzenia na Batkanach pokazuja
jak fatwo i jak ostre moga by¢ antagonizmy rdznych grup etnicznych zyjacych blisko
siebie i wspotpracujacych przez diugie lata w pokoju. W catej Europie, a
potwierdzeniem tego jest réwniez sytuacja Polski, rownolegle z promowaniem idei
integracji europejskiej nasilajg sie tendencje odwrotne - nacjonalistyczne i
separatystyczne. Sg one wyrazem niepokoju niektérych grup, ze ich narodowa
tozsamos$¢ zostanie zatracona w tej globalnej wiosce jakga staje sie $wiat. Wszystko to
wskazuje, ze ideami LINGUAPAX nie powinni zajmowa sie tylko dziatacze
organizacji pozarzadowych. Idee te muszg by¢ promowane przez rézne agendy
rzadowe na szczeblu lokalnym i miedzynarodowym.

Réwniez polityka jezykowa tylko z perspektywy dokumentéw politycznych napawa
optymizmem. Jej realizacja pozostawia wiele do Zzyczenia. Znany licznym
nauczycielom polskim, zwilaszcza germanistom, nauczyciel szwedzki, dziatacz
organizacji nauczycieli jezykdw obcych, w tym miedzynarodowych (IDV i FIPLV),
Claus Ohrt w ciekawym artykule ,,Multilingualism - a wild dream or an essential to
life?” podaje, ze 75% Whochéw, 74% Anglikdw, 67% Francuzow, 60% Niemcdw nie
rozumie zadnego jezyka obcego. Na szczescie w wyliczance tej nie podaje Polski bo
dane mogtyby by¢ jeszcze bardziej przygnebiajace.

Nawet wsrdd oséb zaangazowanych w problematyke LINGUAPAX toczg sie spory o
to do jakiego stopnia spoteczno$¢ danego kraju odpowiedzialna jest za edukacje
jezykowg wszystkich jej czlonkéw, szczegolnie gdy chodzi o r6zne nie zawsze mile
widziane mniejszosci narodowe. Probuje sie lansowa teze, ze prawa jezykowe
dotyczy¢ maja tylko historycznie uzasadnionych mniejszosci narodowych.
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Nie nalezy mie¢ réwniez ztudzen, ze dyskusje i akcje propagandowe spowodujg nagta
zmiane zachowan jednostek, a to przeciez jednostki (czyli kazdy z nas), a nie tylko
politycy, wchodzg we wzajemne interakcje, ktére nacechowane moga by¢ postawami
wrogimi, czy chocby tylko niechetnymi wobec innych. Postawy natomiast nie tatwo
poddaja sie modyfikacji (Prokop 1995). Trzeba nie -tylko wiedzy ale i li€zny¢h
doswiadczen, aby modyfikowaé swoje stereotypowe opinie lub przestaé bac sie
przedstawicieli innych kultur. Dlatego tez LINGUAPAX powinien sta¢ sie¢ wyzwaniem
dla wszystkich nauczycieli jezykow obcych.
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O POTRZEBIE NAUCZANIA JEZYKA OJCZYSTEGO W WARUNKACH
DYGLOSJI (NAPRZYKELADZIE JEZYKA FRYZYJSKIEGO)

Niniejszy artykut jest przyczynkiem do dyskusji nad niezbednoscig stwarzania i
rozwijania dwujezycznego systemu oswiaty na obszarach objetych dyglosja, tj. w
takich regionach, gdzie faktycznie wystepujg dwa jezyki, nie sg one jednak uzywane w
rownym zakresie we wszystkich sytuacjach komunikatywnych. Jako przyktady
spotecznosci, dla ktorych jezykiem wyniesionym z domu, a jednoczesnie spetniajagcym
wzgledem nich tylko niektére, podrzedne funkcje spoteczne, a zatem posiadajgcym
nizszy prestiz, wybrano nosicieli dialektéw fryzyjskich. Fryzowie, zaréwno w Holandii
jak iw RFN, nie bedac nosicielamijezyka dominujgcego, sa zmuszeni do postugiwania
sie jezykiem wigkszosci, uzywanego w kontaktach oficjalnych i edukacji. Zaktada sie,
ze scharakteryzowanie pozycji i roli jednego z jezykéw mniejszosciowych Europy
Zachodniej w szkolnictwie na tle jego funkcjonowania jako Srodka komunikacji w
odnosnych wspolnotach komunikatywnych dowodzi¢ bedzie stusznosci podejmowania
trudu wychowania i ksztalcenia dzieci i miodziezy w jezyku ojczystym nawet
woweczas, jesli jest on jezykiem podrzednym pod wzgledem funkcjonalnym w
spoteczno$ciach dwujezycznych.

Przedmiotem omowienia sg w szczeg6lnosci fakty, nalezace do zakresu zainteresowan
socjologii jezyka, psychologii jezyka jak tez psychologii spotecznej, ktdére dotycza
nauczaniajezyka fryzyjskiego na obszarach objetych dyglosjg niderlandzko-fryzyjsks i
niemiecko-fryzyjska. Artykut ma charakter sprawozdawczo-referujacy, gdyz
wykorzystuje sie w nim wybrane publikacje analizujgce i oceniajace sytuacje jezyka
fryzyjskiego w szkolnictwie panujgcg w holenderskiej prowincji Friesland (fryz.
Frieslan) i w Szlezwiku-Holsztynie.

1 Na wstepie zaznaczy¢ nalezy, iz nosiciele jezykéw mniejszosciowych w Europie
majg zagwarantowane prawo do postugiwania sie jezykami ojczystymi, w tym takze
prawo do uczenia sie ich w szkolnictwie. Parlament Europejski w trzech
rozporzadzeniach skierowanych do panstw cztonkowskich Unii Europejskiej (die Afre-
Resolutionen z marca i pazdziernika 1981 roku i Kuipers-Resolution z pazdziernika
1987 roku) wzywat do wspierania uzycia jezykdéw regionalnych w sektorze o$wiaty, w
Srodkach masowego przekazu i w administracji publicznej (Ureland 1990). Jako
uzasadnienie korzysci plynacych z zapewnienia silnej pozycji prawnej jezykom
mniejszosci etnicznych wysuwa sie twierdzenie, ze uzywanie matych jezykéw
posiadajacych status jezykow mniejszosciowych (tzw. ang. lesser used languages) w
oficjalnych dziedzinach komunikacji przyczyni sie do zachowania tych jezykdw, co
jest tym bardziej wazne, ze przetrwanie kultur regionalnych i ich jezykow uwaza sie
obecnie za dowdd na witalno$¢ cywilizacji europejskiej. W szczeg6lnosci zaleca sie

1 Pod pojeciem dyglosjg (ang. diglossia) rozumie sie za Charlesem Fergusonem wystepowanie
dwoéch odmianek tego samego jezyka lub dwdch spokrewnionych ze soba jezykdw, tj. wariantu
wysokiego (ang. High) — uzywanego w sytuacjach formalnych oraz wariantu niskiego (Low) —
przyswajanego na drodze naturalnej. Dyglosja przeciwstawiana jest bilingwizmowi, jako
takiemu rodzajowi dwujezycznosci, kiedy dwa jezyki lub odmianki jezykowe osiggajg na danym
terytorium réwnowage fiinkcjonalng(por. np. Kremnitz 1988: 209).
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zatem, aby czilonkowie Parlamentu powzieli takie $rodki, ktére sprzyja¢ bedg
nauczaniu matych jezykdw od przedszkola az do wyksztatcenia na poziomie
uniwersyteckim (zob. Komorowska 1994:27).2 Wydaje si¢ zatem, iz prawa dzieci do
uczenia sie jezykOw obcych oraz do uczenia si¢ jezyka ojczystego i postugiwania sie
jezykiem ojczystym w edukacji stanowig oczywiste i niezbedne uzupetnienie wiedzy
jednostek,3

Mowigc o realizacji zalecen Unii Europejskiej co do funkcjonowania jezykow
mniejszosciowych w panstwach zachodnich, wspomniec trzeba, ze w celu popierania
uzycia tych jezykéw powstata sie¢ tzw. Edukacji Mercatora (ang. Mercator-
Education), czyli jeden z trzech sektoréw, wspdlnie tworzacych baze dokumentacji i
informacji. Pod auspicjami tej sieci prowadzi sie tez jednocze$nie badania
socjologiczne z zakresu uzywania mniejszych jezykow Europy w $rodkach masowego
przekazu, sadownictwie i szkolnictwie. W chwili obecnej Centrum Edukacji Mercatora
taczy 18 osrodkéw reprezentujacych poszczegdlne wspdlnoty komunikatywne
mniejszosci jezykowych w Europie i jest popierana przez Komisje Europejska (ang.
European Commission) w Brukseli, a jej dziatalno$¢ koordynuje Rada Gtdéwna d/s
Zasobow Cziowieka, Edukacji, Kultury Fizycznej i Miodziezy (Directorate-General
for Human Resources, Education, Training and Youth)4. Jej gtdwna siedziba znajduje
sie w Leeuwarden (fryz. Ljouwert), stolicy holenderskiej prowincji Friesland. W swojej
dziatalnosci za$ sie¢ opiera sie na Akademii Fryzyjskiej (fryz. Fryske Akademy) jako
na instytucji naukowej, ktora od lat prowadzi badania nad dwujezycznoscig w
prowincji Friesland, a w szczeg6lnosci na Departamencie Nauk Spotecznych
dziatajgcym w obrebie Akademii.

Za wprowadzaniem jezykOw mniejszosci etnicznych do szkét jako jezykéw nauczania
oraz przedmiotéw nauczania przemawiajg argumenty wynikajace z cech psychicznych
nosicieli jezykéw w ogole, a w przypadku réznych grup jezykowych czesto takze
specyficzne realia zycia spotecznego. W publikacjach naukowych szczegélng uwage
poswieca sie nie tylko dydaktyce jezykéw mniejszosciowych uznanych juz za
regionalne jezyki oficjalne, ale réwniez wykorzystywaniu w szkole np. dialektow, gdyz
i one moga spetnia¢ role medium przede wszystkim na podstawowym poziomie
nauczania. Pomagajg one bowiem dzieciom przezwyciezy¢ bariere jezykowa
pomiedzy odmiang méwiong w domu a jezykiem standardowym wymaganym w
sytuacjach oficjalnych.

Nauczanie jezykow mniejszosci etnicznych oraz wykorzystywanie tychze jezykow
jako $érodka nauczania (np. w klasach nizszych) nie tylko prowadzi do zachowania ich
jako wytworéw kultury, ale réwniez, stosownie do wspoiczesnych pogladow
psychologdw, sprzyja prawidlowemu psychicznemu i intelektualnemu rozwojowi

2 Problematyka nauczania jezyk6w mniejszosci narodowych w nowym systemie szkolnictwa
ogdlnego i zawodowego w Polsce uwzgledniona zostata wsrdd sugestii i postulatéw dotyczacych
ksztatceniajezykowego, przygotowanych dla Ministerstwa Edukacji Narodowej w 1994 .

3Na temat praw dzieci do uczenia sie jezykéw por. Gomes de Matos (1995: 1).

4 Na temat szkolnictwa w dwujezycznych regionach Europy méwi m.in. publikacja wydana w
Polsce: zob. Renkema (1995: 117 i n.). Strukture i dziatalno$¢ Europejskiej Sieci Informacji,
Dokumentacji i Badai nad Jezykami Regionalnymi i Mniejszosciowymi w Szkolnictwie, tj.
Szkolnictwo w sieci Mercatora, przedstawit tez Raith (1996: 934-935).

5 Dialekt i jezyk standardowy w nauczaniu jezyka niemieckiego w Tyrolu Potudniowym jest
przyktadowo przedmiotem pracy, ktdrgredagowat Egger (1982).
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jednostki jako nosiciela jezyka mniejszosciowego; Za korzysciami plynacymi z
nauczania jezyka ojczystego w szkole (réwniez jesli jest on jezykiem
mniejszosciowym), przemawiajg tezy psychologéw odnoszace sie do jezykowego
obrazu S$wiata, ktére nawiazujg do pogladéw filozoféw* jak np. Wilhelma von
Humboldta (1767-1835) czy Ernsta Cassirera (1874-1945). Poparte zostaty one dzieki
badaniom Eduarda Sapira (1884-1939) i Benjamina Lee Whorfa (897-1941), a pdzniej
psychologéw, ktdrzy, dowodzili, iz jezyk, jakim sie postugujemy, wywiera wptyw na
percepcje i pojmowanie otaczajgcego nas Swiata.6 W tym Swietle uzna¢ nalezatoby, iz
przekazywanie tresci programowych dzieciom (zwtaszcza mtodszym) w jezyku innym
niz ojczysty oddziatywuje niekorzystnie na procesy poznawcze u nich, rozumienie
przez nie $wiataitp

2, Twierdzenie o nieprzydatnosci ksztatcenia w jezyku o nizszym statusie spotecznym
w odniesieniu do mniejszosci etnicznych Fryzéw w Holandii czy w RFN nie ma dzi$
wielu zwolennikow. Spofecznosci te posiadajg bowiem w réznym stopniu
zorganizowane szkolnictwo dwujezyczne.7

Przechodzac do scharakteryzowania sytuacji jezyka fryzyjskiego trzeba podkresli¢, ze
jezyk ten stanowi jedno$¢ jedynie pod wzgledem genetycznym. Obecnie wystepuje on
w postaci trzech silnie zroznicowanych grup dialektéw. Mniejszosci fryzyjskojezyczne
zlokalizowane sg przede wszystkim w holenderskiej prowincji Friesland, tj. we Fryzji
Zachodniej (ok. 350 tys.) oraz w RFN w Szlezwiku™Holsztynie, tj. we Fryzji P6tnocnej
(ok. 12 tys.) i w Saterlandzie koto Oldenburga, tj. we Fryzji Wschodniej (ok. 1 tys.).
Poniewaz uzycie jezyka fryzyjskiego ograniczone jest w zasadzie do komunikacji
interpersonalnej w matych grupach, totez sytuacje jezykowa na tych obszarach
charakteryzuje sie jako dyglosje (czyli alternatywne postugiwanie sie albo rodzimym
jezykiem czy tez dialektem miejscowym albo jezykiem panstwowym). Jezyki, ktorymi
mOwijSie na Obszach fryzyjskich, nie posiadaja bowiem tej samej przydatnosci w
komunikacji we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego. W Holandii Fryzowie sg
dzi§ co najmniej dwujezyczni i uzywajg jezyka niderlandzkiego jako jezyka
nadrzednego wobec jezyka fryzyjskiego, natomiast w RFN dwu- a czasem nawet
trpjjeyczni, gdyz jezyk wysokoniemiecki, czasem takze dolnoniemiecki, pojawia sie
obok dialektéw fryzyjskich. Tym niemniej jezyk ojczysty jest dla Fryzow
najwazniejszym symbolem odrebnosci etnicznej.8 W dobie obecnej np. w prowincji
Friesland w zasadzie wszyscy mieszkancy znajg jezyk angielski jako jezyk obcy —
nauczany w szkole nota bene od 12 roku zycia. Oznacza to, ze, dzieki
angielskojezycznym filmom w kinie, reklamie czy kontaktom zawodowym itp., w
sytuacjach dnia codziennego z kazdym napotkanym przechodniem na ulicy mozna

6 Na temat teorii uzalezniajacych obraz $wiata od jezyka, wjakim ten obraz jest wyrazony, czyli
tzw. determinizmu jezykowego por. Kurcz (1976: 227 i n.). Teze filozoficzng gloszaca
determinizm jezykowy autorka formutuje w sposdb nastepujacy: “Obraz Swiata, jaki tworzy sie
w, umysle cztowieka, zalezy nie tyle od cech i istoty spostrzeganych przedmiotow i zjawisk, ile
od aktywnego procesu interpretacyjnego, zwigzanego z konkretnym jezykiem, w jakim obraz
Swiata jest przedstawiony.”
7 Warto nadmieni¢, ze problematyka dwujezycznosci w niderlandzkiej Fryzji w kontekscie
edukacji regionalnej mniejszosci narodowych i etnicznych stanowi punkt odniesienia dla sytuacji,
w szkolnictwie na Kaszubach w publikacji wydanej ostatnio w Polsce (zob. Mistarz 1999: 54 i,
n).

Por. min. Gorter (1997). Podsumowanie sytuacji jezyka fiyzyjskiego ze wzgledu na warunki
dyglosji, por. tez Wasik (1999: 115in.).
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porozumie¢ sie w jezyku angielskim.

3. Szkolnictwo dwujezyczne, w ktérym naucza sie jezyka fryzyjskiego obok
oficjalnego jezyka parnstwowego, ksztattowato sie od poczatku XX wieku osobno w
prowincji Friesland w Holandii i w Szlezwiku-Holsztynie. Na nauczanie jezyka
fryzyjskiego po obowigzkowych lekcjach w szkole rzad prowincji Friesland wyrazit
zgode juz w 1907 roku.9 W 1925 roku utworzono Generalny Komitet Fryzyjski do
Spraw Edukacji (fryz. Algemiene Fryske Underrjocht Kommisje), zajmujacy sie
wydawaniem fiyzyjskojezyczych materiatéw dydaktycznych i nauczaniem jezyka
fryzyjskiego na roznym poziomie wsréd osob nie-fryzyjskojezycznych. Dziewieé
pierwszych eksperymentalnych szkét dwujezycznych otwarto w prowincji w 1950
roku. Od 1968 roku jezyk fryzyjski nauczany byt jako przedmiot nadobowigzkowy w
szkotach srednich, od roku 1975 za$ jezyk fryzyjski zalegalizowany zostat jako $rodek
nauczania w klasach 1-6 i obecnie (poczawszy od 1980 roku) stat sie przedmiotem
obowigzkowym we wszystkich szkotach podstawowych. Dziatalno$¢ naukows i
dydaktyczng z zakresu fryzystyki prowadzi sie w uniwersytetach w Holandii, tj. w
Uniwersytecie Pafistwowym w Groningen (od 1930 roku), w Uniwersytecie Miejskim
w Amsterdamie (od 1934 roku) oraz w Wolnym Uniwersytecie w Amsterdamie (od
1949 roku), a takze w Uniwersytecie Pafdstwowym w Utrechcie (od 1935 roku) i w
Lejdzie (od 1952 roku).

Dla funkcjonowania dwujezycznego systemu oswiaty na obszarze holenderskigj
prowincji Friesland w chwili obecnej oraz dlajego przysztosci nie bez znaczenia sg bez
watpienia opinie samych jej mieszkancow na temat roli jezyka fryzyjskiego w
wychowaniu dzieci oraz jego waznosci w szkolnictwie. Na podstawie danych
pochodzacych z ankiety przeprowadzonej przez socjologéw jezyka w 1994 roku
(Gorter-Jonkman 1995), powiedzie¢ mozna, iz tylko cze$¢ mieszkancdw prowincji,
oceniana przez socjologéw jako stosunkowo mata, jest zdecydowanie przeciwna
uzywaniu przez dorostych w rozmowach z dziecmi jezyka fryzyjskiego, a mianowicie
18%. Dla 48% mieszkancoéw jest wazne, aby dziecko mieszkajace we Fryzji
wychowywane byto w jezyku fryzyjskim. (W 1980 roku liczba przeciwnikow
wychowywania dzieci w jezyku fryzyjskim wynosita 15%, zwolennikow — 55%.)
Oczywiscie wiekszos¢ respondentdw jest zdania, ze niderlandzkojezyczni z domu nie
muszg uczy¢ swojego dziecka jezyka fryzyjskiego.

Mimo iz jezyk fryzyjski jest od 1980 roku obowigzkowym przedmiotem w
szkolnictwie podstawowym w prowincji, to jednak nie jest okreslone, jakie sprawnosci
w zakresie jezyka fryzyjskiego opanowa¢ majg dzieci w trakcie lekcji. Z tego wzgledu
ankietowanych pytano takze m.in. o to, czy ich zdaniem w procesie ksztatcenia
uczniowie powinni posigs¢ umiejetnosé rozumienia, méwienia, czytania i pisania lub
tez tylko pisania po fryzyjsku. Okazuje sie, ze zdecydowana wiekszos¢ wszystkich
ankietowanych jest zwolennikami nauczania w szkole wszystkich czterech sprawnosci
jezykowych, w tym najmniej liczni sg zwolennicy nauki pisania po fryzyjsku (facznie
58%), w zasadzie ogolna akceptacja dotyczy umiejetnosci rozumienia (niecate 98%),
mato liczne grupy nie aprobujg nauczania moéwienia i czytania po fryzyjsku. Wptyw na
stanowisko w sprawie nauczania jezyka fryzyjskiego w szkole ma przede wszystkim
jezyk wyniesiony z domu. Fryzyjskojezyczni bowiem najczesciej wypowiadali sie za
nauczaniem wszystkich czterech sprawnosci jezykowych, chociaz jedna trzecia sposrod

9 Tworzenie bilingwalnego systemu oswiaty w prowincji prze$ledzi¢ mozna m.in. na podstawie
opracowania Zondaga (1982: 22 in.).
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nich jest zdania, ze dziecko nie powinno uczy¢ sie w szkole pisa¢ po fryzyjsku.
Niderlandzkojezyczni natomiast sa zazwyczaj przeciwnikami nauczania pisania w
jezyku fryzyjskim (42%), jednak nawet w grupie niderlandzkojezycznych z domu az
83% ankietowanych (oczywiscie posiadajacych potomstwo!) uwaza, ze na lekcji
jezyka fryzyjskiego dziecko powinno uczy¢ sie mowic¢ po fryzyjsku. W referowanych
tu badaniach brata udzial takze grupa rodowitych uzytkownikdéw dialektow
saksonskich uzywanych w obrebie prowincji Friesland, ktéra w statystyce zajmuje
pozycje przejsciowg pomiedzy fryzyjskojezycznymi i niderlandzkojezycznymi z domu.

Powyzsze wypowiedzi $wiadczg o tym, ze opinia publiczna wybiega nawet przed
codzienng praktyke szkolna, poniewaz w znacznej wiekszosci szkot we Fryzji nie
zmierza sie do nauczenia czynnego postugiwania sie méwionym jezykiem fryzyjskim i
zupetnie nie wymaga sie pisania po fryzyjsku. Poniewaz w wigkszosci szkdt jezyk ten
posiada skromng pozycje, pod rozwage brano tez ewentualne nastawienia
mieszkancow prowincji wzgledem tzw. réwnowaznej szkoty dwujezycznej — jakiej
przyktady spotyka sie w niektérych spotecznosciach dwujezycznych w Europie — a w
ktorej pozycja dwdch jezykéw wyktadowych bytaby réwnorzedna. Réwniez i w tym
przypadku fryzyjskojezyczni z domu czesciej wypowiadali sie przychylnie (46% —
zdecydowanie Tak; 30% — zdecydowanie Nie), niderlandzkojezyczni z domu
nieprzychylnie (29% — zdecydowanie Tak, 38% — zdecydowanie Nie). (Przytoczone
dane przypominajg sytuacje z lat 70-tych, kiedy spornym problemem bylo
wprowadzenie jezyka fryzyjskiego do wszystkich szkdt podstawowych we Fryzji. W
1980 roku przeciwnych powszechnemu nauczaniu jezyka fryzyjskiego byto juz tylko
16% mieszkancow =(Gorter-Jonkman 1995)).

We Fryzji Poinocnej natomiast wiaczenie jezyka fryzyjskiego jako przedmiotu do
programu nauczania miato miejsce w latach 20-tych XX wieku, kiedy to jeden
nauczyciel w tygodniu dawat lekcje jezyka ojczystego nawet w kilkunastu szkotach.
Pierwsze wzmianki o probach uczenia tego jezyka zawarte sgjednak w prasie lokalnej
juz z 1910 roku (Petersen 1979:69 i n). W latach 80-tych istniato we Fryzji Pdtnocnej
kilka szkét dwujezycznych na Wyspach Pdtnocnofiyzyjskich Fohr i Sylt oraz jedna na
kontynencie w miejscowosci Risum. Na przestrzeni lat stale wzrastata rowniez liczba
nauczycieli jezyka fryzyjskiego.

We Fryzji Wschodniej réwniez istnieje zapotrzebowanie spoteczne na nauczanie
miejscowego jezyka etnicznego. Dialektu saterlandzkiego uczy¢ sie mozna w szkole
podstawowej w miejscowosci Ramsloh (wschfryz. Roometse). Materiaty do nauczania
jezyka fryzyjskiego w Saterlandzie dostarczane sg z holenderskiej prowincji Friesland
(Zondag 1982:22; Feitsma 1987:33). Poniewaz jednak w Niemczech nie prowadzono
dotychczas badan sojologiczno-jezykowych na wiekszg skale, totez zaréwno z obszaru
Fryzji Poinocnej jak i z Saterlandu brak jest dokitadnych danych liczbowych,
oddajacych opinie mieszkancoéw tych regionébw na temat koniecznosci nauczania
jezyka regionalnego w szkole.

4. Z nauczaniem jezyka w szkolnictwie wigze sie zazwyczaj koniecznos¢
wypracowania jezyka standardowego dostarczajgcego skodyfikowanych norm,
bedacych miarg poprawnosci. Jezyk fryzyjski nie posiada takiego wariantu, ktéry
stanowitby rame odniesienia i obowigzywalby na wszystkich trzech obszarach
fryzyjskich.10 Jedynie wspotczesny jezyk nowozachodniofryzyjski posiada odmiane

10 Historia tworzenia normy jezyka fryzyjskiego w holenderskiej prowincji Friesland oraz
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standardowa. Jednak w porownaniu na przyklad ze standardowym jezykiem
niderlandzkim jezyk fryzyjski jest w mniejszym stopniu znormalizowany, ajego norma
jest elastyczna wzgledem dialektdw, czyli dopuszcza uzycie form silnie zabarwionych
cechami regionalnymi i S$rodowiskowymi. Ponadto w jezyku fryzyjskim
znormalizowana jest przede wszystkim pisownia, standardowy jezyk fryzyjski,
uzywany ustnie nie spetnia niemalze zadnych funkcji spotecznych, a postuguje sie nim
tylko ok. 1%fryzyjskojezycznych.

Dla roli jezyka fryzyjskiego m.in. w szkolnictwie nie bez znaczenia jest fakt, ze
opracowane i zaakceptowane w 1879 roku zasady statej pisowni ksigzkowej w tym
jezyku, obowigzujace faktycznie jeszcze do lat 70-tych XX wieku i stanowigce
podstawe dzisiejszej fryzyjskiej pisowni, byly bardziej archaiczne niz pisownia w
jezyku fryzyjskim w XVII i XVIII wieku. Poniewaz propozycje uproszczenia ortografii
jezyka fryzyjskiego przez wiele lat spotykaty sie z silnymi protestami spotecznymi
(tzw. spor o ortografie, tj. fryz. staveringsstriid toczyt sie od 1966 roku) nowe zasady
pisowni wprowadzane byty powoli. Zmodyfikowana pisownia z tylko ograniczonymi
zmianami w zakresie ortografii fryzyjskiej, jakie zaproponowaty, a nastepnie w 1976
roku zaakceptowaty Stany Generalne prowincji obowigzuje od lat 80-tych i od tego
czasu naucza sie jej takze w szkotach na terenie prowincji.

Na pozostatych terenach, gdzie obecnie uzywa sie dialektow fryzyjskich, standardowe
odmiany jezyka fryzyjskiego nie istniejg. Tak wiec nie miata miejsca powszechna
kodyfikacja jezyka pdétnocnofryzyjskiego. W poszczegdlnych czesciach regionu dazy
sie do wypracowania normy jezykowej obowigzujacej na niewielkim obszarze (jak to
juz miato miejsce na wyspach Féhr, Sylt i na terenach, gdzie uzywa sie gwary
Mooringer), a ktdra moglaby obowigzywa¢ przy nauczaniu jezyka fryzyjskiego,
zwhaszcza w formie pisanej. Wydaje sie jednak, ze system ten nie tatwo moze spotkac
sie z akceptacja na terenach pétnocnofryzyjskich na kontynencie, gdzie do tej samej
szkoty uczeszczajg dzieci z wiekszego obszaru. Przeszkode stanowi tu nastawienie
nosicieli dialektow pdtnocnofryzyjskich wzgledem jezyka ojczystego; Fryzowie
bowiem przekonani s, ze tylko ich wiasna gwara jest poprawna, a np.
fryzyjskojezyczni z domu uczniowie styszac w czasie lekcji obcy dialekt sg zdziwieni i
uwazajg go za zly. W praktyce opracowywanie normy jezykowej majacej
obowigzywa¢ na poszczegOlnych obszarach potnocnofryzyjskich polega przede
wszystkim na dokonywaniu wyboru pomiedzy starymi, archaicznymi formami
jezykowymi, a uznaniem pewnych normalnych zmian jezykowych (Walker 1986:208 i

ny.

5. W podsumowaniu nalezy podkresli¢, iz zagadnienia zwigzane z nauczaniem jezyka
mniejszosciowego jako jezyka ojczystego nabierajg waznosci zwaszcza wspotczesnie,
kiedy nawet duze jezyki stopniowo stajg sie zagrozone w swoim istnieniu, gdyz w
wielu dziedzinach zycia zastepowane sg one przez jezyki miedzynarodowe. W takich
sytuacjach réwniez pojawiaC sie moze problem nastawienn uzytkownikdw jezykow
wzgledem dwujezycznosci m.in. dzieci oraz kwestia wyboru jezyka nauczania. Z
punktu widzenia psychologii jezyka za nieuzasadniony uznaje sie poglad wywodzacy
sie jeszcze z lat 20-tych i 30-tych XX wieku (Walker 1978:144), iz dziecko
wychowujace sie w warunkach bilingwizmu albo nawet “bidialektalnosci” i
postugujace sie na co dzien jezykiem mniejszosciowym jak najwczesniej powinno

problemy normalizacji dialektdw p6tnocno-fiyzyjskich we Fryzji Potnocnej referowane sg w
pracy Wasik (1999: 84 in.).

