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StOWO WSTEPNE

Po przeszto dwoch latach przekazujemy do rak czytelnikéw drugi numer
Neofilologa, periodyku wydawanego przez Polskie Towarzystwo Neofilolo-
giczne. Tak dhuga przerwa wydawnicza spowodowana byda przede wszystkim
trudnosciami finansowymi Towarzystwa i niemozliwoscig znalezienia spon-
soréw tej idei.

Mimo wszystkich trudnosSci jednak udalo nam sie skompletowa¢ ten
numer i poradzi¢ sobie z trudnosciami technicznymi.

Ambicja obecnego Prezydium Zarzadu Gkownego PTN jest wydawanie dwoch
numeréw Neofilologa rocznie. Chcemy aby byd on periodykiem trafiajgcym
do wszystkich nauczycieli jezykéw obcych w Polsce, bedac dla nich zréd-
dem informacji, Torum wymiany doswiadczen, kontaktem miedzy Okregami
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego, organem skupiajacym neofilolo-
gow wokét wspolnego celu.

Poza tym wydaje nam sie, Zze wydawanie niniejszego czasopisma jest
szczegblnie uzasadnione w dobie obecnych przemian w szkolnictwie pol-
skim, a w szczegolnosci w dziedzinie nauczania jezykdw obcych w szko-
dach, na roznych poziomach.

Jezeli chodzi o niniejszy numer, to zawiera on niektore materialy z
ostatnich dwéch lat dziakalnosci naukowej Polskiego Towarzystwa Neofilo-
logicznego, konkretnie z dwdch Konferencji:

1) "Nauczanie jezykéw obcych u progu XXI wieku'" - 22-23.09.89.
2) "Nauczanie jezykéw obcych - prawdy i fikcje, pomosty i bariery"”

21.04.90.

Materialy te zostaly udozone tematycznie. Pierwsze dwa dotyczg
efektywnosci nauczania jezykdw obcych ze wzgledu na spdjnos¢ systemu
nauczania (T. Siek-Piskozub, W. Wojciechowska) 1 motywacje uczniow (E.

Banasik) -
Nastepne trzy (T. Siek-Piskozub, J* Darski, M. Szalek) traktujg o
pracy indywidualnej ucznia. *

W koncu przedstawiamy trzy opinie (W. Krzeminska, T. Tomaszkiewicz,
C. Karolak) na temat probleméw cywilizacyjno-kulturowych w nauczaniu
Jezykdw obcych.

Niniejszy numer zamyka odrebne studium dotyczace roli magnetowidu w
ksztakceniu nauczycieli jezykow obcych (M. Sawicka).

Zarzad Glowny PTN bedzie bardzo wdzieczny za wszystkie krytyczne
uvagi pod adresem naszego periodyku, opinie na temat interesujacej
Panstwa problematyki i wszelkie materialy nadsytane do druku.

Sekretarz Generalny PTN : T. Tomaszkiewicz
Czhonek Zarzadu PTN : T. Siek-Piskozub



Odszedt prof. Jerzy Brzezinski

4 pazdziernika 1990 roku zmart nagle prof. Jerzy Brzezinski, zalto-
zyciel 1 wieloletni kierownik Zakdadu Filologii Germanskiej Uniwersytetu
im. Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie- Zatozyciel Lubelskiego Okregu
PTN i przewodniczacy przez cztery kadencje, a takze czlonek Zarzadu
Ghomnego. W 1986 roku zostak odznaczony medalem®™im. Ludwika Zabrockiego.

Prof. Brzezinski urodzit sie 20 grudnia 1923 roku na Wolyniu. W roku
1950 ukonczy* w poznanskim Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza studia
anglistyczne a w 1964 germanistyke. Stopien doktora nauk humanistycznych
uzyskat w roku 1973 w tymze uniwersytecie. Habilitowat sie w UMCS w roku
1980.

Prace nauczycielska rozpoczat w roku 1947 w Poznaniu. Przez 14 lat
by* nauczycielem jezykdéw obcych w Technikum Ekonomicznym im. Vetterdw w
Lublinie. Roéwnoczesnie byk lektorem w Okregowym OSrodku Metodycznym.
Prace w UMCS rozpoczat w roku 1957 jako lektor. Waznym osiggnieciem
Profesora bydo zorganizowanie w roku 1974 Zakdadu Filologii Germanskiej
w UMCS, dzieki czemu szkolnictwo wojewddztw wschodnich zyskato wielu
nauczycieli jezyka niemieckiego. Wyksztalcit Lliczne grono magistrow
germanistyki i promowat trzech doktordw, ktorzy kontynuuja Jego szkole
glottodydaktyki. Opublikowat 135 prac, w tym 5 ksigzek, a Jego "Wczesne
rozpoczynania nauki jezykow obcych™ (1987) jest uznawane za prekursor-
skie. Byt redaktorem naczelnym Lubelskich Materiatdw Neofilologicznych,
ktérych 17 tom wkasnie przygotowywat do druku.

Lubelski Oddziat Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego pod jego
wieloletnim przewodnictwem stak sie najsilniejszym tego typu w kraju,
wzorem organizacji i wspodpracy nauczycieli wszystkich pozioméw naucza-
nia.

Zalety etyczne Profesora, bez reszty oddanego swym obowigzkom, Jego
dziatalnos¢ organizacyjna i popularyzatorska, w znacznej czesci Scisle
spokeczna, "'nieodplatnall - to najcenniejszy wkdad w dzielo integracji
Srodowiska neofilologicznego w uczelni i1 poza nia.

Odszedt od nas czhowiek wielkiego serca i skromnosci, otwarty na
nasze potrzeby i troski.

Zegnamy Go w smutku i zalu.



SYLWETKI ODZNACZONYCH
MEDALEM IM. LUDWIKA ZABROCKIEGO

0d 1986 roku Polskie Towarzystwo Neofilologiczne przyznaje osobom
zastuzonym dla Towarzystwa medal Ludwika Zabrockiego.
Prezentacja odznaczonych medalem rozpoczynamy od przedstawienia sylwetki
profesora Zabrockiego, ktdrego imieniem medal zostak nazwany.

Prof. Ludwik Zabrocki urodzit sie w 1907 r. Juz przed drugg wojng
Swiatowg by* nauczycielem akademickim w poznanskich uczelniach. W okre-
sie okupacji hitlerowskiej dziatak w konspiracji. Po zakoriczeniu wojny
natychmiast oddaje sie z pasjg dzielu odbudowy kraju. Jest jedng z
wiodacych postaci Komisji Nazewnictwa Ziem Odzyskanych. Na Uniwersytecie
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu poswieca sie rozwojowi germanistyki
polskiej.

Prof. Zabrocki .byk kierownikiem katedry jezykéw germanskich na
Uniwersytecie poznanskim. W wyniku dociekan dochodzi4+ do wniosku, ze
Jjezykoznawstwo jako nauka winno intensywniej zajmowaC sie jezykami
zywymi oraz ich wspékczesnymi uwarunkowaniami. Rezultatem tych prze-
myslen stalo sie powokanie katedry, a nastepnie Instytutu Jezykoznawstwa
Stosowanego na UAM, ktdérego zostak dyrektorem.



Prof. Zabrocki byd m.in. prodziekanem Wydziatu Filologicznego UAM,
czdonkiem korespondentem PAN .oraz czdonkiem szeregu krajowych i -miedzy-
narodowych gremiéw naukowych. Jest autorem ponad 150 publikacji w zakre-
sie indoeuropeistyki, fonetyki i fonologii, germanistyki, a takze lin-
gwistyki konfrontatywnej i1 glottodydaktykiv Zasiadat w redakcjach wielu
czasopism naukowych. Kierowak praca redakcyjna w "Biuletynie Fonografi—*
cznym', "Lingua Posnaniensis' 1 '"Glottodidactica'.

Jako niestrudzony propagator wspélpracy miedzynarodowej dazydt do
zaciesnienia kontaktéow nauki polskiej z zagranica. Bedac zatozycielem i
przewodniczacym Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego walnie przyczy™
nit sie do powokania mieszanej komisji germanistycznej NRD - Polska. Byt
Jej wieloletnim wspétprzewodniczacym.

Prof. Zabrocki zostawit po sobie ogromng spuscizne naukowg oraz
wielu ucznidw kontynuujacych dzisiaj jego dzielo. Zmark w 1977 roku.

(Jan Korzeniewski)



Teresa SIEK-PISKOZUB
Wiestawa WOJCIECHOWSKA

SPOJNOSC SYSTEMU NAUCZANIA JEZYKOW OBCYCH
PODSTAWA EFEKTYWNOSCI

Powszechnie wyrazana jest opinia, zarOwno przez uczacych sie i
nauczycieli, jak 1 osoby postronne, o niskiej efektywnosci nauczania
Jezykéw obcych w Polsce. Usprawiedliwia sie to przyczynami obiektywnymi,
takimi  jak: shaba intensywnos¢ nauczania, przetadowanie programéw,
przepeknione klasy, brak ciekawych podrecznikéw, zde wyposazenie szkok w
techniczne sSrodki nauczania. Naszym zdaniem rejestr tych przyczyn nie
jest kompletny. Uwazamy, ze warunkiem prawiddowej dziaktalnosci dydakty-
cznej jest przede wszystkim whasciwe okreslenie celdw, przeznaczenie
odpowiedniej ilosci czasu, dobdr tresci nauczania umozliwiajgcych reali-
zacje celu, wybor metod czy zespohlu metod i form organizacyjnych procesu
nauczania dostosowanych do wieku ucznia, a takze odpowiednia selekcja
materialdw nauczania. SpéjnosS¢ w obrebie tych czynnikéw na kazdym etapie
nauczania przesadza o efektywnosci. Pojecie efektywnosci rozumiemy jako
zbieznos¢ wskaznikéw wyznaczonych przez cele nauczania z celami rzeczy-
wiscie uzyskanymi.

Niniejsza analiza dotyczy¢ bedzie trzech etapow sformalizowanego
nauczania jezyka zachodniego (na przykkadzie jezyka angielskiego), to
jest nauczania w szkole podstawowej, Sredniej 1 wyzszej, pod wzgledem
przydatnosci do pracy zawodowej absolwenta szkoly wyzszej .

W dobie rozwijajacej sie -wspéhpracy miedzynarodowej i coraz wiekszej
mozliwosci korzystania z nowoczesnych sposobéw przekazywania i odbiera-
nia informacji (telefon, telex, telewizja satelitarna, komputer), po-
trzeby studenta i absolwenta szkoly wyzszej ujmowac nalezy w kategoriach
funkcjonalnych. Celem nauczania jezyka obcego powinno by¢ osiagniecie
kompetencji komunikacyjnej w z goéry zatozonym zakresie. Absolwent szkoly
wyzszej powinien umie€ postugiwac¢ sie jezykiem obcym zaréwno w zakresie
potrzeb zycia codziennego (hawigzanie kontaktu towarzyskiego, zaspokaja-
nie podstawowych potrzeb w trakcie pobytu za granicg etc.), jak i pracy
zawodowej (korzystanie z literatury fachowej, dyskusja na tematy specja-
listyczne, korespondencja shuzbowa i1 prywatna). Tym potrzebom powinny
by¢, naszym zdaniem, podporzadkowane wszystkie trzy etapy nauczania.

Program szkody podstawowej, realizowany w dwoch ostatnich latach,
okresla cele nauczania jako opanowanie podstawowych struktur gramaty-
cznych 1 stownictwa, zwkaszcza funkcjonalnego, a w kategoriach wychowa-
wczych - wyksztalcenie pozytywnego nastawienia do jezyka 1 kultury
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danego kraju. Uwazamy, za zalozenia programowe sg shuszne, chociaz
niemozliwe do osiagniecia przy tak skabej intensywnosci nauczania (dwie
godziny tygodniowo). Napoczatkowym etapie nauczania stworzenie solidnej
bazy jezykowej (kompetencji lingwistycznej) jest niezbedne do rozwijania
kompetencji komunikacyjnej. Nie mniej wazne, naszym zdaniem, jest wpro-
wadzenie obok systemu syntaktycznego 1 pewnego zasobu leksykalnego
¢wiczen zwracajacych uwage na system fonetyczny i prawidbowga wymowe.
Koniecznos¢ wyrabiania prawidtowej wymowy powinna by¢é zawarta w celach
nauczania. Trudno bowiem przypuszcza¢, ze wprowadzone przez nauczyciela
problemy syntaktyczne, o ile zasadniczo nie zwiekszy sie ilos¢ godzin
przeznaczonych na nauczanie jezyka obcego, “ostang przez wszystkich
ucznidw rzeczywiscie czynnie opanowane na tym pierwszym etapie naucza-
nia. Jest to malo prawdopodobne ze wzgledu na bogactwo probleméw, zréz-
nicowany poziom intelektualny uczniow szkédF podstawowych, duzg liczeb-
noscig klas (30 do 40 ucznidw), ktora utrudnia aktywizacje wszystkich
ucznidw. Jedynym realnym celem mozliwym, naszym zdaniem, do osiggniecia
przez wszystkich uczacych sie, jJest uswiadomienie sobie odmiennosci
struktury zdania w jezyku obcym od struktury w jezyku ojczystym, bierne
rozpoznawanie struktur gramatycznych, ktorych jednakze uczacy sie nie
bedg w stanie czynnie prawidblowo stosowa¢, opanowanie pewnego zasobu
leksyki. Uczacy sie powinni tez by¢ w stanie, jezeli zwrdci sie na to
uwage, prawiddowo wymawiaC obcojezyczne wyrazy, nawet jezeli one sg im
nieznane, rozumie¢ kroétkie komunikaty (instrukcje, tytuly ksigzek,
filmow, znaki informacyjne, etc.).

Nie mamy zasadniczych zastrzezeh do6 podrecznika nauczania jezyka
angielskiego "English is Fun" cz. I i Il A. Zawadzkiej i E. Moszczak i
towarzyszacych mu materiatéw audialnych poza jednym zasadniczym, ze nie
jest mozliwe przerobienie materialu zawartego w okreslonym dla tego
etapu nauczania czasie. Jest to podrecznik nowoczesny, zgodnie z zale-
ceniami glottodydaktyki zwracajacy na rowni uwage na system jezyka, jak
i problemy komunikacji jezykowej (zwrdcenie uwagi na rézne style wypo-
wiedzi, oddzielenie tekstéow pisanych od méwionych, itd.), dajacy pewne
pojecie o kraju i kulturze jezyka angielskiego. Modutowy ukdad proble-
méw, zawarte w podreczniku objasnienia probleméw gramatycznych, podsumo-
wania 1 powtdrki przerobionych juz probleméw strukturalnych, wystepowa-
nie tekstow dodatkowych - wszystko to umozliwia indywidualizacje naucza-
nia. Brakuje w tym podreczniku, co wynika z braku takich zalozen w
programie ministerialnym, d&wiczenn na wymowe poszczegélnych wyrazéw i
zdan, chociazby takich jak sa zawarte w podreczniku J. Smolskiej i J.
Rusieckiego "English Everyday". Zdania wzorcowe zawarte w pierwszej
czesci kazdej jednostki tego podrecznika tylko w minimalnym stopniu
umozliwiajg wyrabianie prawiddlowej wymowy. Zwracaja one bowiem rdwniez,
a moze nawet przede wszystkim, uwage na nowg strukture syntaktyczng i
semantyczng.

Ze wzgledu na szczegolne, zwigzane z wiekiem ucznia, predyspozycje
stuchowo-artykulacyjne warto by wprowadzi¢ tego rodzaju éwiczenia nawet
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kosztem redukcji programu syntaktycznego. Tym bardziej, ze nauczaniem
Jjezykéw obcych w szkole podstawowej niejednokrotnie zajmuja sie osoby
przypadkowe, lepiej lub gorzej znajace jJezyk, co jest naszym zdaniem
nieporozumieniem. Ze wzgledu na wspomniane predyspozycje, wzorce audial-
ne z jakimi zapoznaje sie uczacy w tym wieku powinny by¢ zblizone do
idealu. Fakt wspohwystepowania towarzyszacych podrecznikowi Srodkéw
audialnych zawierajacych rézne c¢wiczenia artykulacyjne moze do pewnego
stopnia zneutralizowa¢ zkg wymowe nauczyciela. Moze tez zmusi¢ go do
popracowania nad swojg znajomoscig tegoz jezyka. Niestety szkody podsta-
wowe rzadko kiedy wyposazone sg w sprawny sprzet, shuzacy do odtwarzania
materiatow dzwiekowmych. W chwili gdy trwa dyskusja nad potrzeba wprowa-
dzenia komputeréw do szkék, warto aby nauczyciele jezykéw upomnieli sie
rowniez o sprawne magnetofony.