27



opanowaé jezyk wiekszosciowy, w przeciwnym razie jezyk wyniesiony z domu
stanowi¢ bedzie dla niego przeszkode w poprawnym postugiwaniu sie jezykiem o
wiekszym prestizu, a zatem i bariere na drodze do awansu spotecznego. Wszelkie
rodzaje bilingwizmu oceniajg bowiem psychologowie jako zjawisko pozytywne.
Konkretne badania socjologéw jezyka z holenderskiej prowincji Friesland pokazujg
natomiast, iz stale wzmacniajaca sie pozycja jezyka fryzyjskiego wspotczesnie wynika
z pozytywnych postaw uzytkownikdw wzgledem jezyka regionalnego oraz popierania
jego pozycji m.in. w szkolnictwie.
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WSzZiB Poznan

Organizacja nauczania jezykéw obcych w wielkopolskich

NIEPANSTWOWWY CH SZKOLACH WYZSZYCH

1. Wstep

Celem niniejszej prezentacji jest og6lna charakterystyka organizacji nauczania jezyk6w
obcych w dwunastu wielkopolskich prywatnych szkotach wyzszych, sposréd ktérych
dziewie¢ znajduje sie w Poznaniu, jedna w Pile, jedna w Lesznie oraz jedna w
Gorzowie Wielkopolskim. Sg to nastepujgce uczelnie poznanskie: Wyzsza Szkota
Zarzadzania i Bankowoceci, Wyzsza Szkota Bankowa, Wyzsza Szkota Komunikacji i
Zarzadzania, Wyzsza Szkota Hotelarstwa i Gastronomii, Wyzsza Szkota Handlu i
Ustug, Wyzsza Szkota Zawodowa Handlu i Rachunkowosci, Wyzsza Szkota
Umiejetnosci Spotecznych, Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych i Dziennikarstwa oraz
Schola Posnaniensis - Wyzsza Szkota Sztuki Stosowanej a ponadto Wyzsza Szkota
Biznesu w Pile, Wyzsza Szkota Biznesu w Gorzowie Wielkopolskim oraz Wyzsza
Zarzadzania i Marketingu w Lesznie. Wsrdd wyzej wymienionych uczelni trzy, a
mianowicie Wyzsza Szkota Zarzadzania i Bankowosci, Wyzsza Szkota Bankowa oraz
Wyzsza Szkota Nauk Humanistycznych i Dziennikarstwa posiadajg prawo do
prowadzenia studiéw piecioletnich i nadawania tytutu magistra. Pozostatych dziewie¢
uczelni ma status trzyletnich szkdét zawodowych, za$ ich absolwenci uzyskujg tytut
licencjata. Absolwenci tych szkdt, jesli chca uzyskaé tytul magistra i posiada¢ petne
wyksztatcenie wyzsze, moga po uzyskaniu stopnia licencjata kontynuowac studia na
uczelniach o podobnym profilu w ramach tzw. studiéw uzupetniajgcych magisterskich.

Jako podstawa do napisania niniejszego artykutu postuzyly drukowane informatory
oraz informacje ustne uzyskane osobiscie lub telefonicznie w dziatach rekrutacji lub
dziekanatach poszczegolnych uczelni.

Analiza zdobytych tg drogg materialtow pozwala na wyodrebnienie trzech
podstawowych form nauczania jezykéw obcych w wyzej wymienionych uczelniach,
ktorymi sg:

e nauczanie jezyka obowigzkowego,
e nauczanie jezyka nadobowigzkowego,
e inne formy ksztatcenia jezykowego.

2. Nauczanie jezyka obcego w trybie obowigzkowym
2.1. Tryby studiéw i poziomy nauczania

Jak wynika z otrzymanych informacji, obowigzkowa nauka jezykéw obcych odbywa
sie na wszystkich oferowanych przez dang szkote trybach studiow. W przypadku
Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Bankowosci, Wyzszej Szkoty Bankowej, Wyzszej
Szkolty Komunikacji i Zarzadzania, Wyzszej Szkoty Nauk Humanistycznych i
Dziennikarstwa oraz Wyzszej Szkoty Biznesu w Gorzowie Wielkopolskim sg to trzy
tryby studiéw: dzienny, wieczorowy i zaoczny, za$ w odniesieniu do pozostatych
siedmiu uczelni - dwa tryby : dzienny i zaoczny. We wszystkich rozpatrywanych
przez nas uczelniach jezyki obce sg nauczane na trzech podstawowych poziomach:
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podstawowym, $redniozaawansowanym i zaawansowanym. W razie potrzeby poziom
Sredniozaawansowany jest jeszcze dodatkowo réznicowany na trzy dalsze poziomy:
tzw. dolny Sredniozaawansowany (ang. pre-intermediate), $redniozaawansowany (ang.
intermediate) i gérny Sredniozaawansowany (ang. upper intermediate).

2.2 Jezyki nauczane

Sposrdéd wymienionych wielkopolskich uczelni prywatnych w dwdch nauczane sg
obowigzkowo dwa jezyki obce : angielski i niemiecki. Chodzi tu o Wyzszg Szkote
Hotelarstwa i Gastronomii w Poznaniu oraz Wyzszg Szkole Biznesu w Pile.
W pozostatych uczelniach obowigzuje jeden jezyk obcy do wyboru. Sposrdd tych szkét
najszersza ,game” jezykow oferuje Wyzsza Szkota Nauk Humanistycznych i
Dziennikarstwa (cztery jezyki: angielski, niemiecki, francuski, hiszpanski). Trzy jezyki
do wyboru dajg trzy dalsze uczelnie, przy czym w przypadku Wyzszej Szkoty
Bankowej oraz Wyzszej Szkoty Sztuki Stosowanej sg to angielski, niemiecki i
francuski, zas w odniesieniu do Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Marketingu w Lesznie -
angielski, niemiecki i rosyjski. W pieciu dalszych uczelniach (Wyzszej Szkole
Zarzadzania i Bankowosci, Wyzszej Szkole Handlu i Ustug, Wyzszej Szkole
Zawodowej Handlu i Rachunkowosci oraz Wyzszej Szkole Biznesu w Gorzowie
Wielkopolskim) studenci moga dokonywa¢ wyboru sposrdd dwoch jezykow -
angielskiego i niemieckiego, za§ w Wyzszej Szkole Umiejetnosci Spotecznych
obowigzuje jeden jezyk obcy - angielski.

2.3. Czas trwania nauki

Jak powszechnie wiadomo, o ostatecznym sukcesie lub niepowodzeniu w nauce jezyka
obcego decydujag - oprécz kwalifikacji nauczyciela - dwa bardzo wymierne czynniki:
czas trwania nauki oraz jej intensywnos$¢. Jesli chodzi o diugotrwato$¢ nauczania
jezyka obcego na studiach licencjackich, najwyzej plasuje sie Wyzsza Szkota Sztuki
Stosowanej, w ktdrej trwa ono trzy i p6t roku tj. siedem semestrow. W zdecydowanej
wiekszosci pozostatych uczelni nauka jezyka obcego odbywa sie przez caly czas
pobytu w szkole, tj. trzy lata. W przypadku Wyzszej Szkoly Bankowej oraz Wyzszej
Szkoty Nauk Humanistycznych i Dziennikarstwa oznacza to dziewie¢ trymestrow, za$
w odniesieniu do siedmiu innych uczelni - sze$¢ semestrow. W Wyzszej Szkole
Zarzadzania i Bankowosci ksztatcenie jezykowe trwa dwa i p6t roku (semestry 1-5) a
w Wyzszej Szkole Biznesu w Pile obejmuje ono pierwsze dwa lata nauki
(semestry 1-4).

2.4. Intensywnos¢ nauczania

Przechodzac do omdwienia intensywnosci nauczania w wielkopolskich uczelniach
niepanstwowych chcielibySmy sie zastrzec iz przedmiotem naszej poréwnawczej
analizy jest jedynie intensywnos$¢ nauczania na studiach dziennych licencjackich jako
najbardziej reprezentatywnych. Jak sie okazuje, intensywno$¢ nauczania w
rozpatrywanych przez nas szkotach wyzszych jest wielce zrdznicowana. Pod tym
wzgledem sytuacja jest wyraznie najlepsza w Wyzszej Szkole Bankowej oraz w
Wyzszej Szkole Zarzadzania i Marketingu w Lesznie, w ktéiych studenci majg do
dyspozycji osiem godzin lektoratu tygodniowo. Nieco mniej (sze$¢ godzin
tygodniowo) przeznacza sie na nauke jezyka obcego w Wyzszej Szkole Komunikacji i
Zarzadzania. W Wyzszej Szkole Nauk Humanistycznych i Dziennikarstwa, Wyzszej
Szkole Zarzadzania i Bankowosci, Wyzszej Szkole Hotelarstwa i Gastronomii,
Wyzszej Szkole Umiejetnosci Spotecznych, Wyzszej Szkole Handlu i Ustug oraz
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Wyzszej Szkole Zawodowej Handlu i Rachunkowosci przydziat ten wynosi cztery
godziny tygodniowo, a Wyzszej Szkole Biznesu w Pile - trzy godziny tygodniowo.
Najrzadszy kontakt z jezykiem obcym maja studenci Wyzszej Szkoly Sztuki
Stosowanej a mianowicie dwie godziny tygodniowo. Informator Wyzszej Szkoty
Biznesu w Gorzowie Wielkopolskim podaje jedynie globalng ilo$¢ godzin
przeznaczong na lektoraty jezyka obcego. Wynosi ona 400 godzin dla jezyka
pierwszego i 120 godzin dlajezyka drugiego.

2.5. Zaliczenie czy egzamin ?

O randze przedmiotu w ogdlnej strukturze programu studiéw Swiadczy nie tylko
globalna ilo$¢ godzin przeznaczona na jego opanowanie, lecz takze okolicznos¢, czy
dany przedmiot koniczy sie egzaminem czy tylko zaliczeniem. Pod tym wzgledem
wsrdd analizowanych przez nas szkot najlepiej prezentuje sie Wyzsza Szkota
Bankowa, w ktorej studenci zdajg ustny i pisemny egzamin z jezyka obcego
dwukrotnie: w potowie studiow oraz na ich zakonczenie. W szesciu dalszych
uczelniach (Wyzszej Szkole Zarzadzania i Bankowosci, Wyzszej Szkole Komunikacji i
Zarzadzania, Wyzszej Szkole Umiejetnosci Spotecznych, Wyzszej Szkole Zawodowej
Handlu i Rachunkowosci, Wyzszej Szkole Biznesu w Pile oraz Wyzszej Szkole
Zarzadzania i Marketingu w Lesznie) jednym z warunkéw otrzymania dyplomu jest
zdanie koncowego egzaminu z jezyka obcego. W pozostatych uczelniach wymagane
jest jedynie uzyskanie zaliczenia.

3. Nauczanie jezyka obcego w trybie fakultatywnym

Wiekszos¢ (siedem) wielkopolskich uczelni prywatnych stwarza swoim studentom
mozliwos¢ opanowania drugiego (a w przypadku Wyzszej Szkoty Hotelarstwa i
Gastronomii oraz Wyzszej Szkoly Biznesu w Pile - trzeciego) jezyka obcego na
zasadzie dobrowolnosci, w postaci dodatkowego, odptatnego kursu jezyka obcego. Na
096t jest to jezyk angielski lub niemiecki jako jezyk drugi, jezyki romanskie (francuski,
wiloski i hiszpanski) oraz jezyk rosyjski. W tym konteks$cie na osobng wzmianke
zastuguje Wyzsza Szkota Hotelarstwa i Gastronomii, ktéra oprécz wspomnianych
przed chwilg jezykow oferuje takze nauke jezyka finskiego, japonskiego, a nawet -
migowego (!).

4. Inne formy ksztatcenia jezykowego

Wsrod wielkopolskich uczelni niepanstwowych niektére z nich proponujg swoim
studentom szereg innych form podnoszenia kwalifikacji jezykowych. Jedng
z ,wizytowek” Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Bankowosci w Poznaniu sg kursy jezyka
specjalistycznego, ,,Business English Certificate Program”. Kurs ten, w ktoérym
uczestnicza wyselekcjonowani studenci z najbardziej zaawansowanych grup
jezykowych, rozpoczyna sie na drugim roku studiow i trwa cztery semestry ( semestry
3-6). Kurs ten oprocz nauki Business English przygotowuje jego uczestnikéw do
zdania miedzynarodowego egzaminu TOEFL. Poza tym, na lektoratach jezyka
niemieckiego oraz w ramach specjalnych, odptatnych kurséw studenci najbardziej
zaawansowani jezykowo sg przygotowywani do zdania dwdch miedzynarodowych
egzaminéw:,, Zertifikat Deutsch als Fremdsprache” oraz, jeszcze bardziej cenionego,
»Zertifikat Deutsch fur den Beruf’ przed komisjg Goethe-Institut.

Okazjonalnie organizowane sg wyklady w jezyku obcym (angielskim lub niemieckim)
oraz warsztaty i seminaria dotyczace tematyki ekonomicznej i prowadzone przez
wyktadowcdw zagranicznych. Wsréd nich na osobng wzmianke zastuguja warsztaty
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jezykowe prowadzone corocznie na przetomie maja i czerwca przez studentow z
Alvemo College z Milwaukee (USA), wspOtpracujacego z poznariskg uczelnig. W
Wyzszej Szkole Bankowej oprocz kursu podstawowego program jezykdw obcych
przewiduje réwniez nauke specjalistycznego stownictwa ekonomicznego, handlowego
i finansowego w wymiarze 180 godzin. Poza tym, osoby dobrze znajace dany jezyk
obcy moga wzia¢ udziat w praktykach i seminariach zagranicznych odbywajacych sie
w ramach wspotpracy uczelni z osrodkami zagranicznymi. Podczas studiow istnieje
takze mozliwo$¢ zdania miedzynarodowych egzaminéw z jezyka obcego z jezyka
angielskiego (Cambridge First Certificate) i niemieckiego (Zertifikat Deutsch ais
Fremdsprache). Od kilku lat uczelnia dysponuje réwniez Osrodkiem Ksztatcenia i
Stazy Europejskich w Krefeld (Niemcy), w ktorym odbywajg sie praktyki dla
studentow Wyzszej Szkoly Bankowej polaczone z zajeciami jezykowymi. Szanse
zdania egzaminéw ,,Cambridge First Certificate” oraz ,Zertifikat Deutsch ais
Fremdsprache” stwarza swoim studentom takze Wyzsza Szkota Umiejetnosci
Spotecznych oraz Wyzsza Szkota Komunikacji i Zarzadzania.

W tej ostatniej wprowadzono poza tym bardzo interesujgce novum, jakim niewatpliwie
jest tzw. uczenie sie na odlegtos¢ (ang. distance learning). Polega to na tym, ze
studenci znajdujgcy sie w Poznaniu wystuchujg wykfadu w jezyku angielskim,
prowadzonego z Londynu specjalnie dla nich przez specjaliste z zakresu ekonomii (tu:
profesora z University of London) za posrednictwem tacz satelitarnych sprzezonych z
komputerem.

5. Podsumowanie

Przypomnijmy zatem, ze w niniejszym opracowaniu zostaty poddane analizie
poréwnawczej systemy ksztatcenia jezykowego w dwunastu wielkopolskich uczelniach
niepanstwowych, w tym dziewieciu poznanskich. Trzy sposréd nich posiadajg prawo
do nadawania tytutu magistra, za$ pozostatych dziewieé - tytutu licencjata.

We wszystkich tych szkotach jezyk obcy jest nauczany w trybie obowigzkowym na
studiach dziennych i zaocznych, a w pieciu z nich - takze na studiach wieczorowych.
W dwdch szkotach ( Wyzszej Szkole Hotelarstwa i Gastronomii w Poznaniu i Wyzszej
Szkle Biznesu w Pile) nauczane sg obowigzkowo dwa jezyki obce: angielski i
niemiecki. W pozostatych uczelniach studenci muszg zaliczy¢ w formie lektoratu jeden
jezyk obcy (do wyboru), najczesciej sposrad angielskiego i niemieckiego.

Czas trwania nauki obowigzkowego jezyka obcego jest w wiekszosci omawianych
szkot jednakowy i wynosi trzy lata (tj. sze$¢ semestrow lub dziewigé trymestrow).
Intensywno$¢ nauczania obowigzkowego jezyka obcego na studiach dziennych jest
bardzo zroznicowana - od oSmiu godzin tygodniowo w Wyzszej Szkole Bankowej i
Wyzszej Szkole Zarzadzania i Marketingu w Lesznie do dwdch godzin tygodniowo w
Wyzszej Szkole Umiejetnosci Spotecznych i Wyzszej Szkole Sztuki Stosowane;.

W siedmiu spos$rod dwunastu omawianych szkét obowigzkowy kurs jezyka obcego
konhczy sie egzaminem, za$ w pozostatych pieciu - zaliczeniem. Tyle samo szkét
oferuje swoim studentom mozliwo$¢ opanowania dodatkowego jezyka obcego w trybie
fakultatywnym i za dodatkowa optata, za$ dwie sposréd nich (Wyzsza Szkota
Zarzadzania i Bankowosci i Wyzsza Szkota Bankowa) oferujg swoim studentom
szerokg game innych, w tym takze pozalektoratowych form doskonalenia znajomosci
jezykow obcych.
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6. Organizacja nauczania jezykow obcych w wielkopolskich uczelniach
prywatnych w ujeciu tabelarycznym.

Nazwa szkoty Nauczanie jezyka obowigzkowego Nauczanie Inne formy
jezyka nauki
nadobow. j. obcego
(tak-nie) (tak-nie)

Tryb llos¢ Jez do Czas Intensy- Egzamin-
naucz. jez. ob.  wyboru trwania  wnos¢ zaliczenie
(ilos¢) (lata) (godz.tyg.)

Wyzsza Szkota 3 1 ang. niem. 2,5 4 egz. nie tak

Zarzadzania

i Bankowosci

Wyzsza Szkota 3 1 ang. niem. 3 8 egz. tak nie

Bankowa franc.

Wyzsza Szkota 3 1 ang. niem. 3 6 egz. tak Tak

Komunikacji i

Zarzadzania

Wyzsza Szkota 2 2 ang. + 3 4 zal tak Nie
Handlu niem.

i Gastronomii

Wyzsza Szkota 2 1 ang. 3 4 zal tak tak
Handlu i Ustug niem

Wyzsza Szkolg 2 1 ang. 3 4 egz. nie nie
Zawodowa niem.

Handlu i Rach.

Wyzsza Szkota 2 1 ang. 3 4 egz. nie nie
Umiejetnosci

Spotecznych

Wyzsza Szkota 3 1 ang. niem. 3 4 zal tak nie
Nauk Spot i franc.

Dziennikarst. hiszp.

Wyzsza Szkotg 2 1 ang. niem. 3,5 2 zal nie nie
Sztuki Stos. franc.

Wyzsza Szkota 2 2 ang.+ 2 3 egz. nie Nie
Biznesu w Pile niem.

Wyzsza Szkota 3 1 ang. niem. 3 brak zal. tak nie
Biznesu w danych

Gorzowie WIKp.

Wyzsza Szkota 2 1 ang. 3 8 egz. tak nie
Zarzadzani i niem.

Marketingu w ros.

Lesznie
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Linguistic background of capital

In my paper | want to deal with some linguistic questions related to well known
political and economic changes that have occurred roughly during this decade in
Hungary. An empirical investigation of these issues was carried out in the south of
Hungary, an area settled by about 1 million people. This area has a rather industrial
character from an economic point of view. The people living in this area are
dominantly native speakers of Hungarian, but some German, Croatian, Serbian and
Gypsy speaking people can also be found and treated as linguistic minorities.

Hungary is a Central-European country with about 10 million inhabitants. Hungarian,
the official state language, belongs to the Finno-Ugric languages like Finnish, Estonian
and some other less widely used languages. Due to the fact that Hungarian has very
few features in common with the German, Slavic, Romance and other European
languages, the command of foreign languages has been an important but never totally
solved question in the recent history of Hungary. This paper is part of a broader
investigation aimed at providing a more realistic and sophisticated picture of the
knowledge and use of foreign languages in today’s Hungary.

Before presenting and discussing some results of this investigation let me formulate
some more general ideas.

e In the modem world the globalization has manifold consequences. One of them is
that political and economic life is not only mutually related but is also connected
with language use. Linking political and linguistic problems may easily lead to
language imperialism, and it is also known that some negative political intentions
can have their linguistic manifestation, in which case we speak about linguicism.

* An economy is not merely a financial phenomenon but it also has, among others,
moral, ethic and also linguistic aspects. If the language of science is English, it is
natural that English native speakers have certain advantages. Similarly, if the
language of economy, technology, etc. is a given language, native speakers of this
given language are also in a priviliged situation. It is more difficult to perform an
activity about which one cannot easily speak in one's native language. In this
respect, a given language is one of the infrastuctural elements of an economy
(industry, etc.), like e.g. transport, roads and other infrastructural elements.

e An economy is a complex hierarchy. For purposes of this article, suffice it to say
that it has micro and macrostructural character and elements. We can suppose that
this distinction will be reflected in a linguistic analysis, too. More specifically,
macrostructural features have international linguistic consequences whereas micro
elements - regional linguistic consequences.

1. Language as one of the infrastructural elements of economy and industry - some
empirical data
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As | have mentioned earlier, the aim of our research was to shed light on the
connection between language and capital investment in the southern part of Hungary.
The first table shows the size of the staff in the companies involved in the research.

staff number of companies

under 100
100-499

500 - 1.000
1.000-2.000
2.000 - 10.000
10.000 -

total:

P w N B o

Table 1 Companies under investigation: size ofstaff

One can see that the table contains smaller and bigger companies, which can serve as a
guarantee for the appearance of micro and macro language tendencies.

The second Table shows the year of the establishment of the companies.

year number of companies

1997
1996
1995
1994
1993
1992
1991
1989
1988
1987
1972
total:

P P P RN OO N O

w
o

Table 2. Year ofestablishment ofcompanies

There is a clear tendency: the number of companies having important foreign financial
basis has been increasing since 1991. This year can be considered as the year of the
final stabilisation of political changes. In other words, the political changes served as a
prerequisite for economic changes. The political and economic changes have a
potential to generate certain kinds of linguistic changes.

The third and fourth tables shows the mother tongue and the foreign language
knowledge of the upper management.

35



language people

=
»

Hungarian
English
French
German
Finnish
Flemish
Dutch
Croatian
Swedish
Serbian
Total

P R P RPN WWwPe~O

w
o

Table 3. The mother tongue ofupper management

More than half of the leaders have a mother tongue other than Hungarian. This
situation predicts the development of some linguistic problems with a high probability.
For successful communication either the foreigners learn Hungarian, or Hungarians
learn the foreign language. As for the latter option, a new question arises: which
foreign language should be acquired by Hungarians? Should it be the mother tongue of
the foreign owners or a third common language for the Hungarians and the foreigners ?
In the course of everyday work other language problems need to be solved as well.
What is the depth of foreign language knowledge and use among Hungarian
employees? Does only a narrow group communicate with the upper management via
the foreign language or a broader one?

The fourth table attempts to clarify the knowledge of foreign languages among the
upper management.

language people

English 25
German 14
French 7
Russian 3
Spanish 2
Swedish 2
Czech 1
Dutch 1
Chinese 1
Slovak 1
Total: 57 people (some people know
more than one FL!)

Table 4. Foreign language knowledge ofhighest management
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This table tends to suggest that not all foreign languages can be a candidate for the
status of the means of communication within a company. But this question is probably
strongly influenced by what kind of foreign language command the other employees of
the company have. The fifth and sixth tables show these data.

number of FL % of total
5 0,86

4 12,93

3 23,22

2 45,58

1 17,2

Table 5. Knowledge offoreign languages o femployees (116 people)

The data of the fifth table should be understood as follows. Some employees know only
one FL (17 %), others know two (45,58 %) and so on. We have only indirect data: what
percentage of the employees have a command of a foreign language. As can be
calculated, it is not more than 20 % of the total number of employees!

The other question that arisesas a consequence of these data is what foreign languages
tend to appear together. The sixth table provides an answer to this question.

FL 4 3 2 1
English 93,2 88,8 69,5 25
German 86,5 88,8 54,5 45
Russian 79,9 77,7 60,1 30
French 53,2 14,8 11,2
Latin 13,3 14,8
Roman 13,3
Spanish 13,3 13,3 3,7 1,88
Italian 6,7 3,7
Lithuanian 6,6
Polish 6,6
Swedish 6,6
Slovak 6,6
Ukrainian 6,6
Danish 3,7
Finnish 3,7
Hebrew 1,88

Table 6. Probability oflanguages occurring among staffknowing 4, 3, 2, 1FL

What do the data of the table mean? English a 25 % chance to be the only FL, 69,5 %
to be the second, and 88,8 % to be the third and so on. French, compared with English,
has a lower probability to play the role of the only FL, this probability being a little bit
higher when it is a second FL, and there is a significant increase when it is the third FL.
The situation of the German language is also interesting. It has a relatively high
probability to be the only FL, higher than English!
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Due to the scope of the presentation, it is not possible to focus on any more details, so
only a brief account about other questions and problems is given below.

A large set of questions was directed to clarify the FL use both in the oral and written
forms within the given company. The investigation also covered the productive and
receptive skills of written and oral FL texts.

The survey also contained a series of questions concerning the FL use out of work, on
the assumption that a positive language transfer, a spread of FL use will take place.
This would indicate that a FL can function not only as the language for occupational
purposes but also as a means of communication in a broader context.

Methods of foreign language development were also investigated focusing on what
individuals themselves have done in this respect and what has been done by the
company.

We have to bear in mind that the sample involved in the research consisted of adults
with some kind of conscious or unconscious strategies of FL learning. Therefore, the
last group of questions was directed to clarify some constitutive parts of these
strategies, because we know much less about adult language learning strategies than
about those of children.
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JEZYK BIZNESU: JEGO CECHY | ICH IMPLIKACJE DLA GLOTTODYDAKTYKI

Przedmiotem niniejszego artykulu jest okreSlenie cech jezyka biznesu, omoéwienie
zagadnienia strategii i technik stosowanych przy przyswajaniu jezyka biznesu jako
jezyka obcego, wskazanie miejsca jezyka biznesu wsrod jezykow zawodowych i w
procesie dydaktycznym. W ostatniej czesci podjeta bedzie proba okreslenia implikacji
glottodydaktycznych, celéw i zadan w nauczaniu jezyka zawodowego.

1. Jezyki zawodowe

Ogromna rola, jakg odgrywa spotecznos¢ w ksztattowaniu sie jezyka sprawia, ze
kazdej grupie spotecznej odpowiada zesp6t cech jezykowych. Tak jak dialekty
odpowiadajg pewnym grupom terytorialnym, tak jezyki zawodowe odpowiadajg
grupom zawodowym, S$rodowiskom naukowym itp., (Milewski, 1947). Jezyki
zawodowe okreSlane  wymiennie sg jezykami pracy, specjalistycznymi,
specjalizacyjnymi czy tez ergolektami (Pickett, 1989). Wskazujg one na istnienie
niezaleznej formy jezyka charakterystycznej dla niektérych grup zawodowych i sg
potaczeniem kolokwialnej fonetyki, fleksji, sktadni i fundamentalnego stownictwa z
wyspecjalizowanym  systemem  leksykalno-semantycznym.  Przyktadem jezyka
zawodowego jest miedzy innymi, omawiany tutaj, jezyk biznesu.

1.1. Cechy jezyka zawodowego

Jezyk zawodowy jest definiowany jako cze$¢ naturalnego systemu jezykowego.
Zawiera on istniejace w jezyku ogolnym elementy jezykowe oraz pewng dodatkowa
liczbe symboli i regut, ktore w kombinacji ze sobg wydatnie zwiekszajg mozliwosci
porozumiewania sie. Podkresli¢ nalezy, ze jezyk specjalistyczny w nieco inny sposéb
niz jezyk ogolny postuguje sie elementami morfologicznymi, syntaktycznymi i
leksykalnymi. Tak wiec przez jezyk specjalistyczny rozumie¢ nalezy nie tylko sama
terminologie czyli stownictwo, lecz nalezy przypisa¢ mu pewne autonomiczne cechy
strukturalne (Catus, 1985).

Odrebno$¢ jezyka specjalistycznego w podsystemie leksykalnym i syntaktycznym
mozna scharakteryzowa¢ w nastepujacy sposob:

1. dokfadno$¢ i terminologiczno$¢ - ogromna liczba rzeczownikéw stanowigcych
precyzyjne, fachowe terminy i wyrazenia.

2. jednoznacznos¢ i jednomianowo$¢ - jednoznaczno$¢ nazewnictwa i definiowania
obiektéw, duza liczha ziozen (uwidoczniona ekonomiczno$¢ jezyka
specjalistycznego).

3. systematyczno$¢ - w jezyku specjalistycznym wyraza sie ona pewng logiczng
hierarchig poje¢, termindw, definicji oraz strukturg budowy tekstow. Mozna
wskaza¢ w tym przypadku na nazewnictwo oparte na jezykach klasycznych, to jest
grece i tacinie. Zauwazalne takze jest nasycenie tekstow stowami obcymi, na
przyktad zapozyczenia, intemacjonalizmy utatwiajgce porozumiewanie sie.