Z praktyki wiadomo, ze nauczyciele nie sg w stanie przerobi¢ mate-
rialu zawartego w programie w czasie iIm przydzielonym. W rezultacie
program zawarty w 1 tomie podrecznika rozdozony jest na dwa lata nau-
czania. Drugi tom nie jest przez nich wykorzystany. Jest to niepoweto-
wana strata dla uczacych sie. Zmarnowane sg najlepsze lata na uczenie
sie jezyka. Rzadki kontakt z jezykiem nie pozwala na wyrobienie jakich-
kolwiek nawykéw jezykowych. Skoro podjeta juz zostata decyzja o wprowa-—
dzeniu drugiego jezyka obcego do szkoly podstawowej warto stworzyc¢
warunki umozliwiajgce opanowanie tegoz jezyka w stopniu umozliwiajacym
kontynuacje jego nauki po ukonczeniu szkoly podstawowej -

Nie wszystkie szkoby podstawowe wprowadzidy i realizuja nauke jezyka
zachodniego. Przechodzac do szkoly Sredniej absolwenci szkék podstawo-
wych, ktérzy juz uczyli sie jezyka obcego trafiajg do tych samych klas
co ich koledzy bez przygotowania jezykowego, Problem ten wymaga szybkie-
go rozwigzania.

Kurs jezykowy w szkole S$redniej, zgodnie z programem ministerialnym
zmierza do wytworzenia u uczacych sie kompetencji jezykowej, przez ktorg
rozumie sie znajomos¢ jezykowa srodkéw formuowania wypowiedzi i kompe-
tencji komunikacyjnej, przez ktdra rozumie sie umiejetnos¢ efektywnego
komunikowania zamierzonych tresci zgodnie z wymogami sytuacji.

Istniejg trzy warianty programu - dla poczatkujacych, kontynuujacych
i dla kursu rozszerzonego. Kazdy z wariantow dokdadnie okreSla zakres
obu tych kompetencji. W programie nie uwzgledniona jest jednakze sy-
tuacja, w ktorej poczatkujacy ucza sie réownoczesnie z kontynuujacymi, a
jest to typowa sytuacja szkoby Sredniej. W rezultacie nauczyciele reali-
zuja program dla poczatkujacych co ma negatywny wphyw na efektywnosé
nauczania. Tempo opanowywania poszczegolnych probleméw jest dla jednych
uczniow zbyt wolne co zabija ich motywacje, dla drugich zbyt szybkie
uniemozliwiajace wrecz zautomatyzowanie ¢éwiczonych struktur. Niepotrzeb-
nie, naszym zdaniem, wprowadza sie w tak obszernym zakresie ztozone
struktury gramatyczne typowe dla jezyka pisanego, ograniczajac tym samym
czas, ktory moghby by¢ poswiecony na komunikacje jezykowg. Wprowadzenie
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tych struktur mozliwe jest, naszym zdaniem, tylko w kursie kontynuujacym
i rozszerzonym.

Rowniez powtarzajace sie w programie zwroty '‘ugruntowanie i pogle-
bianie materialtu z klas poprzednich™ wprowadzane przed listg nowych
probleméw lingwistycznych moze sugerowac¢, ze kompetencja lingwistyczna
jest zasadniczym celem .nauczania. Wyniki ankiet przeprowadzonych wsréd
nauczycieli jezykéw obcych w poznanskich szkolach Srednich i studentow
rozpoczynajacych nauke na Uniwersytecie im. A. Mickiewicza potwierdzaja,
ze tak wkasnie odbierajg program ministerialny nauczyciele. 65% ankieto-
wanych absolwentow szkét Srednich rozpoczynajacych studia (ogét wynosid
314 os6b) ocenito swojg znajomosSC jezyka jako dostateczng, 13% jako
niedostateczna. Rownoczesnie okreslajac najpilniejsze potrzeby jezykowe
66% ankietowanych wymienido konwersacje na tematy z zycia codziennego,
55% oshuchanie sie z jezykiem obcym, 42% dyskusje na rozne tematy, 31%
¢wiczenia gramatyczne w laboratoriach jezykowych, a tylko 15% repetyto-
rium z gramatyki.

Stosunkowo duzy procent deklarujacych potrzebe automatyzujacych
¢wiczen gramatycznych w laboratoriach jezykowych mozna chyba wytdumaczycé
nowoscig jaka dla wiekszosci studentow stanowi laboratorium jezykowe, a
takze by¢ moze wiarg, iz ta nowa pomoc okaze sie skuteczniejsza od
tradycyjnych form éwiczen.

Deklarowane przez studentéw pierwszego roku potrzeby jezykowe okre-
Slaja jednoznacznie to, czego ich zdaniem, nie nauczyli sie w szkole
Sredniej. Potwierdza to réowniez wkasna wieloletnia obserwacja kolejnych
rocznikéw przychodzacych na studia do Uniwersytetu im. A. Mickiewicza i
Akademii Ekonomicznej w Poznaniu.

Taki stan rzeczy jest wynikiem oddziaktywania dydaktycznego nauczy-
cieli szk6t Srednich. Wskazujg na to wyniki przeprowadzonej przez Kate-
dre Glottodydaktyki UAM ankiety wsréd nauczycieli poznanskich licedw
ogolnoksztakcacych, w ktérej wzielo udziak 19 respondentéw reprezentu-
Jacych wiekszos¢ licedw poznanskich, uczacych jezykdéw nowozytnych (staz
pracy ankietowanych nauczycieli wynosit+ od 2 do 22 lat). Majac do wyboru
z trzech réznych modeli nauczania (kognitywnego, kognitywno-komunikacyj-
nego i komunikacyjnego) najbardziej zblizony do stosowanego przez sie-
bie, wiekszosS¢ respondentéw (13 osob) opowiedziata sie za modelem kogni-
tywno-komunikacyjnym, 5 za komunikacyjnym i tylko 1 osoba za kognityw-
nym. Natomiast analiza ich warsztatu pracy dokonana na podstawie wyboru
z obszemej listy réznorodnych technik nauczania wykazaka brak zasadni-
czej réznicy w repertuarze stosowanych technik, niezaleznie od deklaro-
wanego modelu teoretycznego. NajczeSciej stosowane przez wszystkich
nauczycieli techniki to:

- pisemne 1 ustne ¢wiczenia gramatyczne,

- ¢wiczenia leksykalne,

- czytanie tekstéow na glos,
odpowiedzi ucznidw na zadane przez nauczyciela pytanie,
opowiadanie wspolnie przeczytanych tekstow,
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- swobodna konwersacja.

Zastanawiajace jest deklarowanie czestego stosowania tej ostatniej
techniki w sytuacji gdy nie stosuje sie technik przygotowujacych, takich
jak: odpowiedzi na pytania zadawane przez ucznidw, opanowywanie pewnych
wzorcowych dialogéw, odgrywanie rol, indywidualny komentarz do tresci
wizualnych, referowanie samodzielnie przygotowanych lektur.

Jedynie nauczyciele o zadeklarowanej orientacji komunikacyjnej podaja,
ze czasami stosuje sie te techniki przygotowawcze.

Dodatkowo, stusznos¢ naszego zastrzezenia co do realizacji zawartego
w programie celu funkcjonalnego w zakresie kompetencji komunikacyjnej
potwierdzajg podane przez nauczycieli propozycje czasu, jaki przeznacza-
ja oni, w ramach jednostki podrecznikowej, na prezentacje nowego mate-
rialu 1 jego automatyzacje (struktur i stownictwa) w stosunku do kon-
Jrekstualizacji (zob. tab. 1.).

Faza nauczania/uczenia sie czas w %
Prezentacja 15% - 40%
Automatyzacja (struktury

gramatyczne, stownietwo) 20% - 50%
Kontekstualizacja 12,5% - 15%
Kontrola 10%  12,5%

Podreczniki przewidziane do nauczania jezyka angielskiego w szkole
Sredniej 'We Learn English™ dla klasy | i 11 A. Zawadzkiej i '"We Use
English™ dla klasy 111 i IV J. Snolskiej zawierajg wprawdzie déwiczenia
komunikacyjne, a takze sugestie jak dalej wedtug podanych wzorcéw cEwi-
czy¢% W ksigzkach tych znajduja sie tez reprodukcje materialdow autenty-
cznych (znaki informacyjne, mapy, rozktady jazdy etc.), co powinno
sktoni¢ nauczyciela do wprowadzenia c¢wiczen komunikacyjnych, wykorzys-
tujacych tego rodzaju materialy. Trzeba jednak przyzna¢, ze w poréwnaniu
z podrecznikiem dla szkokly podstawowej sa one mniej ciekawe. W niewiel-
kim stopniu umozliwiaja réznicowanie zdan, co ze wzgledu na heterogeni-
cznos¢ grupy powinno by¢ uwzglednione.