4. operatywno$¢ - jezyk specjalistyczny wykorzystuje mozliwosci  systemu
morfologicznego, syntaktycznego i leksykalnego jezyka. Stosuje sie wybrane
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metody stowotwdrcze do budowy nazw, materialéw itp. Wystepuja pewne grupy
rzeczownikéw lub przymiotnikéw ztozonych i derywantdw. Syntaktyczna struktura
daje jezykowi specjalistycznemu wiele mozliwosci budowy okre$lonych modeli
zdan i zwrotéw, na przyktad czasowniki modalne, strona bierna itp. Operatywno$é
jezyka specjalistycznego widoczna jest rowniez w postugiwaniu  sie
miedzynarodowymi symbolami, znakami itp. (Catus, 1985).

Stosujac kryterium celu, jezyki specjalistyczne mozna podzieli¢ na trzy rodzaje jak to
pokazano na rysunku 1 (Johns, 1990).

Na rysunku 1 umieszczono jezyk biznesu wsrdd jezykdw zawodowych, nie nalezy
jednak zapominaé, ze prezentowany podziat ma charakter sztuczny. Rozwazajac
przyktadowy jezyk do celow specjalnych trudno jest go jednoznacznie zakwalifikowaé
do danej grupy gdyz faktyczne granice miedzy poszczegolnymi grupami sg rozmyte.
Jezyk biznesu umieszczono w grupie jezykéw zawodowych aby podkresli¢ jego
nadrzedng funkcje. Mozna wskaza¢ przyktady zastosowania jezyka biznesu do dwéch
pozostatych celdw: jezyk biznesu wykorzystywany przez studentéw Kierunkéw
ekonomicznych; negocjacje w biznesie.

W przeciwienstwie do jezyka ojczystego, ktory przyswajany jest w sposob
nieswiadomy, jezyk zawodowy jest przedmiotem procesu dydaktycznego. Mozna tutaj

zauwazy¢ dwa aspekty nauczania tego ergolektu. Pierwszy z nich to nauczanie jezyka
zawodowego na podbudowie jezyka ojczystego a drugi to nauczanie jezyka
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zawodowego jako jezyka obcego. Oczywisty jest fakt, ze istniejg podobiefstwa
pomiedzy jezykiem zawodowym ojczystym ajezykiem zawodowym obcym:

1. operujg one na poziomie leksyki a nie wystepujg na poziomie gramatyki, tj.
zawierajg wyspecjalizowany system leksykalno-semantyczny;

2. sgtagcznikami pomiedzy szczegotami zawodowymi a jezykiem ogolnym;

3. nie sg one wykorzystane jedynie do porozumiewania sie w sprawach
profesjonalnych, ale réwniez do komunikacji interpersonalnej w okreslonym
Srodowisku. (Pickett, 1989).

1.2. Angielski biznesu jako obcy jezyk zawodowy

Nawigzujac do powyzszej charakterystyki jezyka zawodowego sprobujmy okreslié
cechy jezyka biznesu, ale juz jako jezyka obcego. Pomocnym tutaj bedzie odwotanie
sie do autentycznych i typowych dla biznesu zwrotéw i wyrazen. Analizujac kolejno

» doktadnos¢ i terminologicznos$¢ czyli rzeczowniki stanowiace terminy i wyrazenia
fachowe:
management board - zarzad przedsiebiorstwa
promissory note - skrypt dtuzny
Stock exchange - gietda papieréw wartosciowych
redundancy - redukcja zatrudnienia

e jednoznaczno$¢ i jednomianowo$¢ czyli jednoznaczno$¢ nazewnictwa i
definiowania obiektow:
charter - statut spoiki
share - akcja (papier wartosciowy, udziat)
form of proxy - formularz pethomocnictwa
remedy - Srodki ochrony prawnej
quotation - oferta
commodity - towar

e systematycznos¢ czyli logiczna hierarchia poje¢, termindéw struktury budowy
tekstow, nazewnictwo oparte najezykach klasycznych:
share - udziat
shareholder - udziatowiec, wiasciciel akcji (potaczenie share i hotd)
shareholders’ meeting - zebranie udziatowcéow
annual - roczny (fac.)
panacea - Srodek uniwersalny (tac.)
pro rata - proporcjonalnie (fac.)

» operatywno¢ czyli wykorzystanie mozliwosci systemu  morfologicznego,
syntaktycznego i leksykalnego, liczne metody stowotworcze, derywanty, symbole
skroty:

DDP (delivered duty paid) - dostarczone, cto optacone
CIF (cost, insurence, freight) - koszt, ubezpieczenie, fracht
Chairman of the Management Board - Prezes Zarzadu
shareholder - akcjonariusz

Powyzsza, cho¢ pobiezna analiza przyktadéw pozwala stwierdzi¢, ze jezyk biznesu
pasuje do przedstawionej wczesniej charakterystyki jezyka zawodowego. Jezyk
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biznesu faczy funkcje jezyka zawodowego jak i jezyka wykorzystywanego do
komunikacji.

2. Nauczanie jezyka zawodowego: cele i zadania

Rosnaca liczba osob wykorzystujacych jezyki obce w pracy zawodowej zwraca uwage
na koniecznos¢ nauczania tej odmiany jezyka. Celem nauczania jezykéw obcych jest
wyrobienie w uczacych sie sprawnosci produktywnych i receptywnych, to jest
czytania, stuchania, méwienia i pisania (Ellis, 1994). W zaleznosci od konkretnych
potrzeb uczacego sie mozna ustali¢ szczegbtowe cele nauczania, na przyktad
opanowanie sprawnosci pisania w zwigzku z prowadzeniem korespondencji.

Zadaniem dla nauczaniajezyka specjalistycznego jest oddziatywanie na sfere recepcji i
produkcji, to jest przekazywania informacji za pomoca:

« tekstow pisanych - informacja odbieranajest przez kontakt wzrokowy
» tekstow mowionych - informacja odbieranajest przez kontakt stuchowy.

Te sposoby przekazywania informacji sg ze sobg powigzane i narzucajg nastepujace
zadania w przyswajaniu tekstu specjalistycznego:

e Opanowanie sprawnosci czytania (w miare potrzeb - pisania)
» prace nad stownictwem. (Gajda, 1981).

Kolejnym zadaniem w dydaktyce jezyka specjalistycznego jest wiasciwe kierowanie
uczacym sie; okreslenie jego roli, zachecanie go i motywowanie do samoksztatcenia.
Istnieje zwigzek miedzy jego motywacjg i oczekiwaniami, a tym co sam wnosi W swoj
proces dydaktyczny oraz jakie osigga wyniki. Jego potrzeby i zainteresowania powinny
wspotgra¢ z zakresem materiatu dydaktycznego.

2.1. Strategie i techniki przyswajania jezyka ogdlnego

Z punktu widzenia glottodydaktyki, istotny jest sposéb, w jaki jezyk biznesu
przyswajany jest przez uczacych sie. Jakie procesy wewnetrzne, jakie techniki i
strategie przyswajania tego rodzaju jezyka towarzysza uczacym sie oraz czy procesy te
sa podobne do zachodzacych w przypadku akwizycji jezyka ogolnego, czy tez
specyficzne tylko dla akwizycji jezyka biznesu.

Procesami wewnetrznymi charakterystycznymi dla uczacych sie jezyka obcego sa
transfer jezykowy, fosylizacja, unikanie, stosowanie strategii komunikacyjnych oraz
technik i strategii uczenia sie. (Ellis, 1994)

Kazdy uczacy sie posiada dwa rodzaje wiedzy: deklaratywng i proceduralng. Wiedza
deklaratywna obejmuje to co juz wiemy, np. o $wiecie lub gramatyce danego jezyka.
Wiedza proceduralna to zdolno$¢ postugiwania sie tym co juz wiemy, a wiec wiedza
deklaratywna. Uczacy sie odwotujg sie do roznego rodzaju strategii, czyli do
specyficznych zachowan potrzebnych do przyswojenia jezyka, aby jak najefektywniej
wykorzystaé wiedze deklaratywna. Zaprezentujmy teraz, proponowane przez
0 "Malley’a i Chamot (1990:46), rodzaje strategii (w tym techniki) wykorzystywane do
uczenia sie jezyka ogolnego. Autorzy dzielg strategie uczenia sie na trzy kategorie
uzaleznione od poziomu i typu zaawansowanych proceséw poznawczych:
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| Strategie metakognitywne - stosowane w sprawnos$ciach recepcyjnych (stuchanie i
czytanie) oraz produkcyjnych (pisanie i moéwienie) ztozone sg z nastepujacych
elementdw:

1 uwaga wybisrcza - UCZacy koncentruje sie na tych aspektach jezyka, ktore sa dia
niego najwazniejsze, na przyktad stuchanie w okreslonym celu.
2. Pranowanie - Ofganizacja wypowiedzi pisemnej i ustnej.

3. Monitorowanie - koncentracja na okreslonym zadaniu lub informacji, ktéra ma
by¢ zapamietana.

4. Ocenianie - Sprawdzanie zrozumienia przez ucznia oraz ocenianie wihasnej
wypowiedzi (produkcji) jezykowe;j.

Il Strategie kognitywne - wystepujg kiedy uczacy sie wykorzystuje posiadang wiedze.
Charakterystyczne tutaj sg nastepujace elementy:

1. Cwiczenie - pOWtarzanie w celu zapamietania.

2. Organizowanie - grupowanie i klasyfikowanie stow, terminologii czy pojec
zgodnie z ich syntaktycznymi czy semantycznymi wiasnosciami.

3. Whnioskowanie - Uzywanie informacji z tekstu w celu odgadniecia znaczenia
nowego zjawiska w jezyku, przewidywanie rezultatéw.

4. streszczanie - Synteza informacji w celu upewnienia sie, ze zostata ona
przyswojona.

5. Dedukcja - Stosowanie regut do zrozumieniajezyka.
6. Stosowanie wyobrazni - Zapamietywanie stow (wizualne).

7. Transfer jezykowy - Wykorzystanie znanych zasad jezyka w celu lepszego
przyswojenia sobie nowych kwestii.

8. Dok#adne przetwarzanie - 13czenie poje¢ z nowg informacjg lub faczenie
nowych pojeé z informacja znana.

HI Strategie spoteczno-emocjonalne - reprezentujg szeroka grupe strategii, w ktdrych
kontroluje sie interakcje z inng osobg lub wiasne odczucia na temat procesu
ksztatcenia. W ich sktad wchodzg nastepujace elementy:

1 Wspospraca - uczen wspOtpracuje z rowiesnikami rozwigzujagc problemy
jezykowe, sprawdzajac notatki.

2. Wyjasnianie - UCZen pyta nauczyciela lub réwiesnika o dodatkowe wyjasnienia,
przykifady.

3. Rozmawianie z samym soba - przekonywanie lub upewnianie samego siebie, ze
zadanie jezykowe bedzie wykonane poprawnie lub tez obnizanie niepokoju
towarzyszgcego wypowiedziom w jezyku obcym.

Innym, roéwniez istotnym wydaje sie charakterystyka technik pozwalajacych
przyswaja¢ stownictwo. Wyro6znia sie nastepujace kategorie:
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e zapisywanie nowych stéw i ich wizualizacja - uczacy sie zapisujg stowa nadajac
im rézne barwy, przyczepiajgje w widocznych miejscach: przyciagaja one uwage,
dzieki czemu tatwiej i szybciej sg zapamietywane;

e asocjacje - wielu uczacych sie tworzy réznorodne, indywidualne skojarzenia
nowych stow ze stownictwem juz przyswojonym lub tez z wyrazami
zaczerpnietymi z jezyka ojczystego;

e kontekstualizacja - polega na odgadywaniu znaczenia nowego wyrazu w
kontekscie lub sprawdzaniu jego znaczenia, budowaniu z nim zdania, zapisywania i
pozostawiania w widocznym miejscu w celu zapamietania;

e powtarzanie - polega w duzej mierze na potaczeniu trzech poprzednich technik:
zapisane stowa sg wielokrotnie powtarzane przez uczacych sie i ostatecznie
zapamietywane. Ten rodzaj przyswajania stownictwa powszechnie stosowany.
(Oxford, 1990)

2.2. Strategie i techniki przyswajania jezyka biznesu

W celu znalezienia podobienstw i roznic pomiedzy wykorzystaniem strategii w uczeniu
sie jezyka dla celéw profesjonalnych a uczeniu sie jezyka ogolnego, przeprowadzono
badanie dotyczace technik uczenia sig jezyka biznesu. Techniki, bedgce komponentami
strategii, réznig sie od nich tym, ze koncentrujg sie na poszczegdlnych aspektach
uczenia sie jezyka, tj. przyswajaniu dZzwieku, gramatyce, stownictwie, rozumieniu ze
stuchu, moéwieniu, czytaniu, pisaniu. W badaniach na temat zastosowania technik przy
uczeniu sie jezyka ogdlnego, uczacy sie najwieksza uwage poswiecali technikom
pomagajacym przyswajac stownictwo. (Naiman et al. 1978)

Dla poréwnania wykorzystania technik uczenia sie w dwdch podejsciach do jezyka,
poproszono studentéw kierunku marketing i zarzadzanie Wyzszej Szkoty Zarzadzania
w Czestochowie o wypetnienie ponizszej ankiety. Stwierdzenia wykorzystane w
ankiecie zaadaptowano z Naimana et. al. 1978.

Badang populacje stanowita 45 osobowa grupa studentéw, ktérzy ukonczyli kurs
jezyka angielskiego na poziomie $rednio-zaawansowanym a rozpoczynali nauke
jezyka biznesu. Ankieta ztozona jest z 23 zamieszczonych ponizej stwierdzen, obok
ktérych umieszczono procentowy wskaznik obrazujgcy jaka cze$¢ przebadanej
populacji utozsamia sie z danym stwierdzeniem.

Ankieta

Jakie techniki w uczeniu sie jezyka biznesu sg przez Pana /Panig stosowane. Prosze je
wskazaé. Prosze odpowiada¢ szczerze. DZIEKUJE.

Podczas przyswajaniajezyka biznesu:

1. powtarzam za nauczycielem gto$no nowe stowa: 31.0%
2. zatrzymuje taSme z nagraniem, aby powtdrzy¢ nowe stowa; 57.7 %
4. stucham bardzo uwaznie brzmienia nowego stownictwa 100.0 %
5. odgrywam scenki 8.8 %
6. robie listy stéw a nastepnie zapamietuje je 93.3 %
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7. ucze sie biznesowych stdw w kontekscie 88.8 %

8. ucze sie stéw na zasadzie kojarzen 91.1 %
9. uzywam nowe stowa w zwrotach 97.7 %
10. uzywam stownika jesli to konieczne 100.0 %
11. prowadze swoj wihasny stowniczek 355 %
12. stucham programéw zawierajacych stownictwo biznesowe 42.2 %
13. nie boje sie popetniaé bleddéw w moéwieniu 66.6 %
15. nie boje sie zawiera¢ znajomosci z angielskimi biznesmenami 46.6 %
17. prosze o poprawe jesli powiedziatbym co$ niewtasciwie 91.1 %
18. zapamietuje dialogi 26.6 %
19. koresponduje z réznymi zagranicznymi firmami 8.8 %
20. czytam prase dotyczgcg biznesu 40.0 %
21. czesto odgaduje znaczenie stow opierajac sie na kontekscie 86.6 %
22. szukam polskich stow, ktére sg podobne do nowych angielskich 80.0 %
23. kiedy podczas rozmowy brakuje mi stow uzywam gestéw 53.3 %
24. robie wihasne streszczenia na temat tego co przeczytatem 28.8 %
25. staram sie czyta¢ bez sprawdzania kazdego nieznanego stowa 822 %

27. kiedy stysze nowe stowo, kojarze jego brzmienie z tym, co ono 73.3 %
wyobraza

Analizujac wyniki powyzszej ankiety mozna zauwazy¢, ze uczacy sie jezyka biznesu
najwiekszg uwage poswiecajg technikom pomagajacym przyswaja¢ stownictwo.
Zaznaczane najczesciej stwierdzenia i ich czestotliwo$¢ wystepowania to;

Z2d.5 - 93.3 % - robig listy stéw: stosowana technika zapisywania;

Zd.6 - 88.8 %, 2d.8 - 97.7 %, Zd.9 - 100 %, Zd.18 - 86.6 % - ucze sie biznesowych
stow w kontekscie, etc\ stosowana technika kontekstualizacji;

Zd.7 - 91.1 %, Zd.19 - 80 % - ucze sie stébw na zasadzie skojarzen, etc\ stosowana
technika asocjacji;

Techniki wykorzystywane do przeprowadzania konwersacji okazaly sie réwniez
popularne, sa to stwierdzenia: 12 - 66.6 %; 13 - 46.6 %; 14 - 91.1 %.

Badani wykazali mniejsze zainteresowanie pozostatymi technikami polepszajacymi
inne umiejetnosci jezykowe, takie jak czytanie, pisanie, stuchanie. Mozna stad
wnioskowa¢, ze najwazniejsza dla nich rzecza jest akwizycja stownictwa oraz
umiejetno$¢ praktycznego wykorzystania go. Poréwnujac wyniki przeprowadzonej
ankiety z wnioskami uzyskanymi przez Naimana (1978) mozna stwierdzi¢, ze
wystepuje znaczne podobieristwo w ilosciowym i jakosciowym stosowaniu technik
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przy uczeniu sie ogdlnego jezyka obcego jak i jezyka obcego dla celéw
profesjonalnych.

Spojrzenie na strategie uczenia sie poprzez stosowane techniki pozwala dostrzec fakt,
ze badani stosujg wszystkie omowione wczeSniej strategie: metakognitywne,
kognitywne oraz spoteczno-emocjonalne.

Jednakze, w stosowaniu strategii pojawia sie “hierarchia waznosci’, to znaczy, uczacy
sie czesciej niz w przypadku uczenia sie jezyka ogdlnego stosuja strategie kognitywne:
wykorzystujg wiedze kt6rg juz posiadajg. Zjawisko to ma swoje uzasadnienie,
mianowicie uczenie sie jezyka zawodowego, a wiec w duzej mierze leksyki, oparte jest
najezyku ogolnym, ktérego zasady funkcjonowania sg znane uczacemu sie.

3. Implikacje dla glottodydaktyki

Z powyzszej analizy jezyka specjalistycznego (na przyktadzie jezyka biznesu) wynika,

ze nauczanie tej odmiany jezyka powinno koncentrowac sie na;

1 rozwijaniu umiejetnosci pracy nad leksyka;

2. doskonaleniu éwiczen rozszerzajacych podstawowe jak i specjalistyczne minimum
leksykalne;

3. opracowaniu modeli i zjawisk stowotworczych;

4. doskonaleniu umiejetnosci rozumienia tekstow czytanych, mowionych, pisanych i
styszanych poprzez wykorzystanie stownictwa specjalistycznego. Dobrym
przyktadem jest translacja w obie strony - z jezyka obcego na ojczysty i z jezyka
ojczystego na obcy jako efektywna forma nauczania korespondencji handlowej
zawierajgcej standardowe zwroty;

5. wprowadzaniu elementéw realioznawczych i kulturowych dla lepszego
zrozumienia Srodowiska jezykow zawodowych.

Dokfadne sprecyzowanie zadar i celéw dydaktyki jezyka specjalistycznego oraz ich
konsekwentna realizacja pozwoli uczacym sie rozwing¢ ich sprawnosci jezykowe tak,
aby komunikacja przebiegata w spos6b zrozumiaty i zawodowo poprawny.
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SJO Politechnika Poznanska

Trudnosci i mozliwos$ci projektowania kurséw w trybie

NIESTACJONARNYM (DISTANCE LEARNING)

1. Aktualny trend niestacjonarnego nauczania i uczenia sie

Rok temu miatam przyjemno$¢ bra¢ udziat w 1X Zjezdzie Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego. Mdwitam wtedy, ze nauczanie na odlegto$¢ staje sie uznang
alternatywg do nauczania tradycyjnego. Na poczatek dla jasnosci definicja nauczania
wirtualnego/ niestacjonarnego/ zdalnego/ na odlegto$é, w jezyku angielskim: Distance
Learning (DL). Gdy méwimy 0 nauczaniu niestacjonarnym, mamy na mysli
niezalezno$¢ w miejscu i czasie zardwno nauczycielajak i uczacego sie. Student i tutor
nie znajduja sie w tym samym pomieszczeniu. Dzieki technikom typu
wideokonferencji mogg mie¢ ze sobg kontakt twarzg w twarz, zazwyczaj jednak
kontaktujg sie listownie, telefonicznie, przy uzyciu poczty elektronicznej i www.
Czesto spotykamy sie w literaturze z terminem Open Distance Learning (ODL). Open
- czyli otwarte nauczanie bez ograniczen typu wiek, kwalifikacje, terminy - jest rzadko
mozliwe do osiggniecia, gdyz z dotychczasowych doswiadczen wynika, ze dobrze
zdajg egzamin kursy prowadzone dla konkretnej grupy uczestnikéw, z okre$lonym
§cisle programem ukonczenia poszczegélnych czesci kursu zwanych zwykle
modutami. Wtedy procent uczestnikdw, ktérzy ukonczag caty kurs, jest znacznie
wiekszy.

Wraz ze wzrostem rozwoju nowych mediow i technologii komunikacji typu Internet
czy www (World Wide Web) powieksza sie rynek elektroniczny wirtualnego uczenia
i nauczania. Staje sie on istotng czescig komercyjnej czesci sieci. Dodatkowo potencjat
animacyjny nowych technologii medialnych moze by¢ uzyty do wzbogacenia i
stymulacji procesu nauczania.

2. Zagadnienia zwigzane ze stacjonarnym nauczaniem/uczeniem sie
1. Stworzenie wysokiej jakosci materiatdw.

2. Stworzenie oprogramowania wigczajac technologie multimedialne poprzez
utworzenie prostych stron webowych lub przez uzycie odpowiedniego wirtualnego
Srodowiska nauczania (VLE).

3. Przygotowanie struktury pomocy studentowi, ktéra wystepuje w trojakiej formie:

e pomoc w postaci materiatdw i Zrodel/ referencii,
e pomoc od tutora,
e pomoc od pozostatych uczestnikdw kursu.

4. Przygotowanie nauczycieli przez:

e zapoznanie z technologia,

e przygotowanie merytoryczne,

e przygotowanie pod katem specyfiki tej metody nauczania,

e przygotowanie pod katem potrzeb studenta, gtéwnie przez wsparcie psychiczne.
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5. Stworzenie sprawnej administracji dla potrzeb kursu, utatwiania kontaktu student
tutor, rozwigzywanie na biezaco probleméw zwigzanych z uczestnikami,
prowadzenie statystyki, finansow.

6. Przeprowadzenie analizy finansowej kosztow kursu.

W tym miejscu chciatabym bardziej szczegétowo omoéwi¢ punkt 1 Stworzenie
materiatdw online dla kurséw niestacjonarnych jest nietrywialnym problemem i rézni
sie zdecydowanie od materiatbw uzywanych przez nauczycieli w nauczaniu metoda
tradycyjng. Przyczyna jest ewidentna: student niestacjonarny korzysta z nich, gdy
nauczyciela przy nim nie ma. W przygotowaniu materiatdw trzeba caly czas mie¢ na
uwadze potrzeby studenta, przewidywac je, rozréznia¢ miedzy informacja wazng a
pomacnicza, a przede wszystkim logicznie prowadzi¢ od punktu A przez punkt B do C.
Materiaty muszg byc¢ jasne, przejrzyste, logiczne. Pamietajmy, ze nie ma tu miejsca na
improwizacje, nie ma mozliwosci natychmiastowej korekcji btedu, jak w przypadku
nauczania tradycyjnego. Studenci oceniajg kurs i nas tylko i wytgcznie na podstawie
0golnego wrazenia z zajec, ktdre prowadzimy metoda tradycyjna.

Istotnym punktem problemem jest ciggle sprawdzanie postepéw studenta, a wiec i
rownomierne roztozenie ciezaru gatunkowego tresci. Sprawdzanie nastepuje przez
stawianie duzej liczby i r6znorodnych zadan do wykonania przez studenta w trakcie
trwania kazdego modutu. Na zakonczenie modutu zadanie jest bardzo obszerne
zbierajgce wiadomosci z kazdego segmentu. Opracowanie odpowiednich problemdw
czesciowych i zadan jest nietatwe, gdyz trzeba tu wywazy¢ potrzebe wyegzekwowania
wiedzy od studenta z jednej strony, a z drugiej stara¢ sie mozliwie nie zniechecac go,
czy przyttoczyé zbyt wysokim stopniem trudnosci.

Efekt koricowy, czyli wiedza ijej praktyczne zastosowanie nabyte przez uczestnika na
kursie zalezy wiasnie od jakosci materiatow.

W wiekszosci kurséw uzywa sie modeli behawioralnych, czyli takich, w ktérych
nabycie wiedzy odbywa sie przez wykonanie procedur, operacji i technik. Studenci
muszg wykazac sie kompetencjg umiejetnoscig w danej dziedzinie.
3. Kurs niestacjonarny Learning About Open Learning- Lola
Kurs ten zostat zaprojektowany i przeprowadzony w ramach projektu PHARE przez
uniwersytet Heriot - Watt w Edynburgu. Brato w nim udziat 400 uczestnikéw z krajow

Europy Srodkowo - Wschodniej, w tym 80 uczestnikéw z Polski. Kurs trwat jeden
semestr, a dokfadnie 18 tygodni. Skiadat sie z 6 modutéw.

Celem kursu bylo nabycie umiejetnosci wyprodukowania materiatéw dla potrzeb
nauczania niestacjonarnego o wysokim standardzie zgodnie z dostepnymi metodami i
technikami.

Tematy poszczegélnych modutéw i czas ich trwania byty nastepujace:

modut temat czas trwania
0 Spotkanie poczagtkowe 2 dni

1 Analiza potrzeb studenta 2 tygodnie

2 Podstawy teoretyczne 4 tygodnie
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6

Definicja ODL, metodologia
Planowanie, projektowanie kursdw niestacjonarnych 4 tygodnie
Projektowanie systemu pomocy i oceny studenta 4 tygodnie

Zapewnienie jako$ci kursu, walidacja, weryfikacja, 2 tygodnie
przygotowanie wytycznych dla autorow materiatow

Analiza potrzeb finansowych 2 tygodnie

Uczestnictwo w kursie odbywato sie w sposob dwutorowy:

a)

offline:

praca z materiatami kursu

przygotowanie prac bedacych podstawa zaliczenia kursu

bezposrednie spotkanie poczatkowe i warsztaty;

online:

uczestnictwo w forum dyskusyjnym

uczestnictwo w wirtualnych warsztatach

wypetnianie ankiet sprawdzajacych postepy po kazdym module

wypetnianie dziennika, w ktérym nalezato notowac refleksje, trudnosci, problemy.

Oba sposoby uczestnictwa byly istotne i konieczne do ukonczenia kursu.

4. Pozytywne efekty uczestnictwa w kursie niestacjonarnym:

1

obszerny i logicznie ustawiony sposéb podania wiedzy na temat podstaw
teoretycznych i praktycznych projektowania materiatdw niestacjonarnych. Na
pewno jest to dobra podstawa do dalszej pracy w tym kierunku;

nabycie praktycznej umiejetnosci tworzenia stron webowych;

osobiste doswiadczenia na temat probleméw na jakie natrafia uczestnik takiego
kursu:

problemy z dostepem do Internetu,

problemy czasowe z dostepem do strony w sieci, w ktorej posadowiony jest kurs,
0szacowanie czasu potrzebnego na zrozumienie zawartosci danego modutu i czasu
na wykonanie zadania,

rzeczywisty przebieg kontaktéw uczestnik - tutor;

mozliwo$¢é korzystania z materiatdw drukowanych, dzieki nim mozna byto
pracowac offline;

bardzo skuteczny, szczeg6towy i doktadny feedback tutora tacznie z radami i
dodatkowymi opcjami.

5. Problematyczne strony uczestnictwa w kursie niestacjonarnym:

1

brak $rodowiska wirtualnego i synchronicznej dyskusji. To prowadzi do izolacji,
co w wielu wypadkach jest przyczyna nieukonczenia kursow;

sposob przygotowania kursu - bardzo efektowny graficznie, ale wyboér VLE i
forum dyskusyjnego w przypadku faczenia sie z Internetem przez modem (niska
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przepustowos¢ linii transmisyjnych) powoduje wydtuzenie czasu potaczenia z
witryna kursu; udziat w dyskusji tez byt utrudniony z tego powodu;

kurs byt ambitnie rozbudowany pod wzgledem ilosci materiatu, oszacowanie ze
strony projektantéw kursu na 5-8 godzin/ tydzierh byto zanizone, co w przypadku
wiekszosci  uczestnikéw, ktorzy byli nauczycielami akademickimi byto
szczegoOlnie ucigzliwe szczegolnie w maju i na poczatku czerwca. Stad tez duzy
procent (50%) nie ukonczyto kursu;

zadania obligatoryjnie na zaliczenie po kazdym module byty réwniez bardzo
ambitnie utozone, wymagaty doktadnego przestudiowania catego materiatu. Dzis$,
po ukoriczeniu kursu doceniam je i widze, ze jest to jedyna metoda, aby zmusic¢
studenta do zgiebienia, calej zawartosci materiatu, ale w czasie trwania kursu w
mojej opinii byty one zbyt diugie i czasochtonne. Te opinie podzielata wiekszosé
uczestnikow. Stad wniosek, ze faza projektu kursu jest bardzo wazna. Nalezy
dokfadnie przemysle¢ cele kursu i tak utozy¢ materiat, aby zadania do niego
utrwality elementy tej wiedzy i spetnity cele kursu;

kontakty z tutorem - poza feedback’iem, kontakt z tutorem praktycznie nie istniat,
gtéwnie z powodow:

problemy techniczne z dostepem do jego skrzynki pocztoweyj,

brak zachety z jego strony, czy rutynowych zapytan, dotyczacych postepdw w
pracy;

kurs byt typowo oparty na tekscie, zadnych technologii multimedialnych, w
zwigzku z tym nie nabylam dos$wiadczenia praktycznego w ich stosowaniu.
Z drugiej strony nalezy pamietaé, ze stosowanie technik multimedialnych
zwiekszatoby jeszcze czas dostepu do sieci.