W jednostce podrecznikowej zestamu 'We Leam English™ (@ i 1I)
zawarty jest duzy #¥adunek probleméw lingwistycznych. Duzo miejsca (3-4
strony) zajmujg objasnienia probleméw fonetycznych i strukturalnych, a
stosunkowo mato miejsca przeznaczono na cwiczenia automatyzujace i
kontekstualizacyjne. Co prawda czes¢ cwiczen automatyzujacych zawarta
jest w nagraniach, jednakze nie wszyscy nauczyciele sg w stanie je
wykorzysta¢ z powodu braku dostepu do Srodkéw technicznych. Z tego tez
powodu c¢wiczenia planowane jako shuchowe (sytuacyjne wzorce zdaniowe,
konwersacja) w rzeczywistosci wprowadzane sg jako dwiczenia w glosnym
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czytaniu i thumaczeniu. Zaprezentowanie jednego minidialogu w jednostce
to za mato aby umozliwi¢ wszystkim uczacym czynne jego zastosowanie.
Brté alternatywnych minidialogéw nie pozwala na zwrécenie uczniom uwagi
na rozne rejestry jezykowe. Brak uzupelniajacych tekstéw utrudnia indy-
widualizacje nauczania, ktéra jest konieczna ze wzgledu na wspomniane
Juz duze zréznicowanie uczacych sie pod wzgledem opanowania j-ezyka.

W zestawie '"We Use English™ wiecej jest c¢wiczen automatyzujgcych i
kontekstualizujacych. Trudno jednakze sie spodziewac, ze brak nawykow
komunikacyjnych wykorzystania c¢wiczonego materialu jJezykowego moze
zosta¢ nadrobiony wtedy, gdy uczacy zapoznaje sie ze zhozonym pod wzgle-
dem strukturalnym materiadem.

Na ogét wszyscy ankietowani nauczyciele (13 respondentéw) uwazaja,
ze mozliwe jest przerobienie materiatu przewidzianego na dany rok nau-
czania, a co wiecej podaja, iz wykorzystuja dodatkowe materialy - inne
podreczniki, czasopisma. Tylko prawdopodobnie wykorzystujg je w ten sam
spos6b co podrecznik podstawowy.

Obydwie wspomniane ankiety potwierdzaja wyraznie, ze réwniez na tym
etapie nauczania zasadniczy nacisk potozony jest na rozwdj kompetencji
lingwistycznej, kosztem kompetencji komunikacyjnej. Jest to naszym
zdaniem nieshtuszne, tym bardziej, iz 67% ankietowanych absolwentdw,
oceniajac swoja dotychczasowa prace nad jezykiem stwierdzito, ze mies-
cita sie ona w ramach wymagan stawianych przez nauczyciela, a jedynie
27% przyznawado, ze byka ponizej tych wymagari. Ponadto 38% ankietowanych
podato, ze na prace w domu przeznaczato okodo 1 godziny tygodniowo, 37%
- 2 godziny, 13% - 3 godziny i wiecej, 16% natomiast tylko 1/2 godziny.
Uczniom wystarcza wiec stosunkowo krotki czas, aby przygotowaé sie do
zaje¢ w klasie. Z przytoczonych danych wynika, ze nauczyciele szkék
Srednich za mato wagi przywigzuja do samodzielnej pracy ucznia, a tym-
czasem 48% ankietowanych uczniéw twierdzi, ze chciatoby 1 mogho poswie-
ci¢ na prace w domu 1 godzine (0 10% ankietowanych wiecej), 30% - 3
godziny i wiecej o (17% wiecej)-

Nikt natomiast nie deklarowat 1/2 godziny.

Autorki uwazajg, ze czeSC pracy potrzebnej do zapoznania sie z nowym
materiatem gramatycznym i leksykalnym, a takze do jego automatyzacji,
mozna by z powodzeniem przenies¢ z zaje¢ lekcyjnych na zajecia domowe w
oparciu o dostepny uozacemu sie podrecznik, zawierajgacy przeciez zardwno
komentarz gramatyczny, jak i odpowiedni leksykon. Powtarzanie przez
nauczyciela na lekcji informacji, ktore uczen moze zdoby¢ z podrecznika
jest, naszym zdaniem, zwykdym marnotrawstwem czasu. Tym bardziej, ze 64%
ankietowanych absolwentéw szkék Srednich za zasadnicza przyczne niepowo-
dzenia w nauce jezyka obcego podaje rzadki kontakt z jezykiem. Dla wielu
uczacych sie lekcja jest jedyng okazja do tego kontaktu, dlatego tez
powinna w jak najwiekszym stopniu aktywizowa¢ uczniow.

Program nauczania jezykéw w szkokach wyzszych w systemie lektorato-
wym wyznacza jako =zasadniczy cel nauczania, rozwijanie umiejetnosci
czytania ze zrozumieniem tekstow fachowych, zakkadajgc dobra znajomosé
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systemu jezyka obcego wyniesionego ze szkoly Sredniej, a takze pewng
bieghos¢ w komunikacji jezykowej. Przy takim zatozeniu trudno jest
negowa¢ shusznos¢ tego celu. Jednakze dotychczasowe nasze rozwazania
wykazaly, ze cele poprzednich dwoch etapéw nauczania nie zostaly w pekni
zrealizovane. W tej sytuacji lektorzy uwazaja za stuszne dalsze '‘ugrun-
towywanie i pogkebianie™ materiatu gramatycznego. Wskazuje na to zaréwno
whasna obserwacja zaje¢ lektoratowych, jak rowniez opinie studentéw
wyrazane w ankiecie przeprowadzonej przez Komisje ds. Nauki przy RO ZSP
w Poznaniu w wyzszych uczelniach Poznania (PP, AE, AWF i UAM). Objeta
ona 216 ankietowanych studentéw réznych wydzialdéw poszczegdlnych uczelni

(zob. tab. 2)

Najczesciej stosowane ¢wiczenia na lektoracie w "opinii’" studentéw

rodzaje cwiczen rozpietosé Srednia arytm.
1. problemy gramatyczne 20,7% - 64,4% 37,5 %
2. thumaczenia tekstéw pisanych
z jezyka obcego 18,75% - 44,8% 31.3 *
3. konwersacja na podstawie tekstu 17,3% - 51,0% 27.3 %
4. nauka stownictwa 6,5% - 51,7% 25,1 %
5. referaty studentéw w j. obcym % - 18,6% 8,4 %

Co wiecej wydzialy stwarzajg swoim studentom mozliwosS¢ rozpoczynania
nauki dowolnego jJezyka obcego od poczatku (tzn. w grupie zerowej) nie
kierujac sie bynajmniej potrzebg danej specjalnosci. Zmarnowane sg wiec
wysidki dwoch poprzednich etapéw nauczania. Taka mozliwosS¢ miato 36,7%
ankietowanych. Tylko 44,3% studentdéw kontynuuje nauczanie jezyka obcego
po szkole Sredniegj.

Oceniajac sposob prowadzenia zaje¢ lektoratowych ok. 5% studentéw
uznalo go za bardzo ciekawy, ok. 41% za przecietnie ciekawy, 33% za
nieciekawy, a az 21% za niedoskonaty pod wzgledem merytorycznym i dydak-
tycznym. Co wiecej, zdaniem wielu studentow nie zostak zrealizowany
zasadniczy cel nauczania lektoratowego. Jedynie 4% studentéw uwaza, ze
zostato w stopniu odpowiednim przygotowanych do korzystania z literatury
fachowvej, 18,4% w stopniu zadowalajacym, =z trudnoscig radzi sobie z
literaturg specjalistyczng 42,5% studentdéw, a 20,% nie jest w stanie w
ogole z niej korzystac. \

Wypowiadajac sie na temat umiejetnosci komunikowania sie w sprawach
codziennych, tylko 6,4% uwaza, ze potrafi to zrobi¢ w miare swobodnie,
21,9% w stopniu zadowalajacym, z trudnoscia radzi sobie 50,6%, a nie
jest w stanie 13,1%.
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Okazato sie, ze lektorzy podobnie jak nauczyciele szkédF Srednich
zbyt madp wykorzystujg che¢ samoksztakcenia sie studentéw, co pozwoli-
+oby na zwiekszenie czasu przypadajacego na kontakt z jezykiem, a prze-
ciez wkasnie studenci wyzszych uczelni powinni by¢ do tego przygotowani.
10,5% ankietowanych studentow, ktorzy zakonczyli lektorat, twierdzido,
ze wcale nie przygotowywali sie do zaje¢, a 20,3% poswiecato na to mniej
niz 1/2 godziny. Jesli wezmie" sie pod uwage, ze w wielu przypadkach
lektorat ogranicza sie do 120 godzin, to mozliwo$S¢ osiggniecia zamierzo-
nych celéw ograniczona tylko do pracy na zajeciach jest praktycznie
zadna.