6. Whnioski

Praktyczne wskazowki dla projektantéw kursdw niestacjonarnych wyptywajace
z moich doswiadczen jako uczestnika takiego kursu sg nastepujace:

1
2.

nalezy doktadnie przemyslec projekt zawartosci;

nalezy starannie przygotowa¢ materialy pod wzgledem merytorycznym i
graficznym, caly czas majac na uwadze oczekiwania i potrzeby studenta, do
ktorego ten kurs jest adresowany;

nie nalezy stosowa¢ skomplikowanej grafiki i ozdéb, ale zadba¢ o przejrzystq i
tatwa nawigacje miedzy modutami, wewnatrz modutow, do czesci referencji,
forum dyskusyjnego i kalendarza;

nalezy realnie oszacowaé czas przeznaczony na zapoznanie si¢ z materiatem i na
wykonanie zadania;

nalezy zapewnié efektywny system pomocy dla studenta;

nalezy nada¢ wysoka range poczatkowemu bezposredniemu  spotkaniu
projektantéw kursu, tutordw i uczestnikow, podczas ktdrego zostang wyjasnione
zasady regulaminu kursu, praktyczne wskazowki i zapoznanie ze strong techniczng
oraz wzajemny kontakt wszystkich obecnych, dzieki ktéremu utatwione bedzie
pézniejsze porozumienie wirtualne.
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Przemystaw Wolski
UW Warszawa

Rola teorii subiektywnych w badaniach autonomii uczenia
SIE JEZYKOW OBCYCH

1. Wieloznacznos$¢ pojecia “autonomia”

Proby opisu zjawiska autonomii w odniesieniu do uczenia sie¢ (akwizycji) jezyka
obcego odnoszg sie wiasciwie do (co najmniej) trzech wzajemnie przenikajacych sie
obszarow aktywnosci cztowieka. Wyrdzni¢ wiec mozna autonomie w zakresie:

e uczenia sie (np. modele dydaktyczne “dostrzegajace” autonomie jako cel lub
$rodek, rola nauczyciela w promowaniu lub tlumieniu samodzielnosci,
charakterystyki ucznia autonomicznego, rola mediéw, czynniki natury spoteczno-
administracyjnej, rola programow nauczania itp.);

» akwizycji jezyka (modele akwizycji uwzgledniajgce lub pomijajace indywidualne
decyzje);

«  komunikacji jezykowej (uzycie strategii komunikacyjnych, role w dyskursie itp.).

Termin “autonomia” w znaczeniu samodzielnego podejmowania decyzji z intencjg
osiggniecia pewnego celu mozna odnies¢ do nich wszystkich. W niniejszym tekscie
wystgpi jednak ograniczenie analizy tego zjawiska tylko do obszaru uczenia sie
jezykow obcych (pierwszego z wymienionych).

2. Autonomia w kontekscie edukacyjnym

Za podstawowy warunek autonomii w znaczeniu formalno-edukacyjnym mozna uznaé
akceptacje odpowiedzialnosci za wiasne uczenie sie. Tylko w wypadku istnienia tej
odpowiedzialnosci méwi¢ mozna np. o tzw. skiadnikach autonomicznego uczenia sie,
czyli dziataniach podejmowanych w zakresie planowania, kontroli i ewaluacji swojego
dziatania.

Autonomizacja (rozwoj autonomii) zalezy od korzystania z tej odpowiedzialnosci
poprzez ciggty wysitek majacy na celu zrozumienie celu, motywu, sposobu oraz efektu
uczenia sie. Mozna wiec zatozy¢, ze dzialania majace na celu zrozumienie tych
elementéw, to réwniez jeden z obserwowalnych symptoméw autonomizaciji.

Efektem autonomii jest usuniecie barier, powstajacych pomiedzy zorganizowanymi
formami uczenia sie, a $rodowiskiem. Nalezy to rozumie¢ jako mozliwos¢
powszechnego zaistnienia w Swiadomosci uczestnikdw procesow nauczania (zwlaszcza
uczacych sie) zwigzku pomiedzy wysitkiem wkiadanym w prace (na terenie np.
szkoly), ajej efektem w postaci znajomosci jezyka (Little 1997:227-228).

3. Badania strategii i teorii subiektywnych jako aktualna perspektywa badawcza
glottodydaktyki

Interesujace propozycje perspektyw badawczych, dotyczacych strategii uczenia sie
jezykow obcych przedstawit Tonshoff (1997). Dotycza one:

« efektywnosci treningu strategii w kontekscie sprawnosci, poziomu i cech grup;
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» studidw eksperymentalnych, badajgcych trwatos¢ efektow treningu i mozliwosci
transferu przekazanych strategii;

e badan jakosciowych np. form usSwiadamiania i miejsca komentarzy
uswiadamiajacych (czyli jednej ze strategii nauczycielskich);

 obszaru nastawien i “subiektywnych teorii” nauczycieli i uczniow;

e teoretyczno - konceptualnego opisu konstruktu “strategii”, studiow eksploracyjnych
dotyczacych identyfikacji i opisu zachowan strategicznych i lezacych u ich podstaw
operacji umystowych.

Ze wzgledu na specyfike zjawiska autonomii szczegdlnie interesujace wydaje sie
skoncentrowanie na ostatnich dwdch wymienionych problemach.

4. Tradycje badan subiektywnych teorii uczniéw i nauczycieli

Subiektywne teorie nauczycieli byly juz przedmiotem badan pedagogicznych.
Zawierajg one zintemalizowane obrazy “dobrego” i “ztego” nauczania, wyobrazenia o
jego przebiegu, atmosferze, uwarunkowaniach i wynikach. Przyktadem subiektywnej
teorii nauczycielskiej jest przekonanie, ze uczniowie sg “z natury” leniwi i negatywnie
nastawieni do szkoty i nauczyciela. Tego rodzaju przekonanie moze powodowac
nieSwiadome prowokowanie sytuacji, w ktorych uczniowie zaczynajg rzeczywiscie
manifestowac zachowania tego typu.

Zdaniem Janka i Meyera (1994:40-42) u$wiadamianie struktury i jakosci wiasnych
teorii subiektywnych jest warunkiem doskonalenia wiasnej praktyki nauczania.

Sadzg oni takze, e wiedza o nich, jak kazda wiedza teoretyczna

« dostarcza kategorii jezykowych, przydatnych do opisu wiasnej praktyki nauczania,
* moze opisywac kierunek ewentualnych zmian, oraz
e pomaga w przetamywaniu zachowari rutynowych.

Réwniez badania subiektywnych teorii uczniéw i studentéw maja juz pewna tradycje,
wymieni¢ tu mozna na przykfad badania K. Chomicz-Jung, H. Makowskiej (1993)
i Ch. Kallenbach (1996).

Dotychczasowe badania wskazujg pozytywny efekt uwzgledniania subiektywnych
teorii uczniow w nauczaniu bazujagcym na doswiadczeniach. Takze uswiadamianie
i poglebianie subiektywnych  teorii nauczycieli wydaje sie by¢ obiecujgcym
skfadnikiem ich ksztatcenia i doskonalenia. Rowniez i obecnie subiektywne teorie sg
jednym z aktualnych kierunkéw badawczych jakosciowego podejscia w naukach
spotecznych.

5. Powstawanie subiektywnych teorii i ich zwigzek ze strukturami wiedzy w
umysle

Z punktu widzenia psychologii, uczenie sie obejmuje poza wiedzg emocje, nastawienia,
przyzwyczajenia, umiejetnos¢ planowego dziatania i rozwigzywania probleméw.
Wspdlng cechg wszystkich proceséw uczenia sie jest tworzenie doswiadczen - poprzez
nabywanie nowych lub zmiane istniejacych dyspozycji psychicznych (gotowosci
i zdolno$ci do pewnych dziatan intelektualnych i motorycznych).

Uczenie sig nie jest ograniczone do konkretnego etapu rozwoju, obejmuje nie tylko

akwizycje pojedynczych, izolowanych dyspozycji, ale i konstrukcje catej osobowosci
poprzez uczestniczenie w kulturze spoteczenstwa na indywidualnej drodze rozwoju.
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Aktywnos¢ cztowieka moze kierowac sie w przewazajgcym stopniu na dopasowanie do
otoczenia lub jego ksztattowanie (sterowanie zewnetrzne i wewnetrzne). W drodze
sterowanej zewnetrznie lub wewnetrznie konfrontacji z otoczeniem dochodzi do
tworzenia do$wiadczen, majacych wpltyw na dalszg aktywno$¢ cziowieka - w tym
teorii subiektywnych i strategii. Z punktu widzenia badah autonomii istotne sg
wyrédzniane przez psychologie tzw. kognitywne formy uczenia sie (nabywanie i
przetwarzanie informacji) oraz uczenie sie planowego dziatania i rozwigzywania
problemoéw. Kognitywne formy uczenia sie to przede wszystkim tworzenie pojec¢ oraz
nabywanie wiedzy (czyli regut, a wiec taficuchéw poje€). Natomiast uczenie sie
planowego dziatania i rozwigzywania probleméw zawiera w sobie tworzenie
subiektywnych teorii oraz akwizycje strategii. Poniewaz formy uczenia wyzszych
poziomoéw bazujg na pojeciach nizszych, celowe bedzie wyjasnienie w tym miejscu ich
znaczenia.

6. Zroznicowanie teorii subiektywnych

Przy tworzeniu pojeé warto jest wyr6znié pojecia dotyczace cech, czyli tzw. kategorie.
Ich powstanie polega na tworzeniu struktury logicznej poprzez nadawanie wspolnych
cech. Natomiast pojecia wyjasniajace sg zatozeniami bedacymi sktadnikami pewnych
teorii (zazwyczaj subiektywnych) i majg na ogél dwa znaczenia - rzeczowe i
emocjonalne. Pojecia nie sg jedynie wyabstrahowanym odbiciem rzeczywistosci, a
(przede wszystkim) strukturami naszego myslenia - stad ich dowolnos¢ i
subiektywnosg.

Nabywanie wiedzy to wobec tego akwizycja regut, czyli tancuchéw pojeé - jego
warunkiem jest znajomo$¢ treSci uzywanych pojeé i ich wzajemnych stosunkdw.
Efektem obu proceséw jest tworzenie struktur poznawczych o réznym stopniu
zr6znicowania u poszczegolnych jednostek.

7. Miejsce teorii subiektywnych w dziataniu cztowieka

Planowe dziatanie i rozwigzywanie problemoéw jest mozliwe dzieki temu, ze cztowiek
jest podmiotem stawiajagcym sobie cele i rozwigzujagcym postawione zadania. Dziatanie
to jest wybiorcze i dowolne. Dzialajacy jest odpowiedzialny za swoje dziatanie, jest
ono sterowane przez koncepcje, bedaca antycypacja przysztego dziatania. Szczegodlnie
istotng forma tych koncepcji sa subiektywne teorie.

Nie istnieje jednolita psychologiczna teoria perspektywy dziatania, a jedynie préby jej
sformutowania podejmowane przez rdzne szkoty i kierunki psychologiczne. W
zakresie interesujagcym glottodydaktyke, a wiec w obszarze strategii dziatania
jezykowego ( w jezyku obcym) préby modelowania tych dziataii podejmuje m. in.
Wendt.

W dziataniu planowym najczesciej rozrdzni¢ mozna nastepujace trzy sktadniki:

« niepozadany stan wyjsciowy,
e pozadany stan kofAcowy,
< bariera, hamujaca przejscie do stanu celowego.

Warto wspomnieé, ze w odniesieniu do dziatania jezykowego kazdemu z tych trzech
sktadnikéw odpowiadajg odpowiednie strategie, planowania, ewaluacji i wykonawcze.
Widocznym w dydaktyce efektem ich wystepowania sg odpowiadajace im dziatania
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uczniéw i nauczycieli. Wiedza o wymienionych strategiach i skutkach ich dziatania jest
rowniez elementem subiektywnych teorii uczenia sie jezykéw obcych.

8. Teorie subiektywne w Swietle koncepcji kognitywnej i psychologii spotecznej

Teoretycznie rozwigzywanie problemdw moze polega¢ na dziataniach takich jak: préby
i bledy, restrukturyzacja, stosowanie strategii, myslenie systemowe, czy kreatywnos¢.
Jednak badania wykazujg jednoznacznie indywidualne preferencje przy wyborze
okre$lonej drogi, wynikajace z wielu czynnikow, w tym tzw. styli poznawczych, ale i
subiektywnych teorii dotyczacych np. danego problemu (Edelmann 1994: 393 - 396).

Wobec $rodowiska i innych ludzi kazdy cziowiek tworzy i rozwija r6znego rodzaju
wyjasnienia, modele i teorie. Odnosza sie do nich pojecia: teorie subiektywne,
potoczne, wiedza potoczna, teorie implicytne, teorie naiwne. Teorie te moga odnosic¢
sie do réznych czy wrecz wszystkich obszardw zycia (praca i czas wolny, role pici,
choroby itp.) - wobec tego réwniez do uczenia sie jezykéw obcych i roli autonomii.

Zainteresowanie tg tematyka wspdtbrzmi z przejsciem od behawiorystycznych do
poznawczych podej$¢ badawczych, koncentrujacych sie na strukturach poznawczych, i
procesach przetwarzania.

Wewnatrz podejscia kognitywnego rozr6zni¢ mozna punkty widzenia teorii motywacji,
emocji, konstrukcji i reprezentacji wiedzy w umysle, dziatania interakcyjnego w sensie
jezykowym oraz pozajezykowym. Podstawowym pytaniem w tego typu badaniach jest
kwestia, jak jednostka strukturyzuje, modeluje i ocenia dany aspekt zycia.

Podkresli¢ tez nalezy, ze teorie subiektywne nie sg elementem reprezentacji wiedzy
w umysle (koncepty, schematy, skrypty itd.), a sama wiedza.

Konstruowanie wiedzy jest mozliwe wtedy, gdy obserwowane wydarzenia
(W najszerszym tego stowa znaczeniu) sg kontrolowane pod katem zgodnosci z
istniejagcymi juz wzorcami interpretacji (swoimi i obcymi), dopasowywane i
wyjasniane. Dzieje sie to za kazdym razem w obligatoryjnym zwigzku z biografig
danej osoby.

ZasOb wiedzy kazdego cziowieka jest idiosynkratyczny - nie akceptuje elementow
“nieznanych”. Wystepuja jednak oczywiscie - spoteczne wzorce kulturowe, tworzace
sie na skutek kontrolowania przez umyst “zdolnosci do zycia” pewnych konstruktow,
ktorych “trwato$¢” jest gwarantowana przez procesy socjalizacyjne. Podstawowym
pytaniem badawczym jest wiec: jaka wiedza jest konieczna dla rozumienia jezyka i
dziatania w sensie wspolnym, a nie - jak jest ustrukturyzowana. W tym konkretnym
przypadku chodzi o wiedze konieczng do autonomicznego uczenia sie jezyka.

Wspdtzycie spoteczne dostarcza okazji do statego sprawdzania teorii - czy to przez
wiasne doswiadczenie, obce modele lub tzw. wiedze ekspercka Kontekst spoteczno-
kulturowy umozliwia jednak istnienie réznych teorii odnoszacych sie do tego samego
obszaru poznania.

Wiedza potoczna czyli teorie subiektywne majg dwie podstawowe funkcje:

e spoteczng, umozliwiajgca porozumienie miedzy jednostkami, oraz
¢ indywidualng zapewniajgcg orientacje w Swiecie.

Jest ona odporna na zmiany i dla danej osoby ma wysoki stopien pewnosci.
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9. Teorie subiektywne i naukowe - réznice i podobienstwa

Wiedze subiektywna (potoczng) charakteryzowa¢ mozna miedzy innymi nastepujacymi
kategoriami:

e 0g06Inos¢ - specyficznosé

e pewnos¢ - niepewnosé

*  wieksze lub - mniejsze uswiadomienie

* wieksza lub - mniejsza konotacja emocjonalna.

Oznacza to, ze np. twierdzenie “nauczyciel jezyka niemieckiego nie jest mi w stanie

pomdc w lepszym opanowaniu jezyka” jest bardziej specyficzne od twierdzenia
“nauczyciele nie sg w stanie pomaga¢ uczniom”.

Twierdzenie “ten podrecznik jest wspanialy” mozna zaszeregowac jako bardziej pewne
od “z tym podrecznikiem niezle mi sie pracuje”.

Wypowiedz:

“Nie daj Boze jaki$ talk-show, gdzie oni pod wzgledem emocji méwig bardzo
niewyraznie, to mnie najgorzej przeraza...” zawiera mniejszy stopien uswiadomienia od
podobnej:

“Poza tym ogladanie telewizji - najtrudniej przychodzi, zeby zrozumiec¢.”

Pierwsza z dwoch ostatnich wypowiedzi charakteryzuje sie takze wiekszg konotacjg
emocjonalng (Kallenbach 1996: 16 - 32).

Warta wskazania bedzie chyba kwestia roznicy pomiedzy teoriami subiektywnymi i
naukowymi. Réznice pomiedzy sferg “potocznosci” i “naukowosci” (Kallenbach
1996:33) okresla sie na ogdt jako nastepujace dychotomie:

“Subiektywnos¢” “Naukowos¢”

naturalne, spontaniczne, <> refleksyjne, nienaturalne,
pozbawione refleksji, niespontaniczne, przede wszystkim
pierwotne przezywanie i myslenie naukowe (obwarowane pewnymi

kanonami) myslenie i spostrzeganie

Poprzez subiektywno$¢ poznania mozna tu rozumie¢ konstruowanie wiedzy w
odniesieniu do specyficznych okolicznosci zyciowych, mozliwosci i wymagan.

Natomiast zbiér wiedzy jest teorig, jezeli nazywa ona konstruktywne elementy jakiej$
tresci (tresc), wskazuje na ich wzajemny stosunek, tworzac linie argumentacji i zwigzki
uzasadniajgce (struktura), oraz wyjasnig porzadkuje i prognozuje (funkcja).

Za teorie naukowe uznaje sie w scjentystycznej metodologii takie, ktore:

* sg mozliwe do zrozumienia miedzypodmiotowego,
» sgformalne, logiczne, jednolite i spdjne,

* nie identyfikujg sie z warto$ciami,

» identyfikujg przyczyne i skutek, oraz

e poddaja sie falsyfikacji.
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Warto zauwazyé, ze z punktu widzenia hermeneutyki, psychologii humanistycznej czy
nawet jakosciowego ujecia tego problemu badawczego granica pomiedzy tymi
obszarami moze sie okaza¢ piynna. Czesciowo dowodzag tego na przykiad liczne
przyklady twierdzen prezentowanych przez autordw roznego typu poradnikow
metodycznych dla nauczycieli jezykéw obcych.

10. Subiektywne teorie uczenia sie jezykéw obcych

Za subiektywne teorie uczenia sie jezykow obcych uznajemy wiec: kompleksowe
konstrukty wiedzy, budowane na osobistym doswiadczeniu z kontaktéw z jezykami
obcymi w szkole i poza nig. tacza one subiektywnie odbierane, relewantne aspekty
uczenia sie jezykow obcych w indywidualny sens. Sg one specyficzne w odniesieniu do
uczenia sie jezykow obcych, potaczone jednak z doswiadczeniami zyciowymi
i doswiadczeniami dotyczacymi uczenia sie w innych kontekstach. Poprzez potgczone
z ich werbalizacjg uswiadamianie majg mozliwos$¢ wptywania na sytuacje uczenia sig i
uzyciajezyka. Powstajg zazwyczaj poprzez eksplikacje pewnych do$wiadczen na inne
obszary poznania (Kallenbach 1996:48).

11. Zatozenia i przebieg badan wiasnych

Przedmiotem przytoczonych tu badan wtasnych byta autonomia uczenia sie jezykéw
obcych w warunkach szkolnych. Ze wzgledu na fakt, ze wymienione zagadnienie jest
niezwykle wieloptaszczyznowe, oraz ze nie istniejgjeszcze dotyczace go paradygmaty
badawcze, wskazane byto ograniczenie sie do metod eksploracyjnych i etnograficznych
o niskim poziomie interwencji i selektywnosci.

Za przyjeciem tego podejscia przemawiat takze fakt, ze intencjg badawczg byto tutaj
zaobserwowanie tego zjawiska w jego naturalnym kontekscie, zrozumienie jego istoty,
a w mniejszym stopniu weryfikacja przyjmowanych w literaturze przedmiotu zatozen.
Badane zjawisko uzna¢ nalezy za budzace szereg kontrowersji i bedace przedmiotem
refleksji (takze naukowej) poprzez pryzmat licznych stereotypéw. Jednocze$nie badana
sfera w duzej czesci odnosita sie do kwestii uznawanych za osoby badane za domene
prywatnosci. Badane osoby charakteryzowat jednoczesnie wysoki  poziom
“fachowosci” w obszarze bedacym tematem badan.

Zgodnie z obowigzujagcymi w badaniach jakosciowych regutami niemozliwe byto
postawienie konkretnej hipotezy. Natomiast za og6lny problem badan uzna¢ nalezy
role uczniéw i nauczycieli w procesie akwizycji autonomii, ktéra rola manifestuje sie
przez stosowane strategie dziatania i werbalizowane teorie subiektywne dotyczace tego
procesu.

O doborze préby w badaniach jakosciowych nie decyduje jej reprezentatywnos¢, a
takze tzw rzetelno$¢, pozwalajaca np. w eksperymentalnych badaniach ilosciowych na
powtorzenie ich przy pomocy tego samego zestawu narzedzi. Np. w badaniach C.
Kallenbach materiatem badawczym byty teorie subiektywne pieciu oséb, dobranych
jednak pod wzgledem merytorycznym. W ponizszych badaniach istotnym kryterium
byto uzyskanie mozliwie réznorodnych informacji, umozliwiajacych przynajmniej
czesSciowe uwzglednienie kontekstu badanego zjawiska. Konsekwencja byto dokonanie
wyboru dwaoch nauczycielek jezykéw obcych (niemieckiego i angielskiego), ktore
zostaty poproszone o wytypowanie swoich uczniéw, ktérzy mogliby wyrazi¢ zgode na
udziat w badaniach. Obu nauczycielkom zasugerowano wybdr uczniéw, w najwyzszym
stopniu osiggajacym cele nauczania (czyli o najwyzszym poziomie kompetencji
jezykowej), natomiast drugim kryterium byty cechy osobowosci, utatwiajace kontakt z
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badajagcym. Wszystkie cztery osoby zostaty wstepnie zapoznane z tematem planowanej
rozmowy, sformutowanym ogolnie jako samodzielna praca nad opanowaniem jezyka.

Wybrang metodg badawcza byt tzw. otwarty wywiad pogtebiony. Jest to forma
rozmowy, w ktdrej badanego traktuje sie podmiotowo, jako osobe odpowiedzialng
samodzielnie decydujaca o tym, co chce powiedzie¢. Przed badaniem nie ustala sie
doktadnego brzmienia pytan, natomiast wskazane jest zaplanowanie ich tematyki.
Stawiane pytania wskazujg na kierunki zainteresowania badacza, stanowig forme
propozycji, jednak przebieg wywiadu zalezy w ostatecznym efekcie réwniez od
inwencji osoby badane;j.

Planowana tematyka obejmowata role strategii, rozumianych jako nadrzedne schematy
postepowania, oraz kwestie roli samodzielnosci w kontekscie szkolnej nauki jezykow
obcych. W tak zaplanowanej interakcji mozna sie byto spodziewaé formutowania przez
osoby badane pewnych subiektywnych teorii dotyczacych nauki jezykow obcych,
zawierajacych przede wszystkich ocene wiasnych i nauczycielskich strategii dziatania
(Pilch 1995: 58-65).

Z przyjetych zatozen wynikla nastepujaca kolejnosé dziatan:

e przygotowanie wywiad6éw (dobdr oséb, przygotowanie tematyki),

e przeprowadzenie wywiaddw (sporzadzenie nagran),

® sporzadzenie transkrypcji nagran,

» zwiekszenie trafnosci badan poprzez przyporzadkowanie wypowiedzi badanych
0s6b pewnym kategoriom,

* interpretacja.

Wazne dla interpretacji zdobytych wiadomosci jest uwzglednienie relacji miedzy
kolejnymi konstruktami umystowymi, powstajagcymi w toku badania. Pierwotny
zwigzek miedzy wydarzeniami, majgcymi wplyw na wypowiedzi badanego i pytania
badacza w wyniku werbalizacji nastepujacej podczas nagrania i transkrypcji otrzymuje
forme pewnego wtdérnego konstniktu, opierajgcego sie na razie na indywidualnej
perspektywie oceny zdarzen. W toku interpretacji podlega on przeksztalceniu w
kolejny konstrukt, majacy juz zwigzek z oceng wypowiedzi przez badacza
dysponujacego wiedzg na te same tematy pochodzacg z innych zrédet (Kallenbach
1996: 66).

Otrzymane podczas transkrypcji wypowiedzi zostaly opatrzone komentarzami,
przyporzadkowujgcymi je pewnym kategoriom pojeciowym, bedacymi sktadnikami
subiektywnej teorii reprezentowanej przez dang osobe. Niektére wypowiedzi
zawierajgce niejako kilka elementéw wartosciujagcych zostaty powielone i kazde ze
skopiowanych zdan otrzymato po jednym atrybucie (ten tok postepowania wydawat sie
konieczny ze wzgledu na dalszg obrdbke danych). Nastepnie wszystkie wypowiedzi
zostaty posortowane ze wzgledu na przyporzadkowane im kryterium. Otrzymano w ten
sposob grupy wypowiedzi odnoszacych sie do tego samego zagadnienia, ktére w toku
rozmowy wystapity w roznych miejscach, tworzac jednak wspolnie subiektywna teorie
na okreslony temat.

12. Dotychczasowe wyniki badan

W niniejszym tekscie ogranicze sie tylko do krétkiego zrelacjonowania niektorych
fragmentéw wypowiedzi badanych os6b, ktére odnosity sie do ich subiektywnych
teorii uczenia sie jezykéw obcych.
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Wstepna analiza wynikéw pozwala na dostrzezenie licznych elementéw teorii
badanych uczennic i nauczycielek, ktore ktoca sie z tradycyjnym rozumieniem rél
uczniéw i nauczycieli w sytuacji szkolnej nauki jezykéw obcych.

e Tak wiec Swiaty czterech badanych os6b sg autonomiczne, inaczej
ustrukturyzowane, ich biografie sg catkowicie rézne, a subiektywne teorie nauczycielek
nie wykazujg zadnego podobienstwa z teoriami uczennic.

e Obraz nauczycielki widziany oczami uczennicy catkowicie rézni sie od jej
wiasnego wyobrazenia na swdj temat. Oto przyktad dwdch wypowiedzi:

nauczycielka: “Jestem kreatywna dzieki obecnym podrecznikom, bogatym materiatom
dydaktycznym (minely czasy, gdy to metodyk narzucat jedyny stuszny sposéb
nauczania

uczennica: “Me ma tak luznej atmosfery na lekcjach pani S. uzywa zupetnie innej
metody, polegajgcej na czestym egzekwowaniu naszej wiedzy, co stresuje kazdego z
nas. Tworzy sie bariera, ktorej niktjuz nie przechodzi.”

e Zupetnie niedostrzegalny jest transfer strategii uczenia sie. Obie nauczycielki
deklarujajako wihasne zupetnie inne strategie, niz te, ktére wymieniajg ich uczennice.

e Obie uczennice akcentujg minimalny kontakt z badanymi nauczycielkami i nie
przypisujg im pozytywnego wptywu na wiasng nauke.

« Nauczyciel nie jest traktowany w ogdle jako element subiektywnie widzianego
“Swiata jezyka obcego”, jest raczej elementem wystepujacego w tle teorii “Swiata
szkoty”.

» Kontakt “Swiata szkoty” ze “Swiatem jezyka obcego” jest raczej minimalny.

» Subiektywne teorie nauczycielek sg zdecydowanie mniej rozbudowane od teorii ich
uczennic.

» Uczennice majg zdecydowanie wieksze kompetencje jezykowe - obie nauczycielki
deklaruja jedynie znajomos$¢ jezyka nauczanego, obie uczennice znajg kilka jezykéw
obcych.

¢ Nauczycielki nie petnig w subiektywnych teoriach swoich uczennic zadnej z rdl
tradycyjnie przypisywanych nauczycielom. Z drugiej strony subiektywne teorie
badanych nauczycielek i uczennic wykazywaly wymienione juz wczesniej,
ugruntowane teoretycznie cechy i skiadniki.

» Skifadnikiem nauczycielskich teorii subiektywnych sa na przyktad, wymienione juz,
zintemalizowane obrazy “dobrego” i “zlego” nauczania, wyobrazenia o przebiegu,
atmosferze, uwarunkowaniach i wynikach. Obie badane nauczycielki reprezentujg
niezwykle pozytywne opinie o0 wiasnych strategiach nauczania. Mimo, ze
uswiadamianie struktury i jakosci wiasnych teorii subiektywnych jest warunkiem
doskonalenia wihasnej praktyki nauczania, zjawisko to byto u badanych nauczycielek
niezauwazalne. Oto przyklad wypowiedzi uczennicy wartosciujgcej strategie
nauczycielskie:

"W szkole dziwnie sie uczy, robi sie albo samg gramatyke i pyk, pyk, tych ¢éwiczen, o
rany, nie wiadomo ile. A pamietam taka lekcje, kiedy mieliSmy wypowiedzie¢ sie na
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jakis temat i kazdy pamietat tylko te zasady gramatyczne, a nikt nie byt w stanie sklei¢
anijednego zdania. Zresztg to samo byto na niemieckim."

e Jak juz powiedzieliSmy, poza wiedzg uczenie sie obejmuje emocje, nastawienia,
przyzwyczajenia, umiejetnos¢ planowego dziatania i rozwigzywania probleméw.
Warto na zakonczenie zaakcentowa¢ sktadnik emocjonalny jednej z teorii
nauczycielskich: “Potem wesztam w projekt szwajcarski, pojawit sie na rynku
"Deutsch konkret”, w 1993 "Deutsch aktiv” i zaczetam na nowo odkrywaé metodyke,
juz nie metodg wiasnych préb i btedéw, ale na kursie. Zobaczytam, Zze to moze by¢
fajne i zrozumiatam dlaczego poprzedni model mi nie odpowiadat - byly to lekcje
nudne i dla mnie, i dla uczniéw, zbyt zautomatyzowane, za bardzo per (?) - “ex
cathedra”. Wejécie w projekt i nowe podreczniki spowodowaly, ze wesztam miedzy
uczniéw - byta to rewolucja w moim zyciu. Sam projekt bardzo zmienit moja psychike -
trzeba pewnie mie¢ gotowos¢ do zmiany siebie, podda¢ mu sie albo nie. Wiem, ze
wiekszos$¢ dziewczyn (uczestniczek kursu) zmienita sie charakterologicznie, otworzyta
sie do ludzi.”
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Rola kontekstu W przyswajaniu sktownictwa obcojezycznego

1. Wstep

Stwierdzenie, ze kontekst odgrywa znaczacg role w nauczaniu stownictwa nie brzmi
zaskakujgco. Wydaje sie, iz nauczyciele praktycy sg generalnie gotowi zadeklarowac
przekonanie o tym, ze nowych wyrazow w jezyku obcym nalezy uczy¢ sie jak i
naucza¢ w kontekscie. Jednocze$nie nie trudno zauwazy€, ze zagadnienie to nie jest na
tyle dogtebnie zbadane, aby mozna byto w sposéb jednoznaczny udzieli¢ odpowiedzi
na zadawane pytania zaréwno o charakterze teoretycznym jak i tez praktycznym.

Celem niniejszego artykutu jest proba znalezienia aktualnych, przynajmniej
czeSciowych odpowiedzi na nastepujace pytania nurtujgce nauczycieli jezyka
angielskiego:

e Czymjest kontekst z punktu widzenia poszczegdlnych wyrazéw?
o Jakajest efektywno$¢ nauczania/uczenia sie wyrazow w kontekscie?

e Wjakim stopniu przestanki teoretyczne maja wptyw na zasady konstruowania
zadan dydaktycznych?

Aby jednak wiasciwie podejs¢ do wymienionych wyzej problemdéw nalezy uswiadomic
sobie istnienie podstawowego rozréznienia pomiedzy kontekstem naturalnym,
charakteryzujagcym uzycie jezyka w autentycznych sytuacjach komunikacyjnych i
kontekstem dydaktycznym, sztucznie tworzonym dla uzycia danego wyrazu np. w celu
wyjasnienia jego znaczenia, ktéry to zabieg prowadzi do tzw. kontekstualizacji
wyrazéw. Chociaz i w przypadku tej drugiej sytuacji czestym dazeniem jest
zastosowanie kontekstu jak najbardziej zblizonego do kontekstu autentycznego.

2. Ku definicji kontekstu

Fakt, ze wyrazy pojawiajgce sie w réznych uzyciach jezyka nabieraja r6znych znaczen,
miedzy innymi ze wzgledu na to, ze znajdujg sie w otoczeniu innych wyrazéw nie
budzi kontrowersji. Powszechnie méwi sie o zaleznosci znaczenia wyrazu od
kontekstu, w ktérym ten wyraz zostat uzyty. Ogodlnie znane jest pojecie polisemii w
jezyku, ktore definiuje zmienno$¢ znaczeniowg wyrazOw, jak i tez dopuszcza
pojawianie sie dwuznacznosci. W obu przypadkach nalezy odnies¢ sie do ogolnie
rozumianego kontekstu, ktory z zasady oznacza zdanie lub kilka zdan, w ktérych uzyty
zostat dany wyraz. Znaczenie kontekstu najczesciej wydaje sie by¢ rozpatrywane w
odniesieniu do procesu czytania, a obecnos¢ kontekstu odbierana jest jako skuteczny
mechanizm w domyslaniu sie, inaczej zwanemu odgadywaniem znaczen wyrazow
nieznanych. Aby lepiej zrozumie¢ czym jest kontekst dla znaczenia wyrazu warto
przyjrzec sie sposobom, wjakie probowano go definiowac.

Najczesciej uznawany wydaje sie by¢ podziat kontekstu na globalny i lokalny.
Kontekst lokalny odnosi sie zazwyczaj do wyrazenia lub zdania, w jakim znajduje sie
dany wyraz - kategoria semantyczna zostaje tu rozrézniona jako element konstrukcji
syntaktycznej. Kontekst globalny odnosi sie natomiast do catego tekstu, w ktorym
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znajduje sie dany wyraz, powstaje ponad relacjami syntaktycznymi i odwotuje sie do
zaleznosci semantycznych powstajacych na bazie poszczegdlnych akapitow tekstu jaki
i zwigzkéw miedzy nimi (por. Gough et al. 1981:86). Kontekst globalny opisywany
jest takze jako stan rzeczy lub wydarzenia przedstawiane w tekscie, swojego rodzaju
tworzacy sie ‘'schemat’ (Fischer 1994).

Podobne rozumienie problemu charakteryzuje podziat kontekstu na wewnetrzny i
zewnetrzny, z tym, ze ten pierwszy ogranicza sie tylko do samej formy danego wyrazu
i jego analizy morfologicznej, podczas gdy ten drugi do catosci tekstu. W literaturze
anglojezycznej istniejg tu dwa rozrdznienia, a mianowicie pomiedzy internal i external
oraz within the word i within the text context (Pressely et al. 1987, Drum and Konopak
1987:82-84).

Informacja morfologiczna, tj. znajomo$¢ znaczenia rdzenia lub koncowek,
niejednokrotnie okreslajacych czes¢ mowy, moze okazywac sie bardzo pomocha w
ustaleniu znaczenia nieznanego wyrazu, moze takze - a zdarza sie to do$¢ czesto -
wprowadzac po prostu ucznia w biad. Liste takich przypadkéw dla jezyka angielskiego
opracowata Laufer (1996), a sato:

* wyrazy z mylacg (zwodniczg) strukturg morfologiczng np. outline, ktore nie
moze by¢ interpretowane jako skiadajgce sie ze znaczen jego sktadnikéw tj.'out of
line'

» idiomy, ktore nie moga by¢ rozumiane w sposéb dostowny np. miss the boat

* wyrazy typufalsefriends, tj. wyrazy z identyczng lub bardzo zblizong pisownia,
o catkowicie odmiennych znaczeniach jak np. actually (znaczace ‘wiasciwie' w
jezyku ang.) kojarzone z polskim ‘aktualnie’;

e wyrazy polisemiczne - np. abstract znaczacy ‘abstrakcyjny', ale takze
'streszczenie';

e wyrazy typu 'synforms’, tj. wyrazy mylone przez uczniéw ze wzgledu na bardzo
podobne brzmienie np. available i valuable, kitchen i chicken, czy ecomonic i
economical.

Mowiac o kontekscie globalnym nalezy podkresli¢, iz szczegélny wkiad w jego
rozumienie ma perspektywa dyskursu (np. Cook 1994). Uznaje sie bowiem, ze to osoba
odbierajgca tekst méwiony lub czytajgca tekst pisany nadaje mu wiasciwy wymiar
znaczeniowy. A korzysta przy tym nie tylko z samego tekstu, ale z catego zasobu
swojej wiedzy o Swiecie, jezyku, jak i tez wielu umiejetnosci i strategii, ktére stuzg do
zastosowania tej wiedzy.

Lewis (1993) proponuje uzna¢ za podstawowe rozroznienie pomiedzy kontekstem
sytuacyjnym i jezykowym, przy czym wiasnie ten pierwszy odnosi sie do wiedzy o
Swiecie oraz pewnych norm, ktorych znajomosc jest niezbedna w procesie komunikacji
jezykowej. Kontekst jezykowy nosi angielskg nazwe co-text i odnosi sie do samego
tekstu i zawartych w nim informacji.

W wyniku szczeg6towej analizy réznych typéw wskazéwek pojawiajgcych sie w
kontekscie zaproponowano kilka taksonomii z myslg o ich przydatno$ci w nauczaniu
jezyka angielskiego jako rodzimego oraz jako jezyka obcego. Podczas gdy np. Ames
(1966) po analizie uzycia wskazdwek kontekstualnych przez czytajgcych tekst z
wymyslonymi wyrazami wyr6znit 14 ich typéw, Stemberg (1987) zaproponowat
nastepujaca liste 8 rodzajow takich wskazéwek uznanych za przydatne dydaktycznie:
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e czasowe (trwanie, czestotliwosé, czas wydarzenia X),

*  przestrzenne (umiejscowienie X),

» ewaluatywne (oczekiwane efekty X),

e statyczne-deskryptywne (whasciwosci X np.wielkos¢, ksztatt, kolor etc.),

e funkcjonalne-deskryptywne (mozliwe cele X, jego potencjalne uzycie ),

e przyczynowe (okre$lenie mozliwych przyczyn),

« okreslajace przynaleznos¢ do grupy,

« ekwiwalencji (odnoszenie sie do znaczenia X lub kontrastowanie go z innym
znaczeniem).

Wraz z pojawieniem sie bardziej szczegdtowych opiséw kontekstu w kategoriach
znajdujacych sie w nim informacji zaczeto coraz czeSciej zastanawiaC sie nad
skutecznoscig uzycia wskazowek kontekstualnych, ale takze nad zakresem ich
obecnosci w tekscie.

3. Efektywnos$¢ przyswajania wyrazéw w kontekscie

Rdéwnoczesnie z rozpowszechnianiem sie w dydaktyce jezyka angielskiego jako
rodzimego i obcego pogladu, ze nauczanie sposobow identyfikacji wskazowek
kontekstualnych powinno zajmowa¢ wazne miejsce W rozwijaniu strategii czytania,
pojawity sie wyniki pierwszych badan nad efektywnoscig kontekstu. | tak np. Saragi,
Nation i Meister (1978) zaobserwowali, ze rodzimi uzytkownicy jezyka angielskiego
czytajacy” Clockword Orange z 241 wymys$lonymi wyrazami byli w stanie odgadna¢
znaczenia az 76 z nich. Po blizszej analizie rezultat ten uznano jednak za przeceniajacy
osiagniecia w uczeniu sie nowych wyrazow. Stwierdzono, ze sytuacja stworzona w
eksperymencie odlegta byta od tej, w ktorej znajduje sie osoba czytajgca autentyczny
tekst trudny pod wzgledem stownictwa.

Coraz czesSciej zaczely pojawiaC sie opinie, ze kontekst nie zawsze pomaga w
zrozumieniu nieznanego lub trudnego wyrazu, poniewaz zwigzek tego wyrazu ze
wskazéwkami kontekstualnymi moze by¢ niejasny lub nawet moze sie okazaé, ze
oczekiwane wskazOwki po prostu nie istnieja. Schatz i Baldwin (1986)
zakwestionowali tradycyjnie uznawang warto$¢ synoniméw, poréwnan czy definicji.
Podkreslili takze, iz to w przypadku wyrazéw o niskiej czestotliwosci uzycia nalezy
spodziewaé sie braku odpowiednich wskazéwek co do ich znaczenia w tekscie.
Istniejace za$ wskazowki mogg zosta¢ zinterpretowane przez czytajacego poprawnie
lub odczytane btednie.

W 1985 Nagy, Herman i Anderson rozpoczeli program badan nad niezamierzong
akwizycjg nieznanych wyraz6w w procesie czytania w jezyku angielskim jako
rodzimym (‘incidental vocabulary acquisition), probujac kontrolowa¢ wiecej
zmiennych i bardziej skutecznie niz czyniono to do tej pory. Badania te udowodnity, ze
zjawisko uczenia sie nowych wyrazdw z kontekstu wykorzystywanego w sposob
naturalny w procesie czytania istnieje, chociaz wiedza na temat danego wyrazu
opanowywana jest stopniowo. Jednak przy znaczacej ekspozycji na tekst pisany
niezamierzone uczenie sie nowych stowek moze przynies¢ uczniom zdecydowane
korzysci.

I tak obliczono, ze rodzimy uzytkownik jezyka spedzajgc 25 minut dziennie nad
czytaniem z predko$cig 200 stow na minute, 200 dni w roku napotyka od 15,000 do
30,000 nieznanych wyrazéw, z czego moze nauczy¢ sie 1 wyraz na 20, co da
niebagatelng liczbe od 750 do 1,500 wyrazéw rocznie. Badania te dostarczyly réwniez
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dowodu na to, ze najwigksze problemy w opanowywaniu nowego stownictwa dotyczg
nieznanych pojec.

Postawiono z kolei pytanie, czy osoby uczace sie jezyka angielskiego jako obcego tez
uzywajg strategii uczenia sie wyrazéw z kontekstu i sg w stanie uzyskiwac podobny
efekt. Oprécz glosdéw o charakterze bardziej sceptycznym (np. Raptis 1997), znacznie
czesciej pojawiajg sie glosy brzmigce optymizmem (np. Nagy 1997, Milton and Meara
1995 quoted by Nagy 1997, Horst at al. 1998). Zwraca sie jednak uwage na to, ze
proces ten wiasciwie moze sie dopiero rozwingé po osiggnieciu tzw. progu
jezykowego, czyli po opanowaniu podstaw gramatyczno-leksykalnego systemu danego
jezyka, jak rowniez na fakt, ze uczacy sie jezyka obcego nie sg nain eksponowani az w
takim stopniu jak jego rodzimi uzytkownicy. Niektdre badania eksperymentalne w tym
zakresie czesto zestawiajg uczenie sie z kontekstu z innymi formami uczenia sie. Warto
przyjrzec sie blizej rezultatom niektorych z nich.

W latach 80-tych popularna stata sie teoria Schouten-van Parreren (1980), ktéra
utrzymywata, ze pojawianie sie wyrazéw w kontekscie, szczegdlnie wzbogaconym
odpowiednimi wskazéwkami kontekstualnymi i wysokg redundancja, zwieksza szanse
odgadniecia znaczen wyrazéw nieznanych. W nawigzaniu do tej wtasnie teorii Mondria
i Wit-deBoer (1991) podjety prébe zbadania wptywu réznych rodzajéw kontekstu
tworzonego dla jednego wyrazu, ale ograniczonego do jednego zdania. Uczniowie
mieli najpierw odgadna¢ znaczenie danego wyrazu, a potem je zapamieta¢ (do
weryfikacji skutecznosci odgadywania podawano ekwiwalenty w jezyku rodzimym).
Stwierdzono, ze obecno$¢ bogatego kontekstu miata wplyw na skuteczno$é
odgadywania znaczen nieznanych wyrazow, ale nie na ich zapamietywanie.

Do odmiennych wnioskdw doszedt Hulstijn (1992), ktory jako baze teoretyczng do
swoich rozwazan potraktowat hipoteze wysitku intelektualnego (ang. mental effort
hypothesis). Opiera sie ona na zatozeniu, ze im doglebniej zostanie przeanalizowany
bodziec, tj. im wiecej wysitku intelektualnego wiozonego zostanie w te analize, tym
lepiej zostanie zapamietany nowy wyraz. Badacz nie uzyt jednak pojedynczych zdan,
ale 907-wyrazowy tekst. Studenci odgadywali wyrazy przy obecnosci jednego z trzech
typéw informacji na marginesie czytanego tekstu: sugestii trzech znaczen do wyboru,
zwiezle podanego kontekstu oraz braku informacji, co poréwnywano z uczeniem sie
znaczen nowych wyrazéw w sytuacjach podawania synoniméw oraz ekwiwalentéw w
jezyku rodzimym. Hulstijn stwierdzit, ze wprawdzie petna akwizycja nowego wyrazu
po jego jednokrotnym uzyciu w tekscie nie jest mozliwa, domyslanie sie znaczenia
przez ucznia zdecydowanie pomaga mu w tym procesie.

Badanie przeprowadzone przez Laufer i Shmueli (1997) dotyczyto dtugoterminowego
zapamietywania wyrazéw prezentowanych przy czterech rodzajach warunkdw: wyrazy
podawane w izolacji, w kontek$cie minimalnym (jedno zdanie), w tekscie oraz w tzw.
kontekscie wzbogaconym (elaborated context), w kazdej z tych sytuacji podano
ekwiwalenty wybranych 10 wyrazéw w jezyku rodzimym, a w przypadku 10 z nich
podano wyjasnienia w jezyku angielskim. Grupa kontrolna miala za zadanie nauczy¢
sie tych wyrazow dla celéw quizu przy uzyciu stownikéw dwujezycznych. Czytajgc
tekst dla zrozumienia studenci poddawani badaniom wykonywali dodatkowo pewne
zadania pomagajace im ten tekst zrozumiec, przy czym nie wiedzieli, ze beda testowani
na opanowanie stownictwa.

Najlepsze rezultaty uzyskali studenci, ktorym podano ekwiwalenty wyrazéw w jezyku
rodzimym. Brak sukcesu w pracy nad stownictwem w kontekscie ttumaczono tym, ze
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niektore wyrazy moga by¢ po prostu pomijane przez czytajacego, a te ktore odgaduje
sie fatwo, réwniez tatwo zapominane.

Badacze tacy jak Joe (1995) oraz Paribakht i Weche (1997) zaproponowali
wprowadzenie dodatkowej aktywizacji materiatu czytanego przez uczenia pod katem
stownictwa w postaci r6znego typu zadan. | tak np. Joe zaobserwowata, ze opanowanie
stownictwa wzrastato, kiedy uczen dodatkowo musiat przypomniec¢ sobie dany wyraz,
uzy¢ go w nowym zdaniu, a takze byt sktaniany do czynienia analogii, podawania
przyktadow, wyjasnien, czy rozwijania pewnych znaczen. Uzywanie wyrazéw dla celu
skonstruowania nowej wypowiedzi jezykowej okazuje sie skuteczne zaréwno dla
rozwoju aspektu recepcyjnego jak i produkcyjnego jezyka.

Paribakht i Weche (1997) réwniez sadza, ze aby wspomdc matoefektywne
niezamierzone uczenie sie stownictwa w czasie czytania, zastosowanie dodatkowych
éwiczen aktywizujacych stownictwo (tzw. Reading Plus) jest niezbedne. Wsrdd nich
badacze wymieniaj 5 réznych grup:

1 wybibércze zwracanie uwagi na pewne stowka np. podkreslenia, zaznaczenie
kolorem, udostepnienie listy stowek przed czytaniem;

2. czesciowa identyfikacja znaczen wyrazow - podawanie synonimow, definicji,
ekwiwalentéw w jezyku rodzimym, éwiczenia wielokrotnego wyboru, taczenie
wyrazow z obrazkami;

3. manipulacja - przegrupowywanie i organizowanie podanych elementéw w celu
tworzenia wyrazéw i fraz przy uzyciu informacji o charakterze morfologicznym i
gramatycznym;

4. interpretacja - analiza znaczen wyrazéw w odniesieniu do innych wyrazéw w
kontekscie (np. kolokacje);

5. produkcja - uzywanie wyrazéw w odpowiednich kontekstach (np. testach typu
cloze, nadawanie tytutéw obrazkom, odpowiedzi na pytania dotyczace wybranych
wyrazOw, znajdowanie bteddw w zdaniach i poprawianie ich).

4. Przestanki teoretyczne w rozumieniu i konstruowaniu zadan jezykowych:
wnioski dydaktyczne

Jak mozna zauwazy¢, zaréwno rozwijajace sie teorie dotyczace udziatu stownictwa w
uczeniu sie jezyka angielskiego jako obcego, jak i wyniki badan nie sg pozbawione
wplywu na wysuwane whnioski o charakterze dydaktycznym oraz pewne wytyczne
kierowane do nauczycieli. Jesli chodzi o przekonanie o potrzebie stosowania kontekstu
W hauczaniu stownictwa obcojezycznego widoczne sg tu dwa kierunki proponowanych
rozwigzan. Pierwszy z nich sugeruje optymalne wykorzystywanie kontekstu
naturalnego poprzez wihasciwy dobor tekstow i konstruowanie odpowiedniego typu
zadan, drugi za$ - poprzez zastosowanie technik przynajmniej czeSciowo
zapewniajacych kontekstualizacje prezentowanych wyrazow.

Chociaz, jak wykazano wyzej, niektére z przeprowadzonych badan kwestionujg
oczekiwang efektywno$¢ przyswajania stownictwa uzytego w kontekscie i wrecz
wskazujg na potrzebe ponownego zwrdcenia sie ku bardziej tradycyjnym technikom
uczenia sie nowych stowek, glosy za powrotem do nauczania stownictwa w formie
zdekontekstualizownej sg nieliczne, a wiekszo$¢ nauczycieli jest przekonanych, ze
stownictwa nalezy nauczac tylko w kontekscie. Niestety, jednak, jest to czesto kontekst
rozumiany w sposob uproszczony, po prostu jako uzycie danego wyrazu w
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pojedynczym zdaniu, niekoniecznie wyraznie wskazujgcym na typowe dla niego
struktury gramatyczne, czy najwazniejsze zwigzki semantyczne i kolokacje.

Wedtug Lewis'a (1993:116) wyraz podany nawet bez kontekstu nie jest pozbawiony
znaczenia, ktére zapamietane przez uczacego nie daje mu wprawdzie petnego zakresu
informacji potrzebnych do uzycia tego wyrazu dla celéw recepcji i produkcji w jezyku,
to stanowi pewien krok w opanowaniu tego wyrazu. Oxford i Scarcella (1994)
twierdzg, ze taki sposob uczenia sie stownictwa moze by¢ skuteczny w przypadku
uczniéw przyzwyczajonych do uczenia sie pamieciowego, jesli jest ono preferowane
przez dany system szkolny. Lewis (1993) podkresla, ze bardzo istotng rzeczg jest
przyswojenie jak najwiekszej iloSci stownictwa szczegdlnie w pierwszej fazie nauki
jezyka obcego, lecz sugeruje, aby w miejsce kwestionowanych list stowek do
nauczenia sie wykorzystywa¢ w znaczniejszym zakresie pomoce wizualne, w tym
obrazki.

Nalezy zauwazy¢, ze w dydaktyce jezyka angielskiego duzg role odegrat model
czytania K. Goodman'a (1976) zwany psycholinguistic guessing game, ktory to model
zachecal czytajgcego do intensywnego uzycia strategii domyslania sie znaczen
nieznanych wyrazow w tekscie, jak i tez treSci samego tekstu. Wielu metodykow
uwaza takie strategie za podstawe efektywnego czytania w jezyku obcym, stad
podobnie jak w jezyku rodzimym, uczniowie zachecani sg do wykorzystywania listy
wskazowek kontekstualnych w domyslaniu sie znaczed nieznanych wyrazdw,
poczawszy od ich analizy morfologicznej, poprzez definicje i przyklady zawarte w
tekscie, az po doswiadczenie, jakie posiada uczacy sie.

Dydaktyka jezyka angielskiego jako obcego podkresla tez wage akwizycji stownictwa
z kontekstu podczas tzw. czytania ekstensywnego opartego na czytaniu tekstéw
autentycznych oraz tzw. 'readers'ow’ pisanych jezykiem uproszczonym. ldeg czytania
tekstow w wersji uproszczonej jest danie uczniowi zadowolenia z faktu, ze potrafi on
przetworzy¢ i zrozumieé dtuzszy tekst, przy czym w spos6b naturalny jego znajomosé
jezyka moze zosta¢ wzbogacona o nowe stéwka.

Pojawiajg sie tez konkretne zalecenia jak nalezy prowadzi¢ lekcje w klasie oparte na
czytaniu. Aby umozliwi¢ uczniowi przyswajanie nowych wyrazéw poprzez domyslanie
sie ich znaczen z kontekstu, nalezy kontrolowa¢ stownictwo wprowadzane przed
czytaniem. Nauczyciel tez powinien doktadnie sprawdzi¢, znaczenie ktérych wyrazéw
moze uczacy sie odgadna¢ sam i czy istniejg dla nich odpowiednie wskazdwki
kontekstualne. Powinien tez oceni¢ czy sam tekst nie jest dla uczacego sie za trudny, tj.
ustali¢ jaka jest proporcja wyrazdw nieznanych do znanych ijak czesto pojawiajg sie
wyrazy nieznane. Mozliwe jest tez wczeSniejsze wprowadzenie tematu wraz ze
stownictwem, ktére go reprezentuje w celu przyblizenia uczniowi schematu
konceptualnego, jaki pojawi sie w tekscie.

Warto takze blizej przyjrze¢ sie technikom uznawanym za techniki prowadzace
przynajmniej do czesciowej kontekstualizacji w nauczaniu stownictwa. Oxford i
Scarcella (1994:238-240) wymieniajg takie typy ¢wiczen jak: grupowanie wyrazéw,
skojarzenia miedzywyrazowe, wyobrazenia o charakterze wizualnym lub stuchowym,
reakcje fizyczne, mapy semantyczne i analize komponentow znaczen wyrazow.

Powszechnie stosowang metoda w dydaktyce jezykowej jest grupowanie wyrazéw przy
odwotaniu sie do réznego typu kryteriéw, takich jak np. wspdlne cechy morfologiczne,
przynalezno$¢ do tej samej czesci mowy, czy zwigzki o charakterze synoniméw lub
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antoniméw. Jak wida¢ z przeprowadzonych badan (por. Nation 1990) ten ostatni
sposéb jednakowoz nie zawsze musi prowadzi¢ do utatwienia procesu uczenia sie
nieznanych wyrazéw. Najwiekszym poparciem w dydaktyce wydaje sie cieszy¢
wprowadzanie wybranych grup stownictwa jako komponentdw poszczeg6lnych
tematow, stanowigcych najczesciej jedno z podstawowych kryteriow uktadu
poszczeg6lnych jednostek w podreczniku.

Duzym zainteresowaniem wsrod technik prezentujgcych stownictwo cieszg sie tabele
semantyczne, ktdrych pomyst pojawit sie w ksigzce Rudzkiej (1981 - The Words You
Need). Zapewniajg one ekonomiczny sposéb ujmowania cech semantycznych wyrazéw
zblizonych do siebie znaczeniowo, a takze pomagaja zaprezentowal zwigzki
kolokacyjne. Niestety, jednoczesnie stanowig one bardzo trudng technicznie forme
opisu zjawisk jezykowych, a zwigzki wyrazowe podawane w ten sposéb, chociaz
wygladaja na dobrze zorganizowane, sg bardzo trudne do zapamietania.

Mapy semantyczne stanowig rozwiniecie tabel semantycznych, ale prezentowane w
nieco innej formie graficznej. Wskazuja one na relacje pojeciowe pomiedzy wyrazami
takimi jak przynalezno$¢ do danej klasy (dog-animal) czy przyktad (Fido - the name of
the dog), ktoére zostajg potgczone takimi wyrazeniami jak: 'is a, 'does’, 'has' itp.
(McCarthy 1990:95). Sama forma graficzna odgrywa tutaj wazna role, poniewaz wyraz
gtéwny znajduje sie w srodku, a do wyrazéw pomocniczych prowadzg strzatki. Forma
ta uwazana jest za kombinacje technik grupowania i skojarzen miedzywyrazowych z
symbolika wizualna.

Beheydt (1987), zdecydowany przeciwnik dekontekstualizacji stownictwa obco-
jezycznego dla celéw dydaktycznych, podaje pewne zasady, ktore wjego opinii wydaja
sie najbardziej stuszne w nauczaniu stownictwa:

1. Prezentacja wyrazu w kontekscie w celu okre$lenia jego uzycia prototypowego,
informacji o charakterze syntaktycznym i morfologicznym oraz sugestii co do jego
zmiennosci polisemiczne;.

Wykorzystanie dostepnych srodkéw audiowizualnych.

Powtarzanie wybranego stownictwa w celu zapewnieniajego zapamietania.
Zapewnienie tzw. 'mental elaboration' tj. dodatkowego przetwarzania materiatu w
celu aktywizowaniajego zwigzku z innymi wyrazami.