Podsumowujgc analize trzech kolejnych etapow nauczania jezykow

obcych widzimy, ze nie gwarantujg one zaspokojenia potrzeb absolwentdw
szkok wyzszych. Na zadnym etapie nauczania nie zostaja osiagniete zalo-
zone programowo cele, poniewaz nie przewidziano do ich realizacji odpo-
wiedniej ilosci godzin, niemkasciwie prowadzona jest organizacja procesu
nauczania jezyka obcego i1 jego realizacja.
Przez caly czas nauczania dominujg formy podajgco-referujace z wyraznym
naciskiem na system jezyka. Maka jest aktywizacja uczacych sie w proce-
sie nauczania, co nie tylko nie pozwala im osiggna¢ kompetencji komuni-
kacyjnej, ale tez zabija poczatkowo wysokg motywacje.

BIBLIOGRAFIA
Cal, J.D. Lewandowska i A. Mendaluk 1987, '‘Prdba oceny stanu dydaktyki
na wyzszych uczelniach w oparciu o badania ankietowe'™ w: ZSP w perspek-

tywie rozwoju kraju i1 szkolnictwa wyzszego. Narada Programowa* Poznari:
RO ZSP. 39-44.
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Elwira BANASIK

NAUCZANIE JEZYKA ANGIELSKIEGO
W WIEKU DORASTANIA
(wybrane problemy)

Wiek dorastania to okres mniej wiecej od 12 - 19 roku zycia. Jest on
bardzo z#ozony i bardzo skomplikowany (np.: tapinska R., Zebrowska M.,
1979). Nic wiec dziwnego, ze wsrod psychologdw nie ma zgodnosci, co do
jego periodyzacji i zasad, na jakich sie ona opiera (np-: Garrison K.C._,
1965; Przetacznikowa M., 1971 s. 12 - 18). Majac to na uwadze czuje sie
zupednie nieskrepowana w dokonaniu wkasnego podziadu, a poniewaz intere-
suje mnie nauczanie j. angielskiego w warunkach szkolnych, wiec omawiam
to zagadnienie po prostu klasami (rocznikami), gdyz w trakcie swej
praktyki nauczycielskiej zauwazytam, ze w kazdej klasie te warunki mniej
Iub wiecej sie roéznig. Obecny artykul poswiecam oméwieniu Kilku proble-
mow zwigzanych z nauczaniem j . angielskiego w klasie VIl szkoly podsta-
wowej i pierwszej liceum ogolnoksztakcacego,

Rozwazania swe opieram na dwéch zrodkach informacji: | - na wynikach
testu Ravena 1 Il - odpowiedziach w anonimowej ankiecie z nastepujacymi
pytaniami: 1) Ktore przedmioty szkolne sg dla ciebie najbardziej intere-
sujace? 2) Jak dhugo uczysz sie j. angielskiego? 3) Czy lubisz j. an-
gielski (tak, nie dlaczego) ?

Badania zostaly dokonane na probie 506 ucznidw klas VII, urodzonych
w roku 1975 i na probie 503 uczniow klas I licedw ogolnoksztakcacych,
urodzonych w roku 1972. Klasy zostaly wybrane losowo sposréd szkok
podstawowych i licealnych wojewddztwa katowickiego.

Weddug powszechnej opinii nauczycieli J¥atwiej uczy. sie jezyka an-
gielskiego w klasie 1 liceum, niz w klasie VIl szkoly podstawowej .
Gdzie nalezy szukaC przyczyn? Zacznijmy od wynikéw testu Ravena.

Ad 1. Oméwienie wynikow testu Ravena

Jak wynika z badan testem Ravena (typu Matrix o skali 60°), klasy
VIl mozna podzieli¢ na dwie grupy.

D Do pierwszej z nich nalezg zespoly sSwiadomie dobrane albo sposréd
zdolniejszych uczniow w obrebie tej samej szkobly, albo sg to klasy
zbiorcze o specjalizacji mat.-fiz., dobierane sposréd najzdolniejszych
ucznidw réznych szkébk podstawowych na terenie, Katowic. Uzyskaly one w
badaniach wysokie wyniki punktowe. Srednia w zaleznosci od zespolu waha
sie od 46,54 - 49,68. Wyniki surowe nie sa bardzo rozproszone i we
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wszystkich badanych klasach utrzymujg sie w swmej dolnej granicy powyzej
40 punktow, a w gomej dochodzg nawet do 54, co znajduje wyraz w nie-
wielkim odchyleniu standardowym (od 2,66 - 2,78). Swiadczy to o wyréw-
nanym poziomie intelektualnym i stanowi zjawisko bardzo korzystne w
nauczaniu grupowym wielu przedmiotéw szkolnych, w tym j. .angielskiego
rowniez. Przekonaly mnie o tym badania testowe gramatyki j. angiel-
skiego, ktore w tych Klasach bydy znacznie wyzsze niz w klasach nie
sterowanych.

2) Do drugiej grupy klas VIl nalezga zespoiy klasowe nie dobierane
wczesniej . Nic tez dziwnego, ze Srednia w tescie .Ravena w zaleznosci od
badanego zespotu jest znacznie nizsza i waha sie od 33,17 - 42,87. W
klasach tych zauwazono znaczne rozproszenie wynikow surowych, np.: od 13
- 47 czy 25 - 51. Odpowiednio zréznicowane jest tez odchylenie standar-
dowe (od 7,01 - 9,01). Wyniki te Swiadcza o duzej zmiennosci poziomu
logicznego myslenia i1 wynikajacym stad duzym zroznicpwaniu intelektual-
nym mdodziezy w obrebie tej samej klasy. Zjawisko to jest bardzo nieko-
rzystne dla grupowego nauczania wielu przedmiotéw, w tym réwniez j.
angielskiego, co znalazto smdj wyraz w bardzo zrdéznicowanym poziomie
testow gramatycznych z j. angielskiego, jakie w tych klasach przeprowa-
dzidam.

W odniesieniu do wynikéw testu Ravena w klasach I liceum sytuacja
jest korzystniejsza niz w klasach VII, cho¢ bardziej zréznicowana. Ze
wzgledu na jego wyniki wszystkie badane klasy mozna, podzieli¢ na trzy
grupy-

1) Pierwszg z nich stanowig klasy w liceach renomowanych. Rozpietosé
wynikéw surowych zamyka sie tu w granicach od 45 - 60 punktéow. Srednia
waha sie od 54,09 - 55,06 punktow. Odchylenie standardowe w zaleznosci
od klasy wynosi od 3,41 - 3,43, co wskazuje na niewielkie rozproszenie
wynikow od Sredniej, a zatem make zrdéznicowanie poziomu intelektualnego
ucznidw. Jest to zjawisko bardzo korzystne w procesie grupowego naucza-
nia.

2) Do drugiej grupy naleza klasy licealne, w ktdérych rozpietosc
wynikéw surowych zamyka sie w granicach od 29 - 54 punktéw. Srednia waha
sie od 45,84 - 47,55 punktéw, a odchylenie standardowe wynosi od 3,64 -
5,35. Oznacza to, ze wzgledne zmiennosci poziomu logicznego myslenia s3
bardziej zréznicowane. Jest to zjawisko mniej korzystne w procesie
grupowego nauczania.

3) Trzeci wreszcie zespot stanowig klasy w liceach o trudnym naborze
kandydatéw. Sg to zawsze klasy podstawowe, skabsze od innych klas spro-
fitowanych. Tutaj wyniki surowe wahaja sie od 23 - 49 punktdw, a Srednia
miesci sie w granicach od 41,28 - 42,61 punktdw. Odchylenie standardowe
wynosi od 7,01 - 8,02. Oznacza to, znaczne rozproszenie wynikéw, co
stanowi duzg trudno$¢ w warunkach grupowego nauczania.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, poziom intelektualny ucznidéw 1
klas licealnych jest zrdoznicowany. Taki stan musi rzutowa¢ i na spraw-
nos¢ nauczania w ogéle i na procent maturzystow, ktorzy dostajg sie na
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uczelnie wyzsze. Mimo jednak roznorodnosci pozioméw klas licealnych
mozna przyjac¢, ze odnosnie rozumowania logicznego ucznidw wyrazonego w
wielkosci Sredniej 1 mniejszego odchylenia standardowego, sytuacja w 1
klasach liceum, ogoélnie méwigc, jest korzystniejsza niz w klasach VII
szkoky podstawowej -

Ad I1. Omowienie wynikéw pytan ankietowych

Korzystniejsze jest tez zainteresowanie jezykiem angielskim jako
przedmiotem szkolnym w klasach I liceum niz w klasach VIl szkoly podsta-
wowej . Stwierdzenie to opieram na odpowiedziach uczniéow na pytanie
ankietowe: ktére przedmioty szkolne sg dla ciebie najbardziej interesu-
Jace? Jak wynika z obliczen, wsrod przedmiotéw, ktore zdobydy najwieksza
ilos¢ punktow, jezyk angielski w klasach 1 liceum zajakt wysoka pozycje:

a) w klasach mat.-fiz. jest to drugie lub trzecie miejsce zaraz po
matematyce przed fizyka lub zaraz po obu przedmiotach kierunkowych,

b) w klasach biol.-chem. j. angielski zajmuje drugg pozycje (za
biologig przed chemig),

c) w klasach podstawowych jezyk angielski znajduje sie na drugiej
lub trzeciej pozycji, a wyprzedzaja go tylko te przedmioty, ktore w
opinii uczniow prowadzone sg przez bardzo dobrych nauczycieli,

d) w klasie z poszerzonym jezykiem rosyjskim zajat pierwsze miejsce
przed historig i1 jezykiem rosyjskim.

Tak wiec jezyk angielski w klasie 1 liceum ogolnoksztakcacego nalezy
do przedmiotow szkolnych, cieszacych sie duzym zainteresowaniem mdodzie-
zy. Zgodnie z pogladami psychologéw zainteresowanie odgrywa ogromng role
w procesie zdobywania wiedzy przez wzmacnianie wybidrczosci spostrzezen,
gotowosci do zajmowania sie interesujacym przedmiotem i mobilizujacym
ukierunkowane dzialanie. Stwarza to bardzo korzystne warunki do osig-
gniecia pozytywnych wynikéw w nauczaniu j. angielskiego w klasie 1
liceum, cho¢ nie mozna przemilcze¢ faktu, ze zaintersowanie tym przed-
miotem rézni sie skalg procentowg w poszczegélnych zespokach klasowych i
oscyluje miedzy 77,8% pozytywnych wypowiedzi ucznidéw a 37,5%. Daleko
jest wiec w niektérych klasach do jednomySlnosci, co moze sie odbié
niekorzystnie na wynikach nauczania omawianego przedmiotu.

W Swietle odpowiedzi uczniow klasy VIl na to samo pytanie: "ktoére
przedmioty szkolne sag dla ciebie najbardziej interesujace?’ - pozycja j.
angielskiego nie jest zbyt korzystna. Jak wynika z wypowiedzi, istniejg
trzy grupy przedmiotow, ktorymi mozna zainteresowaC¢ na lekcji ucznidw
klasy VII. Ich zestaw zalezy od stopnia uzdolnien uczniow. W klasach o
bardzo wysokich wynikach w tescie Ravena sa to ghownie przedmioty Scis-
te: matematyka, fizyka i chemia. W klasach $rednio uzdolnionych - histo-
ria, biologia i1 geografia stanowia przedmioty majace do oferowania
ciekawe tresci. | wreszcie trzecig grupg interesujacych przedmiotdow w
klasach o bardzo niskich wynikach testu Ravena sg WF, plastyka i WT.
Nalezg one do przedmiotow atrakcyjnych, gdyz oferujg ruch, zabawe,
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majsterkowanie. Jak w tej sytuacji przedstawia sie zainteresowanie j.
angielskim? Og6lnie mozna powiedzieC¢, ze jest ono wyzsze w klasach
zdolniejszych niz w klasach skabych. Procentowo jednak niskie jak na
grupowe nauczanie i waha sie w granicach od 29 - 5,%.

Sa tez roznice w motywacji do uczenia sie j. angielskiego, ktore
wypadajg na korzys¢ klasy 1 liceum. Motywacja uczniow klasy VIl jest
raczej wspolczesna niz dotyczaca przysztosci. Jest ona réwniez bardzo
silnie uzalezniona nie od skow ale od przykltadu os6b z najblizszego
otoczenia. A oto cytaty:

"W domu moim zawsze byda kultywowana tradycja nauki jezykéw obcych i
w tej tradycji od dziecka roskam".

"Moi rodzice sg lekarzami i1 méwig, ze ten zawdd wymaga znajomosci
fachowej literatury w j. angielskim. Cho¢ sg oboje bardzo zajeci, dwa
razy w tygodniu jezdzg na konwersacje w jezyku angielskim. Ja tez chce
by¢ dobrym lekarzem jak oni i tez chetnie ucze sie jezyka angielskiego'.
Dla kontrastu podaje jedna z licznych wypowiedzi negatywnych:

"Moj ojciec ma ferme i jest milionerem, choC nie zna zadnych jezy-
kow, czesto wyjezdza za granice i zawsze mu sie to oplaci. Ja bede u
niego pracowal, wiec po co mi angielski".

W poréwnaniu z klasami VIl szkoly podstawowej, uczniowie 1 Kklas
liceum bardzo wyraznie deklaruja swg wielka sympatie do j. angielskiego,
wysuwajac w pierwszym rzedzie jego wartosci uzytkowe. Uzytecznos¢ ta
moze dotyczy¢ wspoékczesnosci, moze tez dotyczy¢ przyszdosci, np.: obec-
nie - jezyk angielski moze sie przyda¢ uczniowi przy wyjezdzie z rodzi-
cami za granice, w korespondencji z rodzing lub znajomymi rodzicow, przy
obstudze komputera, thumaczeniu piosenek, shuchaniu audycji radiowych,
przy thumaczeniu na jezyk polski réznych informacji w tym jezyku; w
przysztosci - j. angielski bedzie potrzebny na studiach, w ewentualnej
pracy naukonej lub samodzielnych zagranicznych wyjazdach np. na kon-
trakt. A oto typowe wypowiedzi uczniéw z tego zakresu:

"Moje zamidowanie do j. angielskiego *‘przybijam’ przydatnoscig tego
jezyka w zyciu codziennym. Angielski stat sie jezykiem miedzynarodowym
zarGwno w nauce, jak i technice, w sztuce lub przemysle rozrywkowym'.

"Uwielbiam j. angielski, bo w zmienionej sytuacji bede mégk dzieki
niemu dosta¢ dobrg prace nawet w Polsce'.

"Dzieki niemu zwieksza sie w przysztosci moje mozliwosci wyjechania
na kontrakt zarobkowy za granice, a potem konkretnego urzadzenia sie w
kraju'.