A

Z tego co zostato powiedziane powyzej jasno wynika, ze przydatno$¢ kontekstu, w1
przyswajaniu stownictwa obcojezycznego rozni sie w poszczegblnych przypadkach, \
zarbwno w uzyciu tekstébw naturalnych jak i tych tworzonych dla celéw \
dydaktycznych. Nawet niepetne informacje kontekstualne moga by¢ wykorzystane
przez uczacego sie, jesli posiadt on odpowiednie strategie domyslania sie znaczen
nieznanych wyrazéw z kontekstu. Przy tym bardzo istotna dla nauczyciela jak i dla
uczacego sie jest umiejetnos¢ identyfikowania przypadkow tych, w ktérych kontekst
nie dostarcza zadnych informacji na temat danego wyrazu, lub po prostu wprowadza w
btad.
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Nowe spojrzenie na stownictwo w nauczaniu jezyka obcego
DZIECI

Stwierdzenie, ze stownictwo odgrywa kluczowg role w procesie akwizycji jezyka
brzmi jak truizm, jednak faktem jest, iz w minionych dziesiecioleciach jego gteboki
sens nie znajdowat petnego oddzwieku w rozwijajgcych sie teoriach lingwistycznych
ani tez w podazajgcych ich $ladem praktykach dydaktycznych. Celem niniejszego
artykutu jest przedstawienie argumentow przemawiajacych za stusznoscig powyzszej
tezy i koniecznoscig przetozenia wyptywajacych zen wnioskéw na proces
glottodydaktyczny. Argumenty te zostang zaprezentowane w oparciu o aktualne
dociekania jezykoznawcow i psychologbéw, nadajagce nowy wymiar pojeciom
znaczenia, rozumienia i recepcji. CatoS¢ zagadnienia bedzie omowiona w odniesieniu
do dziecka i jego oczekiwan wynikajacych ze specyfiki i wielopoziomowosci jego
rozwoju.

1. Miejsce stownictwa w badaniach nad rozwojem jezyka dziecka

Przed omoéwieniem znaczenia stownictwa w akwizycji i nauczaniu jezyka obcego,
celowe wydaje sie nawigzanie do jego roli w badaniach nad rozwojem jezyka
ojczystego u dziecka, istnieje bowiem szereg analogii poznawczo-percepcyjnych
miedzy tymi dwoma procesami (Arabski 1986, Asher 1996, Ellis 1991). Tak wiec w
akwizycji jezyka ojczystego wyr6zni¢ mozna nastepujace okresy:

(1) okres przedjezykowy;

(2) okres wypowiedzi jednowyrazowych (holofrazy), przypadajacy miedzy 12-tym a
24-tym miesigcem zycia; holofrazy petnig funkcje zdan odnoszacych sie do rzeczy i
zjawisk z najblizszego otoczenia dziecka;

(3) okres wypowiedzi dwuwyrazowych, majacy miejsce pod koniec drugiego roku
Zycia;

(4) okres mowy telegraficznej, rozpoczynajacy sie, gdy dziecko zaczyna konstruowaé
wypowiedzi skfadajace sie z trzech lub czterech wyrazow.

Zaréwno holofrazy, jak i wypowiedzi dwuwyrazowe i telegraficzne skiadajg sie z
wyrazéw otwartych, czyli takich, ktdre sg nosnikami informacji, natomiast rzadko
pojawiajg sie w nich funktory, czyli wyrazy beztresciowe; dziecko zaczyna stosowac je
szerzej w nastepstwie poznawania skfadni jezyka, co ma miejsce w wieku 3-4 lat.
Jednak o osiggnieciu petnej kompetencji jezykowej mozna méwi¢ dopiero w wieku
szkolnym (Kurcz 1992, Vasta, Haith, Miller 1995).

Prowadzone od lat 50-tych przez amerykanskich jezykoznawcdédw i psychologow
badania nad rozwojem jezyka u dziecka podzieli¢ mozna na trzy zasadniczo réznigce
sie od siebie fazy.

I. W pierwszej, przypadajacej na lata 50-te i 60-te fazie widoczne sg wptywy dwoch
odrebnych tendencji, tj. antymentalistycznego jezykoznawstwa dystrybucyjnego i
gramatyki transformacyjno-generatywnej wraz z teorig natywistyczng. Zwolennicy
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Bloomfieldowskiego modelu analizy dystrybucyjnej jezyka (m.in. Bellugi, Braine,
Brown) usuwajac znaczenie z przedmiotu dociekar, skoncentrowali si¢ na badaniu
elementdéw fonologicznych, morfologicznych i sktadniowych wystepujacych w mowie
dziecka (Shugar, Smoczyrska 1980). Warto tu wspomnie¢ teorie osi {pivot theory)
Braine'a, rozpatrujgcg jezyk w kategoriach osi, tj. wyrazéw zamknietych,
beztresciowych, ktdre stuzg za osnowe wyrazdw otwartych, czyli tresciowych. Wedtug
Braine'a priorytet jezykowy nalezy do wyrazdw-osi, gdyz nie podlegajg one zadnym
ograniczeniom kontekstowym, typowym dla klasy wyrazéw otwartych, tworzacych
warstwe semantyczngjezyka.

Reprezentowana przez Chomsky'ego i wyplywajgca z zainteresowania rozwojem
sktadni u dziecka teoria natywistyczna postuluje istnienie wrodzonego, sktadajacego
sie z uniwersaliow jezykowych mechanizmu przyswajania jezyka (Language
Acquisition Device), ktory otrzymujac na ,wejsciu” zbiér prymamych danych
jezykowych konstruuje na ,wyjsciu” pewng szczegétowa gramatyke generujacg w
oparciu o skonczony system regut nieskoficzona liczbe zdan. Zdania te przenoszone sa
za pomocg transformacji ze struktury gtebokiej do struktury powierzchniowej (Stanosz
1977). Chomsky tworzy obraz idealnego uzytkownika jezyka, opierajgcego swoja
kompetencje jezykowg na fundamentalnych prawidtowosciach i odrzucajgcego
wszelkie nieregulamosci i wyjatki. Teoria Chomsky'ego nie przypisuje zbyt wielkiego
znaczenia aspektom tresciowym jezyka, podporzadkowujac je gramatyce widzianej
jako potaczenie kapitalnego w swym znaczeniu komponentu syntaktycznego z
komponentami - semantycznym i fonologicznym. Zwolennikéw obu wymienionych
powyzej tendencji faczy fakt, iz badali oni rozwo6j jezykowy dziecka w oderwaniu od
procesOw poznawczych.

Il. W drugiej, przypadajacej na lata 70-te fazie $rodek ciezkosci badan przesunat sie z
aspektu syntaktycznego na semantyczny aspekt jezyka i jego zwigzek z poznawczo-
percepcyjnym rozwojem dziecka. Podkreslano, ze mowa dziecka nie polega na
tworzeniu i postugiwaniu sie konstrukcjami gramatycznymi, lecz na mdwieniu o
czyms, co ma zrodto w okreslonym kontekscie sytuacyjnym (Lois Bloom, por. Shugar,
Smoczynska 1980). Potwierdzenia tej tezy szukano w przebiegu akwizycji jezyka, z
ktérego wynika, ze u podstaw kazdej wypowiedzi tkwi intencja semantyczna
wyprzedzajgca proces opanowywania struktur skfadniowych; najpierw pojawiajg sie
znaczenia i ich realizacja w mozliwie najbardziej skondensowanej formie wyznaczonej
wyrazami otwartymi, gdyz, jak utrzymuje Schlesinger, ,,natura ludzka nie znosi prézni
semantycznej” (Schlesinger, por. Shugar, Smoczynska 1980).

I1l. Trzecia, zainicjowang w latach 60-tych i rozwijajacg sie w latach 70-tych i 80-tych
faze badan charakteryzuje pragmatyczne podejscie do jezyka, ktorego podstawowq
funkcje upatrywano w interakcji werbalnej i ktérego opanowanie postrzegano jako
wynik zbiorowego dziatania. Rzecznicy tej orientacji (m.in. Austin, Bruner, Halliday,
MacNamara, Searle) umiejscowili jezyk w szerszym kontekscie spotecznym,
ogniskujac tym samym swojg uwage na kompetencji komunikacyjnej i catych aktach
mowy, ktére postuzyly im za punkt wyjscia do obserwacji procesu nabywania znaczen.
To wiadnie badanie rozwoju kompetencji komunikacyjnej umozliwito dostrzezenie
wplywu samorealizacji i stopnia Swiadomosci spofecznej dziecka na wzrost jego
umiejetnosci postugiwania sie znaczeniami. Podkre$lano tez role zabawy w
ksztattowaniu i integracji zachowania dziecka oraz w uswiadomieniu mu
interpersonalnej funkcji jezyka.
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2. Klasyfikacja stownictwa i etapy jego akwizycji

Od potowy XVII wieku, czyli odkad wprowadzono jezyki nowozytne do szkét,
stownictwu obcojezycznemu poswiecano sporo miejsca, jednak traktowano je, wzorem
faciny i greki, wylacznie atomistycznie, a zatem w jego opanowaniu pomocne miaty
okaza¢ sie zdekontekstualizowane listy stow przyswajane przez uczniéw pamieciowo.
Bylo to zgodne z zatozeniami metody klasycznej, ktdra w XLX wieku przybrata posta¢
metody gramatyczno-ttumaczeniowej (Grammar-Translation Method) (Brown 1994).
W latach 50-tych naszego stulecia znaczenie stownictwa zdecydowanie ostabto na
rzecz szczego6lnego zainteresowania formalnym aspektem jezyka. Niebagatelny wpltyw
na kolejne zmiany w podejsciu do stownictwa w procesie glottodydaktycznym miaty
omdéwione powyzej doniesienia z badar nad rozwojem jezyka ojczystego u dziecka, co
jest widoczne w poszczegdlnych modelach nauczania jezyka, od audiolingwalnego
rozpoczynajgc a na komunikacyjnym konczac.

Klasyfikacje stownictwa mozna przeprowadzi¢ pod katem zawartosci i pod katem
znajomosci. Pod wzgledem zawartosci wyodrebni¢ mozna dwie klasy: syntaktyczng i
semantyczng. Klasa syntaktycznajest zamknieta i sktada si¢ ze stosunkowo nielicznych
lecz z duzg czestotliwoscig wystepujacych wyrazéw beztresciowych, zwanych takze
fiinktorami, takich jak przyimki, przedimki, operatory, stowa positkowe. Natomiast
klasa semantyczna ztozona jest z wyraz6w otwartych, o wysokim stopniu
informatywnosci lecz niewielkiej czestotliwosci. Rozwdj stownictwa dziecka
rozpoczyna sie od akwizycji i stopniowego powiekszania sie klasy otwartej, ktora
nastepnie podlega gramatykalizacji.

Pod wzgledem znajomosci, czyli sposobow eksploatowania wyrézni¢ mozna
stownictwo bierne (receptywne) i czynne (produktywne) (Melka Teichroew 1997)
(zob.rys.l). Stownictwo bierne odnosi sie do takich wyrazéw, ktére uczen rozpoznaje i
ktérych rozumienie sukcesywnie wzrasta az do osiggniecia poziomu produkcji
utozsamianej zwykle ze stownictwem w peini czynnym. Te dwa typy stownictwa
tworzg kontinuum dynamicznie rozwijajacej sie wiedzy leksykalnej wspartej o
dotychczasowe do$wiadczenia jezykowe dziecka. Rozmiary i umiejetnos¢ korzystania
z tego doswiadczenia wptywajg na przebieg i plynnos¢ proceséw akwizycyjnych
zachodzacych miedzy recepcjg a produkcja (zob. rys.2).

Pierwszg z faz akwizycji stownictwa jest imitacja majaca charakter automatyczny i
uwazana za umiejetno$¢ percepcyjno-motoryczng (Lovell and Dixon, por. Melka
Teichroew 1997), gdyz nie jest ona nosnikiem w petni $wiadomie przekazywanej
informacji. Istotne tu jest, aby nowe wyrazenie nie zostato potraktowane przez
nauczyciela incydentalnie, lecz aby powtorzyto sie w rdznych odstepach czasu i w
roznych sytuacjach nawigzujacych do wczesniej zdobytej wiedzy jezykowej, bowiem
wowczas zwigksza sie prawdopodobieristwo rozpoznania tego wyrazenia. Poza tym co
najmniej Kilkukrotny kontakt z danym wyrazeniem wystepujagcym w odmiennym
otoczeniu semantycznym powoduje, ze u dziecka wzrasta Swiadomo$¢ réznicy miedzy
tym wyrazeniem a wyrazami poznanymi juz wczesniej, co prowadzi do przebudowy
siatki pojeciowej i wstepnego zapisania nowego wyrazenia w pamieci krotkotrwalej
(STM). Dzieje sie to na etapie reprodukcji bez asymilacji, gdy znajomos$é nowej
jednostki leksykalnej jest jeszcze niepetna fonologicznie badZz ortograficznie. Brak
asymilacji oznacza, ze uczen nie jest na razie zdolny do restrukturyzacji stownika w
celu umieszczenia nowego wyrazenia we whasciwym miejscu. Bedzie to mozliwe na
etapie reprodukcji z asymilacjg, ktora finalizuje proces wielopoziomowego
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przetwarzania informacji, doprowadzajac do przechowywania i wydobywania jej z
pamieci dlugotrwatej (LTM). Reprodukcja z asymilacjg uwarunkowana jest
poprzedzajaca ja faza rozumienia, ktére rozpatrywane jest w szerszym,
psychotingwistycznym wymiarze. Wedtug Clarka rozumienie to nie tylko zdolnos¢ do
sprawnego odkodowywania informacji jezykowych, ale roéwniez, a moze przede
wszystkim, interpretacja oparta na umiejetnosci tgczenia danych jezykowych z
towarzyszacymi im wskazowkami ekstrajezykowymi (Clark, por. Melka Teichroew
1997). Natomiast Bruner (1996) umieszcza rozumienie i wiedze w kontekscie
kulturowym, nadajac mu wymiar interpretacyjno-eksplikacyjny.

Interpretacja wigze sie z dziatalnoScig dywergencyjng ucznia, ktdra jest réwnoznaczna
z postawg tworcza. Oznacza to, ze w oparciu 0 materiaty dostarczone przez pamieé
uczen poszukuje wszelkich mozliwych rozwigzan jednego problemu poprzez tzw.
eksperymentalne bgdzenie, czyli wytwarzanie nowych form metoda préb i bledow,
wykazujac sie przy tym oryginalnoscig i nieprecyzyjnoscia. Tego typu dziatalno$¢
przyjazna jest poszukujgcemu przygody i petnemu fantazji umystowi dzieciecemu
(Gloton,Clero 1985).

Interpretujac dane zjawisko, w tym przypadku jezykowe, uczeri samodzielnie dochodzi
do znaczen nowych wyrazoéw i w konsekwencji zaczyna przebudowywaé swoj stownik
umystowy. Efektywnos¢ interpretacji wzrasta, gdy zwigzany z nig wysitek poznawczy
podejmowany jest w interakcji z innymi uczniami.

Interpretacja stanowi niezbedne ogniwo w rozwoju kazdego rodzaju wiedzy i
rozumieniu relacji, w jakie wchodzg poszczeg6lne jej elementy. WartoSci poznawcze
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funkcji interpretacyjnej w procesie globalnego rozumienia tresci przewyzszaja wartosci
funkcji eksplikacyjnej, ktora dotyczy dziatalnoSci konwergencyjnej ograniczonej
sztywnymi normami i tozsamej z poszukiwaniem jedynego stusznego rozwigzania
przez staranne pokonywanie wszystkich etapow don prowadzacych (Bruner 1996).

Niektorzy badacze przebiegu akwizycji materiatu leksykalnego (Berman, por.
Palmberg 1987) wyr6zniaja réwniez stownictwo potencjalne, dotyczace zupetnie
nowych wyrazen, ktorych znaczenie uczei moze odkodowal juz przy pierwszym
zetknieciu sie z nimi, postugujac sie interpretacjg oparta na procedurach
inferencyjnych; zostang one oméwione w dalszej czesci artykulu. Sprzyjajaca i
charakterystyczna dla dziecka ekspresja tworcza umozliwia w tym wypadku ominiecie
poczatkowych faz akwizycji stownictwa przez skoncentrowanie uwagi na procesie
wieloptaszczyznowego rozumienia znaczen. Tak wiec, dystans miedzy faza recepciji, tj.
opanowywania stownictwa a fazg jego produkcji jest wielkoscig wzgledng, bowiem
rozni uczniowie pokonujg go w réznym tempie i w rézny sposéb, w zaleznosci od
umiejetnosci powigzania nowego materiatu leksykalnego i towarzyszacych mu danych
kontekstowych z wczesniej zarejestrowang wiedzg poznawczo-jezykowa.
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3. Podejscie Leksykalne (Lexical Approach)

Podejscie Leksykalne, rozwijajace sie w latach 80-tych i 90-tych, stanowi wspdtczesna
alternatywe dla tradycyjnego, zorientowanego na gramatyke modelu nauczania. Mimo,
iz zostato ono opracowane przez angielskich jezykoznawcdw (Lewis, Renouf, Sinclair,
Willis) i gtownie z myslag o nauczycielach jezyka angielskiego, jego przestanie ma
wydzwiek uniwersalny i jako takie moze by¢ rozpatrywane w kontekscie innych
jezykéw nauczanych w szkotach jako jezyki obce. Podstawowe tezy Podejscia
Leksykalnego oparte sa na wnioskach wyprowadzonych z rzetelnej analizy
wczesniejszych dokonan teoretyczno-praktycznych dotyczacych specyfiki procesu
glottodydaktycznego. W konsekwencji Podejscie Leksykalne proponuje $wieze, wolne
od stereotypdéw spojrzenie na kluczowe dla jezyka pojecia, takie jak stownictwo,
znaczenie,  treS$¢, gramatyka, recepcja, rozumienie, a takze dokonuje
przewartosciowania roli nauczyciela jako osoby nadajacej tym pojeciom wiasciwy
wymiar i sens. Najogdlniej stanowisko rzecznikdw tego nurtu pedagogiki jezyka
wyraza sie w nastepujacych zatozeniach:

1 Jezyk jest pierwotnie tworem leksykalnym, a dopiero wtérnie gramatycznym;
podstawowg jego funkcja jest komunikacja, ktéra nie moze odbywaé sie w prozni
semantyczne;j.

2. Jezyk jest jak organizm: jego czesci sktadowe wspétdziatajg ze soba, taczac sie
w szereg taricuchéw leksykalnych.

3. Sprawnosci odbiorcze ucznia odgrywajg elementarng role w akwizycji stownictwa.

Ad (1) Podejscie Leksykalne definitywnie zrywa z tradycyjng dychotomig
gramatyczno-leksykalng na rzecz kontinuum semantyczno-strukturalnego, gdzie tres¢
okre$la forme, ktéra opanowywana jest w rezultacie rozumienia wypowiedzi. Jezyk
stuzy do przekazywania i odbioru informacji, totez w jego nauczaniu, gtéwnie za$ w
poczatkowej fazie, powinno sie uwzgledniac tres¢ i jej spoteczno-poznawczy charakter.
W globalnie pojetym procesie nabywania wiedzy przez dzieci doniostg role odgrywa
uczenie sie przez kontrast, co na dhugo przed teoretykami Podejscia Leksykalnego
zauwazyt szwajcarski psycholog - E. Claparede, formutujac prawo uswiadamiania
sobie, gloszace, ze Swiadomos$¢ roznicy pojawia sie u dziecka wczesniej niz
Swiadomos$¢ podobienstwa, ktéra wymaga bardziej ztozonej i stosunkowo dtugo
rozwijajacej sie umiejetnosci uogodlniania (Vygotsky 1997). Réwniez Bruner (1974)
podkresla znaczenie obserwowania przez dziecko kontrastu. Echa przemyslen tych
wybitnych  psychologébw pobrzmiewajg w pracach zwolennikéw Podejscia
Leksykalnego, ktérzy plasuja znaczenie dyferencjalne (differential meaning)
i dotyczaca go metodyke kontrastywng na poczesnym miejscu w procesie akwizycji
jezyka obcego przez dzieci (Lewis 1994).

Ad (2) Rzecznicy omawianego tu nurtu pedagogiki jezyka stojg na stanowisku, ze
holistyczna percepcja zdan i aktdw mowy wyprzedza percepcje ich czesci sktadowych,
totez sg one przyswajane, przechowywane i odtwarzane z pamieci w postaci fancuchéw
leksykalnych, t.j. zwrotow jezykowych i wyrazerh wysokiej uzytecznosci spotecznej
(institutionalised expressions). CatoSciowa znajomos¢ owych wyrazen ztozonych
uruchamia kreatywno$¢ ucznia, ktéry moze rozbudowywaé badz redukowaé je,
zaleznie od aktualnej intencji semantycznej. Nattinger i DeCarrico powotujg sie na
rezultaty badan jezykoznawczych, z ktorych wynika, ze taficuchy leksykalne sg
pierwotnym elementem akwizycji jezyka, warunkujacym i utatwiajagcym samodzielne
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formutowanie regut gramatycznych, a nastepnie opanowanie podlegtego im systemu
syntaktycznego (Nattinger, DeCarrico, por. Lewis 1994). Doniesienia te nabierajg
szczeg6lnej wagi w przypadku dzieci, u ktorych schematy catosci zastepuja
spostrzeganie szczegotow. Zjawisko to znane jest jako synkretyzm postrzegania i
wynika z catoksztattu typowych dla dziecka proceséw rozwojowych (Piaget 1992).
Otéz zanim dojdzie do lateralizacji, czyli specjalizacji pétkul mézgowych, dziatalnos¢
dziecka zdominowana jest przez funkcje prawohemisferyczne, narzucajgce obrazowo-
syntetyczne widzenie $wiata, w przeciwienstwie do typowego dla lewej hemisfery
analityczno-racjonalnego postrzegania $wiata (Teml 1997). Zatem mysl dziecka
ewoluuje od syntezy do analizy, od uswiadamiania sobie stéw rozumianych w zwigzku
z cato$cig zdania do stéw stanowiacych jego czesci sktadowe; stuchajac wypowiedzi
lub czytajac zdanie, dziecko pomija trudne, zazwyczaj beztreSciowe wyrazy,
koncentrujac sie na stowach rozumianych, z ktdrych wytwarza schemat catosci.

Ad(3) Podejscie Leksykalne poswieca wiele miejsca sprawnosciom odbiorczym
(receptive skills) ucznia, jako ze wiasciwe postugiwanie sie nimi jest niezwykle
pomocne w interpretacji i rozumieniu znaczen, a tym samym w przechowywaniu i
wydobywaniu ich z LTM. Na rozwdj sprawnosci receptywnych wptywa zastosowanie
paradygmatu obserwacyjno-hipotetyczno-eksperymentalnego (Observe - Hypothesise -
Experiment Paradigm /O-H-E) stymulujgcego do eksperymentowania z tworzywem
jezykowym w oparciu o wnikliwg obserwacje uzyskanych danych, potaczong ze
spontaniczng wyobraznig i fantazjg dziecka. Interpretacja danych jezykowych i
weryfikacja dotyczacych ich hipotez odbywa sie na podstawie wczesniej nabytego
doswiadczenia jezykowego, ktdre jest zespolone z ogétem wiedzy o otaczajgcym
Swiecie. Tak wiec Podejscie Leksykalne to proba wkomponowania proceséw uczenia
sie i nauczania jezyka obcego w holistycznie pojetg koncepcje rozwoju cztowieka,
uwzgledniajaca ztozonos¢ jego osobowosci, kreatywnos$é, wrazliwo$¢ i potrzebe
bezposredniego porozumienia z otoczeniem.

4. Stownictwo w praktyce nauczania

Charakter i zakres dziatan nauczyciela jezyka obcego podlegat na przestrzeni kilku
minionych dekad r6znym przeobrazeniom, odzwierciedlajgcym zarysowane powyzej
tendencje w badaniach jezykoznawczych. Rola, jakg ma odegra¢ nauczyciel u progu
trzeciego tysiaclecia wydaje sie polegaé na przygotowaniu ucznia do interaktywnego
postugiwania sie jezykiem jako nosnikiem tresci pragmatycznych wpisanych w
kontekst jego wiedzy globalnej. Aby efekt nauczania przeszedt w rezultat uczenia sie,
niezbedne jest stworzenie dogodnych warunkéw do rozwoju umiejetnosci
interpretowania i negocjowania znaczen, prowadzacej do wszechstronnego rozumienia
intencji, oczekiwan i odczu¢ interlokutora, ktére okreSlane bywa mianem
intersubiektywizmu (Bruner 1996). Zadaniem nowoczeshego nauczyciela jest nie tyle
nauczanie, co ufatwianie procesu uczenia sie poprzez odpowiedni dobdr materiatow
dydaktycznych i dostosowanie ich do wieku i poziomu poznawczo-jezykowego
uczniow. W miejsce wyczerpujacych wyjasnien pojawiajg sie sugestie i uwagi
pomocnicze, dzieki ktorym dzieci samodzielnie badz grupowo odkodowujg znaczenia i
dochodzg do pewnych wnioskéw; funkcje akceleratora w pogtebianiu rozumienia tresci
petnig ciekawo$é, watpliwosci, niepewnos¢.

W interpretowaniu i komunikowaniu tre$ci pomocny moze sie okazaé tekst pisany,
szczegOlnie gdy dzieci bedg pracowa¢ nad rozwigzaniem postawionych probleméw
w parach lub grupach. ,,Odszyfrowywanie” znaczen ulatwiajg uczniom procedury
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inferencyjne (inferencing procedures$), oparte na trzech typach wskazowek; sg to
wskazowki interjezykowe, intrajezykowe i ekstrajezykowe (Carton, por. Palmbergl987)
(zob.rys.3).

Rys. 3. Procedury inferencyjne.

Wskazéwki inteijezykowe umozliwiajg odkrycie znaczen przez dostrzezenie i analize
formalnych podobienstw wystepujacych miedzy dwoma jezykami; wskazéwki
intrajezykowe pomagajg w ustaleniu znaczen przez poréwnanie formalnych cech
nowych wyrazdw z cechami wcze$niej poznanych jednostek leksykalnych
wystepujacych w obrebie jednego jezyka. W przypadku dzieci, ktére z reguly nie
osiagnety jeszcze wystarczajacej znajomosci jezyka na poziomie formalnym, istotng
role w konstruowaniu i weryfikowaniu hipotez dotyczacych nowych znaczen
odgrywaja wskazowki ekstrajezykowe umozliwiajgce wykorzystanie posiadanej juz
wiedzy o Swiecie w zakresie kontekstu, przejrzystosci leksykalnej i ogélnej znajomosci
tematu.

® kontekst dotyczy doswiadczen poznawczych, dzieki ktorym uczen moze
wywnioskowaé na podstawie ilustracji lub tytutu, o czym dane opowiadanie bedzie
traktowac;

e przejrzystos¢ leksykalna odnosi sie do stopnia, w jakim zawarte w opowiadaniu
stownictwo umozliwia uczniowi odgadniecie jego tematu;

» 0golna znajomos$¢ tematu dotyczy wczesniej nabytej wiedzy majacej jaki$ zwigzek
z opowiadaniem.
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Procedury inferencyjne majg charakter zstepujacy (top-down), sprzyjaja one zatem
mysleniu  dywergencyjnemu, stanowigcemu $rodek do zaspokojenia naturalnej
ciekawosci dziecka, a tym samym poglebienia rozumienia interpretowanych znaczen.

Cennym w przypadku dzieci materiatem dydaktycznym, obfitujacym we wskazowki
ekstrajezykowe i majgcym niejednokrotnie zasieg interkulturowy jest bajka. Stanowiac
ogniwo taczace wyobraznie dziecka z otaczajacym je Swiatem, jest bajka pretekstem
zachecajgcym do stosowania procedur inferencyjnych. Wspdlne czytanie
i interpretowanie bajki wyzwala szereg spontanicznych reakcji, ktére umacniajg
dziecko w poczuciu wihasnej wartosci, jak tez przyczyniaja sie do rozwoju jego
inteligencji emocjonalnej (Ellis i Brewster 1991).

Znajomos¢ stownictwa wyniesiona z inferencyjnego czytania bajek moze by¢ nastepnie
skonsolidowana przygotowang przez dzieci inscenizacjg werbalng lub tez mimicznag
prezentacja, w ramach tzw. ,,odpowiedzi catym ciatem” (Total Physical Response -
TPR). Stworzona w latach 60-tych przez J. Ashera metoda TPR jest szczeg6lnie
przyjazna dzieciom, gdyz aktywizuje ona oparte na syntetycznym postrzeganiu $wiata
funkcje prawej hemisfery. TPR zaktada, ze akwizycja jezyka obcego przebiega ta sama
drogg co akwizycja jezyka ojczystego, stad tez szczegllny nacisk metody na
sprawnosci odbiorcze, ktére leza u podstaw umiejetnosci efektywnej komunikacji
jezykowej.

W ramach rozwoju sprawnosci odbiorczych miesci sie wnikliwa obserwacja i proba
zrozumienia intencji nauczyciela, ktory za pomocg niewerbalnych $rodkow ekspresji
ilustruje jaka$ czynnos¢, nastepnie za$ werbalizuje jg w formie polecenia skierowanego
do konkretnego ucznia, ktory z kolei realizuje je, postugujac sie mowg ciata.
Nauczyciel w zaden spos6b nie wymusza na uczniach odpowiedzi werbalnych;
nastepujg one spontanicznie z inicjatywy ich samych, gdy we wiasnym przekonaniu
czujg sie oni do tego gotowi. Wowczas ma miejsce zmiana rol, w wyniku ktérej to
uczniowie sterujg werbalnie zachowaniem innych dzieci. TPR bazuje na poleceniach,
poniewaz, jak utrzymuje Asher, interpretacja ich przebiega szybciej i skuteczniej niz w
przypadku posiadajacych taki sam tadunek leksykalny zdan oznajmujacych. TPR
traktuje kazde polecenie jako tafcuch leksykalny, z zastrzezeniem, ze niektére jego
czesci sg wymienne; zmiany w Kkonfiguracjach leksykalnych z jednej strony
umozliwiajg nauczycielowi obserwacje postepowania ucznia w odpowiedzi na rdznigce
sie treSciowo polecenia, z drugiej za$ strony umozliwiajg przejmujacemu role
nauczyciela uczniowi eksperymentowanie z jezykiem przez réznicowanie znaczen.
Ponizej przedstawione sg przykltady zastosowania przez TPR znaczenia
dyferencjalnego w nauczaniu angielskiego jako jezyka obcego:

e Happy-sad. The instructor invited two students to come to the front of the class.
She gave one a picture of a sad face and the other held a picture of a happy face.
Then other students were given these commands:

Shake hands with the sad student.

Give theyellow pencil to the happy student.
Stand in back ofthe happy student.
Givefive dollars to the sad student.

Ask the happy student to dance.
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e Tall-short

Stand next to the tall student.
Give aknife, spoon, andfork to the short student.
(Asher 1996:4-22-4-23)

Stosujgc TPR nauczyciel moze réwniez sprawdzi¢, do jakiego stopnia stosowanie
procedur inferencyjnych pomogto uczniom w zrozumieniu czytanej wczesniej bajki; w
tym celu nauczyciel zamienia zdania oznajmujace wystepujace w zinterpretowanej
przez dzieci bajce (np. ,,The Giant Potato Story”) na polecenia, w efekcie czego
powstaje niewerbalna inscenizacja (np. ,, Total Potato Response”) (Vale and Feunteun
1995).

Niezliczone mozliwosci w nauczaniu stownictwa dzieci stwarza stosowanie tablicy
flanelowej. Pierwszymi, ktorzy juz na przetomie lat 50-tych i 60-tych zwrécili uwage
na korzysci plynagce z tej pomocy dydaktycznej byli francuscy pedagodzy-
M.J.Bertrand i M.J.Malzac, kt6rzy opracowali metode Frere Jacques, z powodzeniem
stosowang m in. we Wioszech, Kanadzie i Maroku. Celem tej metody jest wyrobienie
w dzieciach umiejetnosci komunikacji poprzez wymiane uwag dotyczacych
obserwowanych sytuacji. Natomiast rola nauczyciela polega nie tyle na
konwencjonalnej, atomistycznej prezentacji réznych elementéw, z ktorych sktada sie
otaczajgca rzeczywisto$é, co na przedstawianiu schematéw catoSci i sugerowaniu
ewentualnych relacji, w jakie te elementy wchodza. Do tego wiasnie stuzy tablica
flanelowa i zestaw figurynek przedstawiajagcych osoby, zwierzeta, przedmioty
codziennego uzytku, a takze cyfry i znaki interpunkcyjne, z ktorych nauczyciel
aranzuje rozne sytuacje, dbajac o ich wizualng czytelnos¢, tak aby dzieci mogly
zrozumied, a nastepnie wyrazi¢ ich tresc.

W czasie, gdy zaczeto uzywac tablicy flanelowej, w nauczaniu jezykéw obcych
popularny byt audiolingwalizm, tak wiec pewne jego elementy przeniknety do metody
Frere Jacques (m.in. przestrzeganie catkowitej poprawnosci wypowiedzi, udzielanie
wzmocnienia pozytywnego, pamieciowe opanowywanie odstuchiwanych z tasm
dialogéw). Nie oznacza to jednak, ze wspotczesny nauczyciel musi podaza¢ szlakiem
pierwotnej wersji metody; moze on wnie$¢ do niej pewne innowacje zapewniajace
uczniowi wiecej swobody w kreowaniu rozmaitych sytuacji zycia codziennego,
nadajacych zajeciom lekcyjnym charakter wspdlnej zabawy, co podkresla French Allen
(1983). Autorka ta pisze o walorach tablicy flanelowej jako pomocy dydaktycznej
umozliwiajacej szybkie i nieklopotliwe dokonywanie zmian zachecajacych dzieci do
stosowania stownictwa w przer6znych kombinacjach. Nauczyciel daje jedynie
pierwszy impuls do wykonania czynnosci, ktdrg nastepnie kontynuuja uczniowie:

Teacher: We'll put the taxi here.(...) Then the bus...then the traffic light...then the
church...
Lee is going to move one of the picturesfor us. We're going to tell him which
picture to move. Put the policemanfirst.

The teacher indicates that various members of the class should request Lee to make

other changes in the order of the pictures. For example:

A student: Move the church. Put the churchfirst.
A student: Move the mailbox, etc.

(French Allen 1983: 34-35)
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W przypadku trudno$ci ze zdobyciem tablicy flanelowej z zestawem figurynek, French
Allen podaje prosty sposob, wjaki dzieci moga wszystko przygotowaé samodzielnie,

W poczatkowej fazie akwizycji jezyka obcego dziecko interpretuje wypowiedzi swoich
interlokutoréw w oparciu o semantyczng symplifikacje, ktdra wydobywa najbardziej
nosne tresciowo czesci informacji, redukujac jednoczesnie jej syntaktyczne tho.
Réwniez we wiasnych wypowiedziach dziecko stosuje przypominajacy mowe
telegraficzng uproszczony kod jezykowy, polegajac gtownie na wiedzy leksykalnej, co
wynika po pierwsze z faktu, ze wiedza ta wyprzedza znajomo$¢ gramatyki, za$ po
drugie z potrzeby postugiwania sie jezykiem ze zrozumieniem. Wydaje sie wiec, ze
w fazie konstruowania i weryfikowania przez dziecko znaczen, nauczyciel powinien
akceptowac nie w petni zgramatykalizowane wypowiedzi (Lewis 1994), w przeciwnym
bowiem razie nastgpitoby zaklocenie naturalnej kolejnosci proceséw skiadajgcych sie
na akwizycje jezyka.

5. Uwagi koricowe

Stownictwo zastuguje na szczegdlne miejsce w nauczaniu jezyka obcego dzieci ze
wzgledu na fakt, iz pierwszym impulsem pobudzajagcym je do kontaktu z otoczeniem
jest intencja semantyczna, Dzieci nabywajg wiedze jezykowa odwotujac sie do
wczesniej istniejacych struktur poznawczych, ktére te wiedze dynamizujg i
konsoliduja, Dlatego tez warto uwypukli¢ w procesie glottodydaktycznym receptywna
faze akwizycji stownictwa, ktéra stwarza szanse wielostronnej interpretacji, a w
efekcie asymilacji nowych wyrazen, Zatem w doborze i wprowadzaniu materiatu
leksykalnego winny by¢ uwzgledniane nastepujace czynniki:

»  Scisty zwigzek miedzy rozwojem jezykowym a poznawczym dziecka;
»  synkretyczne whasciwosci umystu dziecka;

* przewaga Swiadomosci réznicy nad swiadomosciag podobienstwa;

» tkwigcy w dziecku potencjat twdrczy;

» wskazdwki ekstrajezykowe i ich rola w interpretowaniu znaczen.
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Sabina Czajkowska - Prokop
Mirostawa Nikodemska
NKJO Waibrzych

KSZTALCENI!  BILINGWALNE NA ETAPIE NAUCZANIA WCZESNO-
SZKOLNEGO NA PRZYKLADZIE PUBLICZNEJ SZKOLY PODSTAWOWEJ NR 2
DWUJEZYCZNEJW OLESNIE

X Wstep

Zgodnie z tendencjami istniejacymi w krajach Europy Zachodniej, w Kanadzie i
Stanach Zjednoczonych oraz z rekomendacjami Rady Europy w zakresie nauczania
jezyka obcego, jak i zgodnie z zatozeniami reformy o$wiatowej rowniez i w Polsce
dazy sie do obnizenia wieku, w ktdrym uczniowie rozpoczynajg nauke jezyka obcego.
W Polsce istnieje juz wiele szkdt, w ktorych nauka jezyka obcego rozpoczyna sie w
pierwszej klasie.

Jest rzecza oczywistg, ze nauczanie jezyka obcego w okresie wczesnoszkolnym ma na
celu nie tylko osiggniecie przez uczniow pewnego poziomu kompetencji jezykowej, ale
przede wszystkim powinno wspomdc rozwoj intelektualny, spoteczny i emocjonalny
dziecka. Metody nauczania oraz cele sgjednak mocno zréznicowane.

Duzym osiggnieciem jest juz zrealizowanie na lekcjach jezyka obcego celow
nielingwistycznych, a wiec zgodnie z klasyfikacjg celéw przeprowadzong przez
Komorowska celow afektywnych i kognitywnych:

Cele afektywne:

e rozwdj samoswiadomosci i osobowosci;

e umiejetnos¢ wyrazania uczu¢ i opinii stowem, ruchem, wyrazem plastycznym;

e Swiadomos¢, ze opinie i uczucia roznych ludzi sg rézne, a sady odmienne warto
szanowac, by uszanowano takze i nasze;

t  umiejetno$¢ kontaktowania sie w grupie i kooperacja z innymi;

e umiejetno$¢ krytycznego i twérczego myslenia;

» umiejetno$¢ przyjrzenia sie sytuacji z innego niz dotychczasowy punktu widzenia,
a wiec tak zwana umiejetnos¢ decentracji;

o ciekawos¢ i szacunek wobec innej kultury, co ma przeciwdziata¢ powstawaniu
stereotypow.

Cele kognitywne:

e ksztattowanie pamieci i powigkszanie jej pojemnosci;

« skilanianie do logicznego myslenie, analizowania, klasyfikowania,
kategoryzowania, wyszukiwania podobienstw i roznic, wyciggania wnioskow;

e zwiekszania zasobu informacji o nieznanych sobie sytuacjach. (Komorowska
1992)

Zwazywszy na szybki rozwdj dzieci w tym okresie, osiggniecie przez nie nizszej
kompetencji jezykowej nie dyskwalifikuje wysitkbw uczniéw i nauczycieli. Poprzez
nizszy stopien kompetencji w zakresie jezyka obcego rozumiemy tutaj uwrazliwienie
dzieci na nowy system jezykowy oraz rozwiniecie sprawnosci receptywnych. Dzieci
ostuchujg sie wiec z jezykiem, rozumiejg i wykonujg polecenia nauczyciela, rozumiejg



np. opowiadang bajke i potrafig utozy¢ w odpowiedniej kolejnosci obrazki ilustrujgce
najwazniejsze wydarzenia; potrafig bezbtednie nasladowac jezyk obcy - umiejg wiec
wyrecytowa¢ wiersz lub zaspiewac piosenke.

2. Ksztalcenie bilingwalne w parktyce

Jest rzeczg oczywistg, ze w pierwszej fazie nauczania jezyka obcego nie moznajeszcze
wymagac¢ od dzieci samodzielnej produkcji jezykowej. Niezbedny jest bowiem czas, w
ktérym dziecko tylko stucha i przygotowuje sie do samodzielnego uzywaniajezyka.

Istniejg takze szkoly, ktore stawiajg sobie za cel osiggniecie wyzszej kompetencji
jezykowej juz w okresie wczesnoszkolnym. Poprzez wyzszy stopienn kompetencji
rozumiemy rozwijanie nie tylko sprawnosci receptywnych ale i produktywnych,
oczywiscie po uptywie tak zwanego ,,cichego okresu”, ktéry moze trwaé nawet Kilka
miesiecy (Arabski 1985, Komorowska 1992, Tracz 1992).

Nie znaczy to wcale, ze program nauczania jezyka obcego w nizszych klasach szkoty
podstawowej bazuje na programach nauczania jezyka dla dzieci starszych. Program
taki musi uwzgledni¢ typ myslenia i sposob uczenia sie matych dzieci na réznych
etapach rozwoju. Przyktadem takiej szkoly jest Publiczna Szkota Podstawowa nr 2
Dwujezyczna w Olesnie. Od wrzesnia 1995 wprowadzono tam intensywna nauke
jezyka obcego od klasy pierwszej. Nie byta to jednak jedyna innowacja wprowadzona
w tej szkole. Realizacja nowego programu wymagata bowiem zmiany
dotychczasowych metod i form pracy. Juz na cztery lata przed wprowadzeniem
reformy systemu edukacji, ktora zakfada integrowanie treSci programowych i
zblokowane nauczanie poszczeg6lnych przedmiotow, odstapiono w tej szkote od
systemu klasowo-lekcyjnego na rzecz dni aktywnosci.

Jedna z kwestii kontrowersyjnych dotyczacych wczesnego startu jezykowego jest
pytanie, czy integrowa¢ nauke jezyka obcego z catoscig systemu ksztatcenia
poczatkowego, czy tez uczy¢ jezyka jako oddzielnego przedmiotu (Phiepho, cyt. za
Komorowska 1996). Nauczyciele w tej szkole, opierajgc sie o program ramowy
opracowany przez Instytut Germanistyki Uniwersytetu Wroctawskiego pod kierunkiem
prof. R. Lewickiego oraz koncepcji pedagogicznej Kolegium Nauczycielskiego
Pedagogiki tego Uniwersytetu, postanowili wyprébowaé dwie mozliwosci. Powstaty
wiec dwa profile:

1 klasy z rozszerzonym jezykiem niemieckim,

2. klasy dwujezyczne, w ktorych jezyk niemiecki jest zaréwno zintegrowany z
catoscig systemu ksztatcenia, jak i nauczany jako oddzielny przedmiot.

Autorki zajely sie jedynie klasami dwujezycznymi.

W Klasie pierwszej dzieci majg trzy godziny jezyka niemieckiego tygodniowo
prowadzone przez nauczyciela germaniste. W pierwszym semestrze uczniowie poznaja
tresci programowe jezyka niemieckiego w formie ustnej - nie czytajg i nie pisza.
Dopiero w drugim potroczu pisza pojedyncze stowa, zwroty i proste zdania. Tresci
nauczania realizowane na lekcjach jezyka niemieckiego sg skorelowane z tresciami
realizowanego programu nauczania poczatkowego.

W Kklasie drugiej i trzeciej uczniowie nadal majg trzy godziny jezyka niemieckiego
tygodniowo prowadzone przez nauczyciela germaniste, a ponadto w profilu
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dwujezycznym wprowadza sie dodatkowe nauczanie jezyka przez nauczyciela
wychowawce w dwdch wariantach:

* wwariancie intensywnym - nauka prowadzona jest po potowie wjezyku polskim i
niemieckim,

e w wariancie ekstensywnym - do 25% tygodniowego wymiaru godzin
prowadzonych jest wjezyku niemieckim.

Tresci jezyka niemieckiego sg wiec skorelowane z zadaniami realizowanymi w
blokach tematycznych. W jezyku niemieckim prowadzone sg zarébwno przedmioty
objete nauczaniem zintegrowanym, tj. srodowisko spoteczno-przyrodnicze, plastyka -
technika, muzyka jak i wylgczone z nauczania zintegrowanego tzn. matematyka oraz
wychowanie fizyczne.

Jezyk niemiecki staje sie wiec z czasem instrumentem poznania, kluczem do wiedzy i

umiejetnosci zdobywanych w procesie dydaktycznym szkoty. Nauczanie w klasach 4 -

6 ma na celu uswiadomienie uczniom struktur jezykowych i usystematyzowanie ich w

celu automatycznego postugiwania sie jezykiem. Poniewaz w wyniku reformy

o$wiatowej powstato w tej szkole rowniez gimnazjum dwujezyczne, uczniowie beda

mieli na tym etapie ksztalcenia mozliwo$¢ uczy¢ sie wybranych przedmiotéw

wylacznie wjezyku obcym.

W dwujezycznym nauczaniu wczesnoszkolnym realizuje sie nastepujgce cele:

1 rozwijanie kompetencji jezykowej,

2. realizacja celow wychowawczych i ksztattowanie zasad wspéizycia w
spoleczenstwie,

3. rozwijanie kompetencji w zakresie réznych przedmiotéw i obszaréw aktywnosci
uczniowskiej.

Ad. 1. Rozwijanie kompetencji jezykowej

Pod koniec trzeciej klasy uczed powinien opanowaé cztery sprawnosci w
zroznicowanym zakresie:

a) stuchanie ze zrozumieniem:

e rozumiec¢ tresciowo ijezykowo proste informacje wypowiadane przez r6zne osoby
i odpowiednio na nie reagowac: werbalnie i niewerbalnie (np. przez wykonanie
polecenia);

e rozumie¢ wyrazenia i pojecia sytuacji dydaktycznej i odpowiednio na nie
reagowac;

» wydobywac¢ z tekstow okreslone informacje;

b) moéwienie:
e prowadzi¢ proste rozmowy na poziomie rutynowym na tematy z najblizszego
otoczenia;

e opisywaé proste czynnosci, obrazki i serie obrazkowe;
« fonetycznie poprawnie recytowac¢ z pamieci zagadki, piosenki, wiersze i inne;

C) czytanie ze zrozumieniem:

e odczytywac zapisane pojecia i nazwy;
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d)

czytaC i rozumie¢ przyswojone na pamieé teksty zagadek, piosenek, wierszy,
wyliczanek i wydobywac¢ z nich okreslone informacje;

pisanie:

zapisywac poprawnie przyswojone nazwy i pojecia;
przepisywaé poprawnie teksty przyswojonych piosenek, zagadek, wyliczanek itp.

Podstawg nauczania w klasie drugiej i trzeciej jest rozwijanie sprawnosci stuchania ze
zrozumieniem i méwienia. Duzy nacisk ktadzie sie na ¢wiczenie wymowy i intonacji.
Natomiast zapisywanie poje¢ i hazw ma w tym okresie tylko charakter pomocniczy i
nie jest traktowane jako rozwijanie sprawnosci czytania i pisania.

Ad. 2. Realizacja celow wychowawczych i ksztattowanie zasad wspotzycia w
spoteczenstwie

uswiadomienie dziecku istnienia r6znic w sposobie widzenia $wiata i formowania
mysli;

rozbudzenie zainteresowania nowym przedmiotem nauczania - jezykiem obcym,
ktory stanowi nowe, obok jezyka ojczystego, narzedzie porozumiewania sig i
zdobywania informacji i wiedzy o innych krajach, ich narodach, obyczajach,
tradycjach;

przygotowanie dziecka do dalszej nauki jezyka zaréwno w systemie szkolnym jak
i w ramach ksztalcenia permanentnego przez stworzenie podstaw jezykowych,
psychologicznych i kulturowych, na ktérych mozna oprzeé kontynuacje kursu
jezykowego;

rozwoj  czynnoSci i procesbw  poznawczych  (spostrzegania,  uwagi,
zapamietywania, selekcjonowania, kategoryzowania, umiejetnosci spojrzenia na
sytuacje cudzymi oczami, pogladu innego niz decentracji z whasnej perspektywy);
ksztattowanie wartosciowych cech spoteczno-emocjonalnych  (umiejetnosé
formutowania opinii, wystuchiwania opinii innych, kulturalnego wyrazania sie
zdaniem, obrony wiasnego zdania, szacunku dla cudzych wyboréw);

Ad. 3. Rozwijanie kompetencji w zakresie roznych przedmiotéw i obszaréw
aktywnosci uczniowskiej

a)

b)

c)

Matematyka

Nauczanie matematyki w jezyku niemieckim odnosi sie tylko do praktycznego
zastosowania matematyki, a wiec np. podawania godziny, daty, wagi, dtugosci,
ceny oraz przeprowadzania prostych operacji matematycznych, okreslania
podstawowych  kierunkdw, rozpoznawania i nazywania prostych figur
geometrycznych.

Plastyka - technika

Opis ludzi, zjawisk i przedmiotéw (materiaty, barwy, ksztatty, wielkos¢), opis
procesow i czynnosci.

Srodowisko spoteczno-przyrodnicze

Omawiane sg nastepujgce bloki tematyczne:

rodzina (nazywanie cztonkéw rodziny, przedstawianie siebie i innych, zawody i
wykonywane czynno$ci, dom rodzinny);
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e przyroda (pory roku, nazwy miesiecy, dni tygodnia, pory dnia, nazwy zwierzat i
roslin, opady atmosferyczne);

» biologia (czesci ciata, samopoczucie);

» geografia (krainy geograficzne, Kierunki geograficzne, miasto, $rodki transportu,
ojczyzna);

e aspekt interkulturowy (zachowanie sie w roznych sytuacjach, zwroty
grzeczno$ciowe, tradycje i zwyczaje, Swieta).

d) Muzyka

e rozwijanie kompetencji jezykowej w zakresie fonetyki (poprawne artykutowanie
dzwiekow, wymowa, intonacja);

«  S$piewanie piosenek, rymowanek, wystukiwanie rytmu;

e ilustrowanie ruchem $piewanych piosenek oraz zabaw ze $piewem;

e umiejetnos¢ okreslania nastrojow w utworach muzycznych;

e poznanie niemieckich tancow ludowych.

e) Wychowanie fizyczne

e rozumienie polecen,
*  nazywanie czynnosci, przyrzadow sportowych i gier.

W roku szkolnym 1997/98 zakonczyt sie w Publicznej Szkole Podstawowej nr 2
Dwujezycznej w Oles$nie pierwszy cykl dwujezycznego ksztatcenia wezesnoszkolnego.
Byt to wiec czas, w ktdrym mozna juz bylo w sposéb obiektywny przeprowadzic¢
podsumowanie i okresli¢ stopieri osiggniecia celow dydaktycznych. W celu
zdiagnozowania efektéw prowadzonego nauczania i stosowanych —metod
przeprowadzono ewaluacje umiejetnosci uczniéw po pierwszym szczeblu nauczania
we wszystkich klasach trzecich. Okazalo sie, ze uczniowie klas dwujezycznych
uzyskali lepsze wyniki w opanowaniu zaréwno tresci ogélnych, jak i jezykowych.
Zdaniem nauczycieli tej szkoty wynika to z faktu, Ze dzieci uczg sie i powtarzajg dany
materiat wielokrotnie w jezyku polskim i niemieckim. Ponadto potrzeba uzywania
jezyka obcego wyptywa w sposéb naturalny z danej sytuacji. Dodatkowym czynnikiem
wspomagajacym uczenie sie jezyka niemieckiego jest towarzyszaca poszczeg6lnym
aktywnosciom atmosfera zabawy.

Na uwage zastuguje rowniez fakt, iz dzieci z przyjemnos$cia uczestnicza w zajeciach, z
wielkim zaangazowaniem i motywacja wykonujg powierzone im zadania, chetnie
prezentujg zdobyte wiadomosci i umiejetnosci w jezyku obcym, potrafig
wspotpracowaé ze sobg w grupach i parach a ich nastawienie do narodu niemieckiego,
jego kultury ijezyka jest bardzo pozytywne.

Oczywiscie okreslenie osiggnietego stopnia kompetencji jezykowej przez ucznidw tej
szkoty wymaga przeprowadzenia dokfadniejszych badan. Inne problemy badawcze,
ktérymi zamierzamy zajac¢ sie w przysztym roku szkolnym to:

1. czy i wjakim stopniu wystepuje interferencja w zakresie jezyka oraz interferencja
socjokulturowa,

2. wjakim stopniu rozwijanajest kompetencja interkulturowa.

Zwiaszcza badania nad interferencjg socjokulturowg oraz kompetencjg interkulturowg
zastugujg naszym zdaniem na uwage, poniewaz ,,... istotajezyka polega na odnoszeniu
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sie do rzeczywistosci pozajezykowej. Dlatego w nauczaniu jezyk6éw obcych nalezatoby
uwzgledni¢ réwniez aspekty pozasystemowe(Tomiczek 1996).

Przez dtugie lata nauczyciele jezykdw obcych dazyli do rozwiniecia u swych uczniéw
jedynie kompetencji jezykowej probujac catkowicie wyeliminowac btedy gramatyczne
i leksykalne.

Catkowicie pomijano jednak fakt, ze tego rodzaju btedy rzadko prowadza do
zaktocenia komunikacji lub powstania konfliktow miedzy ludZzmi (Tomiczek 1996).
Dopiero dzisiaj skoncentrowano sie na problematyce funkcjonowania systeméw
kulturowych. Wprowadzenie na lekcjach jezyka obcego elementdéw realio- i
kulturoznawczych nie jest niczym nowym. Aby zrozumie¢ wiekszo$C aluzji
odnoszacych sie do kontekstu socjokulturowego uczacy sie jezyka obcego potrzebuje
okre$lonych wiadomosci z zakresu kultury, historii i realiow danego kraju (Szulc
1982).

Zrodtem nieporozumienia i konfliktow sa jednak nie zawsze u$wiadomione a
wynikajgce z uwarunkowan kulturowych ro6znice zachowan jezykowych i
niejezykowych w sytuacjach codziennych. Dotyczy to miedzy innymi nawigzywania,
utrzymywania i zakonczenia kontaktow (Szulc 1982, Tomiczek 1996, Zawadzka
1995). W tych sytuacjach postugujemy sie bowiem skonwencjonalizowanymi aktami
komunikatywnymi, charakterystycznymi tylko dla niektérych kregéw kulturowych, a
niezrozumiatymi, dziwnymi, lub wrecz konfliktogennymi dla innych. Tymi normami
socjokulturowymi, zwanymi tez behawiorami lub kulturemami (E. Oksaar, cyt. za
Zawadzka 1995) postugujemy sie nieSwiadomie nie tylko w obrebie systemu jezyka
ojczystego, ale réwniez jezyka obcego. To przenoszenie regut obowigzujacych w
rodzimej spoteczno$ci jezykowej okresla sie mianem interferencji socjokulturowej
(Tomiczek 1996). Nasze badania majg na celu sprawdzenie, w jakim stopniu dzieci w
wieku wczesnoszkolnym  postugujag  sie  skonwencjonalizo-wanymi  formami
jezykowymi w réznych sytuacjach, ktére moga by¢ arefleksyjnie przeniesione na akty
komunikacji przebiegajgce wjezyku niemieckim.

Znane i opisane sg réznice w zachowaniach Polakow i Niemcow w réznych sytuacjach
- my ograniczymy sie do sytuacji dotyczacych dzieci w wieku wczesnoszkolnym:

Nawigzywanie kontaktu
a) reakcja na pytanie o0 samopoczucie

(W Niemczech odpowiada sie krotko, nie wnikajac w szczegGty. Polacy czesto
rozpoczynajg opowies¢ o osobistych problemach i dolegliwosciach. (Zawadzka 1996);

b) zglaszanie sie przy telefonie i zakofczenie rozmowy telefonicznej

(Polacy podnoszac stuchawke mowig najczesciej ,,Halo” lub ,,Stucham”, Niemcy za$
przedstawiajg sie nazwiskiem. Korczac rozmowe Polacy mowig ,,Do widzenia”,
Niemcy postuguja sie formula ,,Auf Wiederhéren*);

c) uzycie form adresatywnych

(Reguty zwracania sie do innych per ty lub pan / pani sg w obu kulturach podobne.
Réznice istniejg w zakresie uzycia form adresatywnych. Polacy zwracajg sie do
siebie per pan / pani albo prosze pana / pani, nie uzywajac nazwiska, a w
kontaktach bardziej poufatych uzywa sie zwrotu pan / pani + imie, czesto w
formie zdrobniatej, np. pani Aniu, panie Krzysiu. W jezyku niemieckim
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kombinacja Herr / Frau + imie jest nieakceptowalna. Niemcy zwracajg sie do
siebie Herr / Frau dodajac nazwisko (Tomiczek 1996);

e uzywanie tytutdw (Podczas gdy Niemcy uzywajg tytutow najczesciej raz w trakcie
rozmowy, a sg to na ogot tylko tytuty akademickie oraz tytuty wyzszych
urzednikéw panstwowych, Polacy stosujg tytuty wielokrotnie podczas rozmowy i
nie odnosi sie to tylko do tytutéw naukowych czy tez funkcji (prezes, kierownik),
ale takze substytutéw tytutéw, np. nazw zawodow (panie kierowco) lub innych
(panie sgsiedzie) (Tomiczek 1996).

Utrzymywanie kontaktu
a) zachowanie sie przy stole

(Polacy wstajac od stolu mdwig ,,Dziekuje”, Niemcy zegnajg sie po positku z
pozostatymi przy stole méwiac ,,Mahlzeit*);

b) reakcja na komplementy

(Niemcy dziekujg krétko za komplementy, Polacy za$ odrzucaja je lub starajg sie
pomniejszy¢ ich warto$¢ mowiac np. ,,Ta sukienka jest bardzo stara, mam jg od
dawna"- Zawadzka 1997);

c) reakcja na zaproszenie do jedzenia

(Polacy zwykle odmawiajg poczestunku. Dopiero po ponownym zaproszeniu
przyjmujg propozycje. Niemcy nie ponawiajg zaproszenia po odmowie, tylko zabierajg
jedzenie ze stotu.- Zawadzka 1997);

d) wyrazanie zyczen

(Polacy wyrazaja zyczenia w formie pytania lub propozycji, Niemcy natomiast
wyrazajaje bardziej bezposrednio. - Zawadzka 1997).

Zakonczenie lub przerwanie kontaktu
a) podziekowanie

(Polacy dziekuja uzywajac dwucztonowej sekwencji prosze - dziekuje, Niemcy -
trzyczionowej: bitte'— danke - bitte).