Pokazna jest rowniez ilos¢ mbodziezy, ktora lubi j. angielski ze
wzgledu na jego walory estetyczne, logiczng budowe i przyjemne uczucie
satysfakcji, jaka sie odbiera przy jego shuchaniu. A oto jeden z cyta-
tow:

""Kocham go. Wszystko opiera sie w nim na logicznych zasadach. Jego
gramatyka jest raczej zwiezda, fascynuje..., ze mozna czasefiTtak wiele
powiedzie¢ przy pomocy tak niewielu skow'"'.
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Sa rowniez uczniowie, ktérzy lubig j. angielski, bo imponujg im,
stosunki panujace w krajach anglosaskich. A oto typowa wypowiedz:

"W krajach anglojezycznych jest najlepiej zorganizowane rzadzenie, a
jego mieszkancom zyje sie bardzo dobrzell

Porownujac motywacje obu badanych klas trzeba stwierdzi¢, ze wypo-
wiedzi uczniéw klasy | liceum sg dojrzalsze, ogolnie méwigc, silnigj
inspirujace do nauki i bardziej niezalezne niz wypowiedzi uczniow klasy
VII. Tak wiec, roznica tylko 2 lat a jakie wielkie réznice w nauczaniu
J- angielskiego w obu klasach. Ale sg jeszcze inne przyczyny, ktore
sprawiaja, ze znacznie fatwiej by¢ nauczycielem w 1 liceum niz w klasie
V1l szkoly podstawowej. Moze przytocze wypowiedz jednego z dyrektoréw
szkoby podstawowej, ktory jest lingwistg i wytrawnym metodykiem jezykow
obcych:

"Klasa VIl jest dokkiem pedagogicznym. Uzewnetrzniaja sie w tym

okresie wszystkie bledy wychowawcze tak szkoly, jak i1 domu rodziciel-
skiego i Srodowiska. Manifestuje sie to spadkiem autorytetu starszych,
nonszalancja, niezdyscyplinowaniem, czesto gburowatoscia i stosowaniem
jJawnego oporu. Nauka jezyka obcego, generalnie mowigc, ma trudne prze-
bicie wsrdéd innych atrakcyjnych przedmiotéw szkolnych, zwkaszcza, ze
szkoly sg niedoinwestowane, zatdoczone, nauka odbywa sie na trzy zmiany
i nie ma mowy o0 korzystaniu z pracowni jezykowej czy stosowaniu jakichs
atrakcyjnych pomocy naukowych'. WypowiedZz ta znajduje potwierdzenie w
psychologii7rozwojowej. Dla przykkadu cytuje: ‘''dorastanie jest tym
okresem w zyciu dziecka, kiedy ¥atwiej niz w iInnych zaczynaja sie ujaw-
nia¢ wszystkie dotychczasowe nieprawiddtowosci rozwoju. Trudnosci wyste-
pujace w tym okresie sg sygnalem, ze dotychczasowe zycie dziecka nie
byto w sposéb wkasciwy zorganizowane... (tapinska R., Zebrowska M., s.
793; por. np. Szczepanski J., 1958).
Ma to zdecydowany wpdyw na nauke szkolng w ogole a nauke j . angielskiego
w szczegolnosci, ktora whasnie w tym okresie zwkaszcza w klasie Vil
powinna by¢ bardzo starannie wypracowana i w miare mozliwosci jak naj-
bardziej atrakcyjnie prowadzona. Powszechnie wiadomo, ze mbodziez wspod-
czesna manifestuje wielka czes¢ dla techniki 1 zajecia jezykowe prowa-
dzone bez niej uwazane 3" za objaw zacofania i1 zastugujga na pogarde
zwhaszcza wsréd ucznidw kolasy VII. Dla ilustracji przytaczam wypowiedz
jednego z ucznidw:

"W patacu mbodziezy, gdzie chodze na angielski jest wideo 1 sala
audiowizualna. W domu wczasowym, w ktorym bykem razem z rodzicami znaj-
dowalta sie antena satelitarna i w czasie niepogody ogladalismy non stop
progran w jezyku obcym. A nasza pani tylko raz przyniosta na lekcje
staroswiecki magnetofon, ktory nagle wysiadk i1 nawet nie umieli go
uruchomi¢ najlepsi fachowcy z naszej klasy".

Ale to nie wszystko, sa jeszcze inne czynniki, ktére utrudniajg
prowadzenie lekcji jezyka angielskiego w obu omawianych klasach, a
zwhaszcza w klasie VII. Otdz zespoly klasowe sg nie tylko zrdznicowane
pod wzgledem uzdolnien, zainteresowan, pilnosci 1 dyscypliny ale w
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wypadku j. angielskiego sg zréznicowane stopniem zaawansowania uczniow w
tym przedmiocie. Nie jest tajemnicg, ze obok oSwiaty panstwowej istnieje
od lat prywatna o$wiata pozaszkolna juz od przedszkola, np.: procent
dzieci, ktore przed klasg VIl uczyly sie jezyka angielskiego rézni sie
od zespoblu i1 w moich badaniach waha sie od 59 - 33% og&tu ucznidw w
danej klasie. Sg tez duze roznice w czasie trwania tej nauki (od 8 lat
do p6t roku). Sa to tez w miare mozliwosci finansowych rodzicow efekty-
wne lekcje prywatne lub wiecej lub miiiej renomowane kursy jezykowe, z
ktorych kazdy ma inny poziom, innym program i inne pomoce dydaktyczne.
Te réznorakos¢ poghebia fakt, ze pewien procent dzieci w dalszym ciagu
kontynuuje edukacje pozaszkolna.

Zréznicowanie poziomu znajomosci jezyka angielskiego, jako wynik
nauki prywatnej, wystepuje jeszcze drastyczniej w klasie 1 liceum, cho¢
ze wzgledu na wyzszg kulture osobistg mdodziezy licealnej, wywiera to
nieco tagodniejszy negatywny wpbyw na atmosfere lekcyjna. Zalezy to od
ogolnej dyscypliny panujacej w danym liceum, zalezy to réowniez od umie-
jetnosci organizacyjnej nauczyciela, ktory najczesciej w ramach dodat-
kowego czasu pracy doucza z poswieceniem najskabszych uczniow w godzi-
nach pozalekcyjnych, nie bez wplkywu sg tez mozliwosci finansowe rodzicow
(lekcje prywatne).

Sytuacja oméwiona powyzej ma jak dotychczas duzy wpkyw na stosunek
uczniow do lekcji jezyka angielskiego,: 1) uczniowie konfrontujg nauke w
oswiacie pozaszkolnej z naukg na lekcji. Ta konfrontacja wypada czesto
na niekorzys¢ nauki lekcyjnej, za co spada cala odpowiedzialnos¢ na
nauczyciela w szkole i1 powoduje niechetny stosunek do niego, jak i do
przedmiotu. Sprawa ta bulwersuje zwkaszcza uczniow klasy VII i znajduje
svdj oddzwiek niemal w kazdej ankiecie. Oto przykdady wypowiedzi:

"Lubie jezyk angielski na kursie a w szkole nie, bo sie nudze".

"Jezyk angielski polubidam od czasu, gdy zaczetam 4 lata temu ucze-
szcza¢ na kurs jezyka angielskiego. Mamy tam bardzo dobrego wyk¥adowce,
ktéry wspaniale potrafi nas nauczy¢ tego jezyka'.

"Tak, podoba mi sie angielski, by mi juz kilka razy przydatny. Poza
tym prywatnie uczyda mnie tego jezyka bardzo sympatyczna nauczycielka,
ktora umiata mnie zacheci¢ do nauki''.

Na tym tle pani w klasie wypada gorzej i zbiera krytyczne uwagi:

"Nie lubie angielskiego z tego powodu, gdyz nauczyciel, ktéry prowa-
dzi lekcje, robi to w sposéb nieciekawy'.

""Jako przedmiotu nie lubie, bo nauczyciel zle thumaczy, niewyraznie
mowi 1 trudno go zrozumie€'. 2) Zrdznicowanie poziomu w klasie spotyka
sie z krytyka zwkaszcza ucznidw skabszych. A oto wypowiedzi:

"Pani szybko pcha do przodu z materiatem dostosowujgc sie do lep-
szych''. "Bardzo zle mi sie uczy z uczniami, ktdrzy znaja angielski, bo
albo ucza sie prywatnie albo mieli przedtem z nim stycznos¢. Nauczyciele
dostosowujag sie do ucznidw, ktorzy umiejg angielski, a my to co?" "Nie
lubie, gdy dzieci w klasie szpanujg lekcjami z angielskiego, bo maja
bogatych rodzicéw. To wpedza mnie w stres”. Tak wiec sytuacja jest
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trudna dla dzieci, ktére poza sztcolg nie uczydy sie jezyka angielskiego
i~w zwigzku z tym przedmiot ten nie jest dla nich ¥atwy do opanowania;
dla tych dzieci zas, ktore juz uczyly sie kilka lat jezyka lekcja jest
nudna, wiec zle sie zachowujg i cieszg, gdy pani jest nieobecna.

"Nasza pani profesor nie radzi sobie z nami, na lekcji jest tak
glosno jak na przerwie, a co z tego wynika, nauczy¢ nas wiele nie umie'.
“"Lekcje angielskiego sa prowadzone na luzie, zwkhaszcza chlopcy grajg w
rozne gry'". Trudng sytuacje nauczyciela w klasie komplikuje jeszcze
fakt, ze pewne dzieci uczg sie jednoczesnie prywatnie jezyka niemieckie-
go i1 oba te jezyki im sie po prostu myla.