Wymienione wyzej sytuacje dotycza zachowania werbalnego. W zakresie zachowania
pozawerbalnego chcemy zbadaé stosunek dzieci do punktualnosci w dwéch sytuacjach:

a) przybycie np. na proszone przyjecie

(Podczas gdy Niemcy akceptujg tzw. akademicki kwadrans, Polacy pozwalajg sobie
nawet na kilkudziesieciominutowe sp6znienie- Zawadzka 1995);

b) telefonowanie

(W Polsce przyjete jest, ze nie nalezy dzwoni¢ do kogo$ przed dziewiatg i po
dwudziestej drugiej. Niemcy za$ negatywnie odbieraja, gdy kto$ zadzwoni do nich po
potudniu. Zawadzka 1997).
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Metody, narzedzia i organizacja badan

Aby zbadaé, czy dzieci postuguja sie skonwencjonalizowanymi formami jezykowymi,
zastosujemy metode obserwacji. Zorganizowane zostang cztery zabawy, w trakcie
ktorych prawdopodobienfistwo wystapienie wyzej wymienionych form jest duze.

zabawa przypuszczalne warianty zachowania werbalnego

1 rozmowa - zghaszanie sie i zakoriczenie rozmowy

telefoniczna

2. ,,u lekarza” - uzywanie tytutow, czestotliwo$¢ wystepowania tytutow
podczas jednej interakcji

3. przyjecie - reakcja na pytanie o samopoczucie

urodzinowe - przedstawienie 0s6b nowo poznanych

- reakcja na komplementy

- reakcja na zaproszenie do jedzenia
4. "u sasiadki” - uzywanie tytutdw lub substytutéw tytutdw - czestotliwosé
(pozyczanie np. soli) ich uzycia

Aby ustali¢ stosunek dzieci do punktualnosci, zostanie przeprowadzona z nimi
rozmowa na ten temat.

Wspdlne positki w stotowce szkolnej bedg okazjg do obserwacji zachowania
werbalnego dzieci przy stole.
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Aleksandra Majchrzycka
UAM Poznan

WYKORZYSTANIE MUZYKI W PRACY Z DZIECMI: DLACZEGO | JAK?

1. Funkcje muzyki w procesie nauczania dzieci jezyka obcego

Whprowadzanie elementow muzycznych do pracy z dzie¢mi, w kazdej dziedzinie
rozwoju, w tym rozwoju jezykowego, wydaje sie sprawg oczywista. Dzieci bowiem
zywo reagujg na muzyke, lubig poruszaé sie do jej taktow, lubig wykonywaé rézne
czynnosci przy muzyce. Mamy, intuicyjnie wyczuwajgc warto$é tego Srodka ekspresji,
Spiewajg malenstwom od pierwszych tygodni ich zycia. We wczesnym okresie
dziecinstwa muzyka, obok funkcji emocjonalnej, zaczyna réwniez spetnia¢ funkcje
poznawcza: rymowanki i piosenki sg dla wiekszosci dzieci istothym Zrodiem
informacji o Swiecie, a takze materiatem, dzieki ktéremu poznajg wiele stow, fraz oraz
poje¢ w swoim ojczystym jezyku.

Muzyka i piosenka na zajeciach z jezyka obcego, szczegblnie w pracy z dzie¢mi,
spetnia wiele roznych funkcji, a jej role nalezy rozpatrywac na wielu ptaszczyznach.
Utatwienie przyswojenia jezyka obcego, a wiec stow, fraz i struktur jezykowych, choé¢
wydaje sie celem fundamentalnym, jest jedng z funkcji, ktére mozna przypisa¢
piosence w procesie nauczania i uczenia sie jezyka. Cho¢ nauka jezyka to zadanie
powazne, nalezy przypomnie¢ tutaj, ze niezwykle istotnym elementem pracy z dzie¢mi,
a zwlaszcza pracy z piosenka, jest element zabawy. Wazny jest rowniez odpowiedni
dobor piosenki i technik pracy z tym materiatem, tak, by unikaé wprowadzania poje¢
abstrakcyjnych na rzecz nawigzywania do rzeczy i sytuacji znanych dzieciom z ich
doswiadczen i otoczenia (stad uzasadnione jest wykorzystanie w pracy z piosenka
rysunkéw i innych pomocy wizualnych).

Muzyka jest bliska emocjonalnie dzieciom, dajac im poczucie bezpieczenstwa, a takze
zaspokajajac ich naturalne odruchy (spontaniczny $piew i taniec, naturalny $rodek
ekspresji). Dlatego najlepiej, jesli stanie sie integralng czescig lekcji jezyka obcego,
jesli nie za kazdym razem w formie ¢wiczen jezykowych, to chocby jako muzyka w
tle, towarzyszaca uczniom przy réznych czynnosciach. Innym elementem, réwnie
bliskim emocjonalnie dzieciom, jest ruch, dlatego powigzanie muzyki i ruchu jest tak
wazne w pracy z tg grupg wiekowa. Réznorodne techniki muzyczno-ruchowe,
wykorzystywane przez nauczycieli jezyka, uczac dzieci koncentracji, jednoczesnie
zezwalajg na ich swobodng aktywnosc.

Kolejng funkcjg muzyki na lekcji jezyka jest funkcja porzadkujaca. Wprowadzanie
piosenek moze pomac nauczycielowi w utrzymaniu dyscypliny, gdyz przez wspdlny
$piew tatwiej skupi¢ uwage uczniéw i wprowadzi¢ porzadek w klasie.

Muzyka moze réwniez spetnia¢ funkcje jednoczaca, jako ze wspolny S$piew czy
uczestniczenie w zabawach muzycznych podnosi $wiadomo$¢ przynaleznosci do
grupy. Ponadto, jesli zadanie wymaga pracy w parach lub w matych grupach,
uczniowie ucza sie efektywnie wspotpracowac ze soba.

Réwnoczesnie, w procesie percepcji muzyki zawsze istotng role odgrywajg przezycia i
odczucia indywidualne, osobiste. Kazde dziecko jest indywidualnym odbiorcg danego
utworu muzycznego, u kazdego muzyka w inny sposéb dociera do sfery emaocji.
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Dlatego muzyka, przy calej wieloptaszczyznowosci swych funkcji, stanowi wartos¢é
istotng w ksztattowaniu osobowosci dziecka.

2. Przyktady technik odpowiednich w pracy z dzie¢mi

Technik wykorzystujagcych piosenke w nauczaniu jezyka jest bardzo wiele, a
przedstawione ponizej siedem przyktadéw to zaledwie niewielki wycinek tego, co
mozna zrobi¢ z tym materialem. Moga one jednak postuzy¢ jako inspiracja dla
nauczyciela oraz podsung¢ kilka pomystéw na wzbogacenie i urozmaicenie zajec.

2.1 Piosenka i rysunki

Cele: Wprowadzenie oraz utrwalenie stownictwa, utrwalenie znajomosci struktur
jezykowych, éwiczenie sprawnosci rozumienia ze stuchu, zabawa.

Opis: Nauczyciel prezentuje rysunki ilustrujace tres¢ piosenki (w innej kolejnosci),
krétko je komentujac lub proszac o komentarz uczniow. W trakcie stuchania piosenki,
zadaniem ucznidw jest ponumerowanie rysunkdw wedtug odpowiedniej kolejnosci.

Wariant: Po wystuchaniu piosenki, uczniowie przy pomocy rysunkéw probuja
odtworzy¢ stowa/frazy wystepujace w jej tresci.

2.2 Rozpoznanie

Cele: Przypomnienie i powtdrzenie wprowadzonego juz stownictwa i struktur,
rozpoznanie stownictwa i struktur ze stuchu, zabawa.

Opis: Uczniowie stuchajg nagrania; za kazdym razem, Kiedy w piosence wystapi dane
stownictwo (np. cze$¢ ciata, przymiotnik) lub struktura, uczniowie wykonujg
umaéwiong czynno$¢ (np. podniesienie reki, wstanie, okrzyk, itp.)

Wariant: Uczniowie licza, ile razy w tekscie wystgpito dane stowo lub struktura.
2.3 Opis w piosence
Cele: Powtorzenie i wzbogacenie stownictwa, ¢wiczenie rozumienia ze stuchu.

Opis: Stuchajac piosenki zawierajacej opis, uczniowie rysujg przedstawiang osobe lub
przedmiot.

2.4 Skandowanie/rapowanie

Cele: Wprowadzenie i utrwalenie stownictwa, wyrobienie poczucia rytmu w jezyku
obcym, praca nad wymowa, ¢wiczenie komunikacji, zabawa.

Opis: Prezentacja piosenki (nauczyciel lub tasma) z wystukiwaniem rytmu. Klasa
powtarza linijka po linijce (koncentracja na wymowie i utrzymaniu rytmu). Mndstwo
mozliwosci  dalszego C¢wiczenia: nauczyciel-klasa, grupa-grupa, indywidualni
uczniowie, itd.

2.5 Czytanie od konca

Cele: Cwiczenie szybkiego i plynnego wypowiadania diugich zdan, C¢wiczenie
wyczucia rytmu.
Opis:

sailor

-en sailor
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drunken sailor

a drunken sailor

with a drunken sailor

do with a drunken sailor

we do with a drunken sailor

shall we do with a drunken sailor

What shall we do with a drunken sailor?

2.6 Poprawianie btedow
Cele: Cwiczenie ortografii lub utrwalanie stownictwa.

Opis: Czytajac tekst piosenki, uczniowie wyszukujg i poprawiajg wprowadzone przez
nauczyciela Wedy ortograficzne lub semantyczne.

2.7 Piosenka i ruch
Cele: Wprowadzenie i powtorzenie stownictwa, ruch, zabawa.

Opis: Spiewajac piosenke, klasa wykonuje odpowiednie czynnosci sugerowane jej
trescig. Mozna klase dzieli¢ na grupy; jedni $piewaja, inni pokazuja, itd. Jesli to tylko
mozliwe, warto wykorzysta¢ element aktorski tego typu piosenek (nasladowanie
odgtosOw, gestdw, czynnosci). Warte zalecenia byloby rowniez przygotowanie
specjalnej scenerii i rekwizytéw i odegranie scenek w oparciu o dang piosenke.
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Anna Nizegorodcew
UW Krakow

Expectations and realities- a teacher training course
FOCUSED ON YOUNG LEARNERS1

1. Introduction

The course | am going to describe was conducted at a Teachers’ Training College in a
big city in the final (6th) semester. I met very large groups of trainees (nearly 30
students in each) twice a month. Altogether the course covered 30 contact hours. The
trainees were very busy at that time having their teaching practice (they taught English
full time two days a week), teaching various evening courses and/or giving private
tutorials, side by side with preparing their diploma projects. First thing | learned from
the trainees was that they (with very few exceptions) did not teach any young learners
and did not intend to teach them in the future.

2. Expected options

I had the following options:

1) to provide the trainees with some knowledge on the educational reform in the
primary school - the educational stages (etapy edukacyjne) and the core syllabus
(podstawa programowa);

2) to lecture on some aspects of theory and research on teaching English to young
learners, such as the critical period in language acquisition, an early start in second
language learning in comparison with a later start, child bilingualism,
effectiveness of various classroom techniques in teaching children, etc;

3) to make the students read some selected readings on the above issues;

4) to make the trainees observe videotaped excerpts of lessons with young learners
and/or read their typescripts;

5) to make the trainees observe and/or teach real lessons of English for young
learners;

6) to present to the trainees and make them analyse currently used ELT textbooks for
young learners;

7) to make them draw up a questionnaire for teachers of young learners and interview
some teachers on its basis;

8) to make them actually teach young children in a self-organised course.

3. Expected learner autonomy

As can be noticed, these options are listed in the order which reflects increasing learner
autonomy. In 1and 2 the trainee is supposed to receive aurally knowledge provided by
the lecturer. In 3 the knowledge is provided by written sources. In 4 and 5 the trainees
are more independent since they observe videotaped or real lessons using the
observational tools they have been made familiar with in other courses. In 6 they are

1 This article is based on the paper given by the author at the Learning from Experience
Conference on Developments in the Theory and Practice of Teaching English to Young Learners,
organised by the British Council in Pulawy, 8-10 October, 1999
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supposed to analyse written materials - textbooks for children using the analytical
criteria of coursebook assessment. In 4, 5 and 6 it is still the lecturer, the trainer or
the model teacher who provide materials and observations. In 7 the role of the trainees
becomes quite independent, in fact they are supposed to make a small project - to draw
up a questionnaire and to interview a chosen teacher. In 8 the trainees are given
hands-on experience in teaching young learners. They are supposed to design their
teaching course and accompanying materials. They are fully independent although they
may be sporadically observed and guided by the trainer.

I expected my students to be interested both in lecture and readings based seminars and
in practical workshops. Yet, since I had taught some of the students before, | knew that
they were firmly set in their expectations about teacher training courses and did not
tolerate much novelty. Some trainees seemed very tense and irritable, which must have
resulted from their feeling of falling behind with their diploma projects and other
responsibilities. In consequence, | was aware that my options and expectations had to
be reconciled with the trainees’ own proposals for the course. Additionally, | had
doubts if the short time span (four months in the spring semester) would allow my
students to organise hands-on experience in teaching children. These considerations
resulted in withdrawing Option 8 from the provided alternatives. Instead, | will
describe another teacher training course focused on young learners, where a hands-on
experience option was introduced.

4. Realities
Aims of the course:

Having reflected on my trainees’ needs, interests and existing opportunities, | proposed
the following aims of the course focused on young learners:

1) the primary, general aim was raising the trainees’ interest in teaching young
learners;

2) the second aim was to broaden their knowledge on characteristic features of young
learners in three educational stages, combined with information about the school
reform concerning these stages:

a) pre-school children (3-5 years)
b) grades I - 11l
c) grades IV -VI;

3) the third aim was to focus on the most important aspects in teaching English to
young learners.

Options 1 and 2 - lectures

The trainees appreciated when | lectured on theories of learning they had not heard
about before. On the other hand, they were reluctant to focus on anything they
considered repetitive. Since they had lectures on the critical period, bilingualism and
teaching techniques in the first and second years, | decided to leave out these issues.
Instead, | focused in my lectures on characteristic features of young learners,
combining them with four English language teaching issues:

1. teacher/ young learner rapport,

2. class management,
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3. sustaining intrinsic motivation,
4. task-oriented teaching.

The lectures covered approximately 1/5 of the contact course time. | tried to avoid
broad generalisations and a prescriptive approach, stressing individual differences and
lack of clear cut boundaries in human development. Such an approach was only partly
successful with the students. In spite of some interest in theoretical considerations, the
trainees were first of all concerned about obtaining practical solutions they could use in
class during their teaching practice.

Option 3 - reading assignments

This option turned out to be least successful It was too late for the trainees to read
introductory, simple texts in child psychology and child education. On the other hand,
they seemed to be unprepared to read more sophisticated texts. | did not want them to
get discouraged to teach children by reading about their characteristic features and
ways of teaching them. In consequence, | only put some optional readings on my list,
with an understanding that those who were interested would read them. Some trainees,
especially those who were to make up for missed classes, prepared short class
presentations based on selected items from the reading list. Such a solution in the case
of attendance problems was previously negotiated with the trainees.

Option 4 and 5 - young learners’ lesson observation

I used video recordings made for the sake of classroom research in a teacher training
course taught by college students (cf. Switalska 1997). Thus, the trainees had a chance
not only to observe young learners being taught, but also teacher trainees teaching
them. After having observed a fragment of a lesson, the trainees discussed it in groups.

It was very stimulating for the trainees to observe other teacher trainees and to identify
with them. Although Option 4 covered relatively little time in the course, its primary
aim of raising trainees’ interest in teaching young learners was achieved.

Option 5 - reporting on trainees’ own lessons for young learners was possible only in
the case of the few trainees who were teaching young learners. In oral class
presentations based on written reports the trainees demonstrated a high degree of
self-confidence in dealing with young learners. In the majority of the reports young
learners were described as kinesthetic, having a short memory span, but otherwise easy
to work with and not worrying their teachers with discipline, mixed ability or other
acquisitional or behavioural problems. The trainees considered the whole body
approach and a variety of game-like activities as resolving all problems in teaching
young learners. On the whole, teacher trainees who decided to teach young learners
believed that teaching this age group was very rewarding and not so demanding and
challenging as teaching teenagers.

Option 6 - assessing ELT coursebooks for young learners

This option turned out to be the easiest one to introduce to the trainees. They were
knowledgeable about available coursebooks and eager to learn which books should be
recommended for young learners. In the absence of national syllabuses, they treated
coursebooks like syllabuses. They assessed them according to the assessment criteria
they were familiar with from their methodology course. The classes devoted to this
activity went very smoothly; the trainees who used the coursebooks before, either
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teaching English at school or in private tutorials, played the role of coursebook experts.
The coursebook which received the highest evaluation score was Bingo Part | by Anna
Wieczorek (1998), perhaps partly due to the fact that some of the trainees met the
author before, attended her workshop on the coursebook and interviewed her.

Option 6 covered approximately 'A of the course time and | had the impression that it
was time well spent. All the aims were fulfilled, though indirectly. Looking through
coursebooks made the trainees interested in trying them out in the future, thus
indirectly in teaching young learners. Coursebooks for different educational levels (pre-
school children, grades I-11l and grades IV-VI) made the students indirectly aware of
differences in methodological approaches and subject matter (language awareness
sections, grammar and phonology sections, subject matter focuses, etc.) depending on
the age of the learners and their characteristic features. Layout of the coursebooks for
young learners and attractiveness of the visual materials and recordings of chants,
songs and rhymes helped the trainees to realise what was involved in creating intrinsic
motivation and what was task-oriented teaching focused on young learners.

Option 7 - interviewing young learners’ teachers

This was the most popular option among the assigned projects. Most of the trainees
who had chosen this option were genuinely interested in finding primary school
teachers, designing interviews, interviewing the teachers and writing down interview
reports. Some trainees additionally observed the interviewed teachers’ lessons and/or
described their teaching materials. When | read and assessed those projects, | was
impressed by the high professionalism of the questions and reports based on the
teachers’ answers. The trainees were able to grasp important issues to inquire about and
to present teachers’ views in a clear and concise way. Undoubtedly, a methodology
course in which they had interviewed other teachers helped them to know how to make
an interview with a teacher.

All the aims of the course were met in Option 7: the trainees had a chance to get
interested in teaching young learners since they talked to successful teachers of young
learners. They also asked teachers about children’s characteristics and their teaching
methods and received answers from practitioners. One of the things they heard from
all teachers was that the most important criterion in their job was liking children and
that without liking children there was no point in trying to become their teacher. Such a
statement must have reassured those trainees who were fond of children but deterred
those who considered teaching children because they thought that it might be easier in
comparison with teaching adolescents.

The only problem with the interviews was that they were self-contained projects, made
outside class. Their authors reported briefly on teaching and other problems faced by
the interviewed teachers. But, as could have been expected, the interviewed teachers
were those who liked their jobs and were successful in them. In consequence, they did
not see many problems in teaching young learners. The trainees could not compare
other teachers’ views because one trainee interviewed only one primary school teacher.
My original plan to ask the trainees to interview at least three teachers was impossible
to implement due to the limited number of young learners’ teachers who had agreed to
be interviewed.
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Option 8 - bringing young learners to college

(This option was implemented twice in the Jagiellonian University TTC in 1992/93 and
from 1995/96 to 1996/97)

For the first time young learners were brought to the college in the so-called Saturday
School. They came for an hour every Saturday during the school year in groups
corresponding to particular primary and secondary school grades. There was also a
group of pre-school children. They were recruited through community centres. Their
parents paid only a token administration fee. First and second years’ teacher trainees, in
teams of three to four, were required to prepare lessons, including teaching materials,
to teach at least two consecutive lessons per semester and to present their brief
evaluation. They were also supposed to observe other lessons taught by their friends.
At the end of the school year they were required to present a teaching practice
portfolio, containing all lesson plans and comments on the observed lessons. Prior to
that experience, they had little to no experience in teaching anybody, including young
learners. Their supervisor, a British teacher trainer, asked them to focus on cultural
topics and to adapt them to particular age groups. The topics included among others
Halloween, Guy Fawkes Day, Thanksgiving, StNicholas, the Christmas Party,
St. Valentine’s Day and April Fool’s Day.

This is what the supervisor wrote about the experience:

It /The Saturday School/ has shown quite conclusively that lectures/workshops and
peer teaching will not alone help the students in the classroom. It has shown up the
obvious differences in the abilities ofparticular students ( . .) Although most students
prepare their lessons with enthusiasm, few have really exploited the potential of the
Saturday School. (. ..) but only three ofthe one hundred andfive students considered
that the course (i.e. the Saturday School) had not been worthwhile. (Kennedy 1993:7)

As a commentary to the above remarks | should add that the Saturday School depended
entirely on the enthusiasm and commitment of the supervisor. It required unusual
dedication on her part, which was not something that could be expected of other
college trainers.

In consequence, when another school within school was organised after two years, its
range was limited. It involved only four age groups, two of them for young learners
(4-6 and 6-8). Only second year trainees were involved. Cultural focus was partly
abandoned in favour of teaching basic vocabulary. This hands-on experience was partly
integrated with the simultaneous lectures and workshops focused on methodological
issues. The lessons were also better supervised and monitored. Yet, in spite of all the
efforts of the trainers, some trainees left to their own resources seemed to have
forgotten all they were taught in the college about teaching young learners. Instead,
they used the classical audio-lingual approach with mechanical pattern drills (c.f.
Nizegorodcew 1998).

On the whole, the hands-on teaching experiences described above, in spite of their
shortcomings, provided unique opportunities of learning from real experience in the
college. What we - the trainers - learned from that experience was, firstly, that one
cannot bring young learners to the college unless one can fully control the logistics of
it. We also learned that the impact of college methodology courses may get suppressed
and replaced by previous learningfrom experience, based on the ways in which the
trainees had been taught English in their secondary school courses.
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Conclusion

The unquestioned success of more independent options and some of the problems |
faced with introducing lecture input and readings indicate that teacher trainees
(especially in the final year of studies) prefer to be autonomous and learn from
experience. They also appreciate useful tasks, when they have a chance of getting to
know a new coursebook, talk to a young learners’ teacher or observe a real or
videotaped lesson in the primary school. On the other hand, their independence does
not usually involve fully developed study skills, such as the ability to find appropriate
reading material, study a teaching issue theoretically, using a number of written sources
to solve a problem, etc. The Young Learners course made me realise what were the
real needs and expectations of teacher trainees and how they could be best met under
the existing circumstances. In fact, | have learned from experience at least as much as
they have.
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Komunikat

M KONFERENCJA REGIONU EUROPY CENTRALNEJ
Fédération Internationale des Professeurs de Langues Vivantes
PTN - CERFIPLV - UAM
Poznan, 26-28 wrzes$nia 2001

Europejski Rok Jezykow 2001
Integracja Europejska - Komunikacja Interkulturowa -
Nauczanie Jezykow Obcych

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne oraz Wydziat Neofilologii UAM po raz drugi
podjety sie organizacji Regionalnej Konferencji CER-FIPLV. Tym razem odbedzie sie
ona w ramach ogtoszonego przez Rade Europy Europejskiego Roku Jezykow 2001.
Honorowy patronat nad konferencja przyjety najwyzsze wiadze Uniwersytetu Adama
Mickiewicza z Jego Magnificencjg Rektorem Stefanem Jurga na czele.

Organizatorzy proponujg cztery sekcje tematyczne:

LW KIERUNKU KOMPETENCJI WIELOKULTUROWEJ]

Sekcje te organizuje prof. dr hab. Weronika Wilczyniska z Instytutu Filologii Romariskiej UAM,
petnigca funkcje Sekretarza w Regionie Europy Centralnej FIPLV.

II. ROLA MATERIALOW NAUCZANIA W PROMOWANIU INTEGRACII |
KOMUNIKACIJI INTERKULTUROWE]

Sekcja organizowana jest przez prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub z Instytutu Filologii
Angielskiej UAM, przewodniczacg PTN.
11 ZNACZENIE JEZYKA NIEMIECKIEGO W EUROPIE CENTRALNEJ |
WSCHODNIEJ
Sekcje te organizuje prof. dr hab. Waldemar Pfeiffer z Katedry Glottodydaktyki i Translatoryki
UAM - Honorowy Przewodniczacy PTN i byly przewodniczacy IDV.
IV. TLUMACZENIA - TENDENCJE BADAWCZE

Sekcje te organizuje prof. dr hab. Alicja Pisarska, kierownik Zaktadu Studiéw Nad Przektadem
w Instytucie Filologii Angielskiej UAM.

V. INTEGRACJA EUROPEJSKA: WYMIANA MYSLI NAUKOWEJ | DOSWIADCZEN
NAUCZYCIELI

Sekcja organizowana jest przez dr Katarzyne Karpinska- Szaj z Instytutu Filologii Romaniskiej
UAM, przewodniczacg PTN Okregu Poznariskiego.

Jezykami konferencji sa: angielski, francuski, niemiecki i polski. Przewidujemy
publikacje prezentacji. Zapraszamy do udziatu wszystkich cztonkoéw i sympatykéw
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego.
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Zgtoszenia referatbw, a takze propozycje zorganizowania dodatkowych sekcji
tematycznych, prosimy przesyta¢ na adres PTN lub na adres internetowy podany
ponizej. Abstrakty wjezyku prezentacji nalezy przesta¢ na dyskietkach lub emailem do
konca maja.
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne
Konferencja ERJ’2001
Ul. Berwinskiego 1,60-765 Poznan
Email: piskozub@amu.edu.pl

Whisowe w wysokosci 130 zt prosimy przesta¢ na konto podane ponizej. Wpisowe dla
cztonkdw PTN, ktorzy oplacili skladke za rok 2001 wynosi 100z.

SBL Poznan, Oddziat w Poznaniu
Nr: 90431070/288714-27006-000-00

Informacje o zakwaterowaniu przeslemy w terminie pézniejszym na adres podany w
zgtoszeniu.

KARTA UCZESTNICTWA

Imie i nazwisko oraz tytut naukowy:

Adres do

korespondencji

Instytucja:

Telefon/ E-mail:

Zgtaszam udziat w konferencji ERJ’2001

©  ZTEFRIALEIM Nt et
e bez referatu

Oswiadczam, ze wpisowe w wysokosci 130/100 zt (podkresl) wptacitem/wptace do
dnia.....ccccoeeeeee na konto PTN.

Data podpis
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Deklaracja cztonkowska

Niniejszym proszag oprzyjecie mnie wpoczet cztonkéw POLSKIEGO
TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO.

OsSwiadczam, ze znany mijest statut PTN i ze akceptuje jego postanowienia.

Zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej.

data/ podpis

NAZWISKO

IMIE

ADRES KORESPONDECYJNY

TEL. KONTAKTOWY

STUDENT/NAUCZYCIEL/NAUCZYCIEL AKADEMICKI*
MIEJSCE ZATRUDNIENIA
JEZYK NAUCZANY

ROK WSTAPIENIA

Zaktadamy nowy, elektroniczny rejestr cztonkéw PTN. Prosimy zatem

réwniez dotychczasowych cztonkédw PTN o podanie aktualnych danych.

*Nalezy zakresli¢ odpowiedniag kategorie



CZY JESTES CZLONKIEM PTN ?

Polskie Towarzysko Neofilologiczne jest jedynym w Rzeczpospolitej Polskiej
wielojezykowym stowarzyszeniem tych wszystkich, ktorych dotyczy nauczanie jezykow
obcych : nauczycieli wszystkich pozioméw i typéw szkét, ttumaczy i naukowcow.

Jest cztonkiem-zatozycielem S$wiatowej federacji organizacji nauczycieli jezykow
obcych - FIPLV uznawanej przez UNESCOjako wazna organizacja pozarzadowa.

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

Wstepujac do PTN zapewniajg sobie Paristwo:
« hiezacg informacje o sytuacji u- naszym srodowisku zawodowym;
* mozliwo$é publikowania wnaszym czasopismie fachowym Neoflolog;
¢ otrzymywanie Neofilologa pod wskazanym adresem (za darmo!);

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

e znizke wpisowego przy udziale w naszych konferencjach oraz konferencjach
FIPLYV,

Cele PTN to m.in.:

» organizowanie sesji naukowych, zjazdéw i wykladéw o tematyce
neofilologicznej;

* publikowanie wydawnictw stuzacych dydaktyce jezyk6w obcych;

e przedktadanie wiladzom oswiatowym wnioskow dot. nauczania jezykow
nowozytnych;

» opiniowanie projektdw dot. nauczania oraz materiatow dydaktycznych;
* pomoc merytoryczna w opracowywaniu programéw nauczania.

Cztonkiem indywidualnym PTN moze zosta¢ kazdy student lub absolwent trzyletnich
kolegiow Ilub piecioletnich instytutéw jezyk6bw obcych panstwowych i prywatnych.
Cztonkiem zbiorowym mogag by¢ instytucje zajmujgce sie szeroko pojetg problematyka
jezykow obcych i szkotyjezykowe.

Jesli jeszcze nie sg Panstwo cztonkami PTN a chcieliby sie wigczy¢ w nasza
dziatalno$é prosimy wypetni¢ deklaracje, ktérg zamiesciliémy na poprzedniej stronie i
przestaé¢ na adres PTN.

Sktadka cztonkowska w 2001 roku wynosi: 30 zt nauczyciele akademiccy, 20 zt
nauczyciele szkét podstawowych i $rednich, 10 zt emeryci i studenci. Pienigdze
nalezy wptaci¢ na konto PTN: Spoétdzielczy Bank Ludony Odz. w Poznaniu nr
90431070/288 714-2 7006-000-00

Adres do korespondencji: Polskie Towarzystwo Neofilologiczne, Zarzad Gtéwny, ul.
Benvinskiego 1, 60-765 Poznan.