"Jezyk angielski sprawia mi troche klopotu, poniewaz przy nauce
Jezyka niemieckiego i wyzej wymienionego, mylg mi sie showka i wymowa'.
"Nie lubie jezyka angielskiego, poniewaz przeszkadza mi on w nauce
Jezyka niemieckiego, ktory dla naszej rodziny jest wiecej przydatny'.

Ze wzgtedu na ograniczone rozmiary, artykuk nie wyczerpuje wszys-
tkich problembw zwigzanych z nauczaniem j. angielskiego w klasie VII
szkoby podstawowej i I liceum ogolnoksztakcacego, a tylko niektére z
nich sygnalizuje to znaczy nie omawia glebiej. Niemniej mozna z niego
wyciggna¢ jeden chocby praktyczny wniosek, ze zadnego okresu rozwojowego
uczniow nie mozna traktowa¢ jako monolit to znaczy np., ze nauczanie j.
angielskiego nie zawsze przebiega u danego osobnika jako linia prosta
wznoszaca sie w gore, ale moze mie¢ okresy zakaman i wzlotdw. Nauczyciel
powinien te okresy zna¢, aby umie¢ upora¢ sie z trudnosciami towarzysza-
cymi danej fazie nauczania i1 w pelni wykorzysta¢ okresy szczegolnie
sprzyjajace u ucznia dla przyswajania danego przedmiotu.
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Teresa SIEK-PISKOZUB

AKTYWIZACJA UCZNIA W PROCESIE NAUCZANIA
JEZYKA OBCEGO

Jestesmy w przededniu zmian w nauczaniu jezykéw obcych polegajacych
na obnizeniu wieku rozpoczecia nauczania pierwszego jezyka obcego, a tym
samym na wydduzeniu czasu nauczania tegoz jezyka. A jeszcze do niedawna
wydawato sie niemozliwe uzyskanie wiekszej ilosci godzin w planach
nauczania panstwowych placowek oswiatowych. Nurtuje mnie jednak watpli-
wosS¢ czy ta nowa sytuacja spowoduje wyrazng poprawe w poziomie opanowa-
nia jezyka obcego przez absolwentéw kolejnych szkok.

Do tej pory odpowiedzialnych za niski poziom znajomosci jezykéw
obcych przez uczniéw Srodowisko nasze widzialo przede wszystkim wsréd
wkadz oswiatowych (zob. Komorowska 1989), czemu nie mozna odméwi¢ stusz-
nosci, oraz samych uczniéw. Decydenci potraktowali jezyki obce na rowni
z innymi przedmiotami szkolnymi przydzielajac na ich opanowania réwnie
mado godzin (3-4 godz. tygodniowo w szkoktach, 2 godz. na uczelniach).
Uczniowie zas, niezaleznie od wieku, nie doceniaja znaczenia systematy-
cznej pracy nad przyswojeniem jezyka obcego. Jest to fakt potwierdzony
nie tylko przez obserwacje nauczycieli ale tez przez badania ankietowe .
(patrz artykut Siek-Piskozub, Wojciechowska "'Spojnos¢ systemu..." str.9).

Nasuwa sie wniosek, ze w procesie nauczania jezykow obcych zbyt mato
wykorzystywane jest samoksztalcenie, ktore pozwolidoby na zwiekszenie
realnego czasu przypadajacego na kontakt z jezykiem, a takze zwie-
kszykoby czestotliwoS¢ tego kontaktu. Dotyczy to zwkaszcza uczniow szkok”
Srednich i studentow, od ktdrych mozna oczekiwa¢ wiekszej samodzielno-
sci.

mTe obiektywnie niekorzystng sytuacje pogarszaja jeszcze nauczyciele
Jezykéw obcych stosujgc mato efektywne i stabo motywujgce metody naucza-
nia i jest to, moim zdaniem, nie mniej wazna a moze najwazniejsza przy-
czyna niskiej efektywnosci nauczania jezykdw obcych w Polsce. Na rézne
bledy metodyczne, kkadzenie przez nauczycieli nadmiernego nacisku nav

W ankietach padto pytanie o charakter pracy w domu nad jezykiem.
Obydwie grupy respondentéw najczesciej wymienialy cwiczenia gramatyczne, *
pamieciowe wyuczenie sie skowek, przygotowanie tekstu co dla wielu-
oznaczado nauczenie sie go na pamiec.
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opanowanie struktur jezykowych kosztem rozwoju sprawnosci komunikacyj-
nych zwracali uwaga w swoich publikacjach rozliczni polscy badacze np.
Komorowska (1978), Aleksander (1986), Wozniewicz (1987), Brzezinski
(1987), a takze cudzoziemcy majacy kontakt z polska szkokg i1 wizytujacy
zajecia jezykowe (zob. np. Berry, 1990)

Wdaje sie, ze nie wszyscy nauczyciele dostrzegajg zmiane statusu
ucznia w systemie glottodydaktycznym, zdeterminowang twierdzeniami,
przyjetej za optymalng, teorii komunikacyjnej. We wczesniejszych teo-
riach np. audiolingwalnej uczen traktowany byk przedmiotowo (W tym
wzgledzie jego role na lekcji historii czy jezyka obcego nie musiaty sie
zasadniczo réznic¢). Obecny stan wiedzy nakazuje podmiotowe traktowanie
ucznia. Zwracaja na to szczegdlnie uwage badacze probleméw aktywizacji
jezyka ojczystego i obcego (Hyltenstam i1 in., 1985). Do konca nie wiado-
mo jeszcze ile z naszego nauczania ma rzeczywisty wplyw na to co uczenh
sobie przyswaja (Brumfit, 1986). ByC moze najbardziej znaczacy jest sam
kontakt z jezykiem. Istnieje wiec, moim zdaniem, potrzeba aby nauczycie-
le lepiej uswiadomili sobie a nastepnie zwrécili uczniom uwage na specy-
fike uczenia sie jezyka obcego. Uczen powinien mie¢ Swiadomosc, ze
znajomos¢ jezyka obcego to nie to samo co zdobycie pewnego zasobu wiedzy
gramatycznej i opanowanie wiekszej lub mniejszej ilosci stowek, ale jest
to przede wszystkim opanowanie sprawnosci komunikacyjnych. (Girard,
1986; Komorowska, 1978 i inni).

W ostatnich latach wiele miejsca poswiecono badaniom nad strategiami
uczenia sie jezyka obcego stosowanymi przez ucznidw, ktorzy odniesli
sukces. "Wyrézniono 6 ogélnych grup strategii uczenia sie jezyka -
metakognitywne, afektywne, spoleczne, pamieciowe, kognitywne i1 kompensa-
cyjne - ktére ulegaja dalszemu uszczegétowieniu (zob. np. Rubin, 1975;
Biatystok i1 in. 1978. Stern, 1975; Rubin i1 in. 1982; Ellis, R., 1986;
Wenden, 1986; Ellis, G. 1 in. 1989; i imni). U podstaw tych badan legho
przekonanie, ze wyodrebnienie tych strategii moze pomoc nauczycielowi w
wyrabianiu wkasciwych nawykéw uczenia sie jezyka u tych ucznidw, ktorzy

W ostatnich trzech latach zajecia jezykowe w niektéorych szkokach
poznanskich (panstwowych i prywatnych) wizytowane bydy przez ekspertow z
Anglii. Byli td przedstawiciele Regent International House z Londynu i
Eaton Hall International z Nottingham. W ich opinii nasi nauczyciele
maja znakomite, na tle nauczycieli z innych krajow, przygotowanie jezy-
konve. Brakuje iIim jednak przygotowania metodycznego. Zajecia prowadzg
nienowoczesnie, co tylko czesciowo moze by¢ usprawiedliwione brakiem
Srodkéw technicznych i1 ciekawych materiatow dydaktycznych. Zaobserwowane
przez nich rygorystyczne przestrzeganie, aby uczen nie popelniat bledow
gramatycznych jest - ich zdaniem - powodem dla ktérego nawet po kilku
latach nauki uczniowie nie mowig w jezyku obcym.
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nie odnosza sukcesu (Reiss, 1981). Wyniki badan wskazuja na powigzanie
efektywnosci poszczegblnych strategii uczenia sie jezyka ze strategiami
aktywizacji. Zwraca sie uwage, ze rozne zadania jezykowe wymagaja roz-
nych strategii, dlatego tez w repertuarze uczniowskim nie moze wystepo-
wac jedynie dedukcyjne wnioskowanie i pamieciowe opanowanie materiatu
Jezykowego, ktére czesto dominuje w naszych szkoklach. Uwaza sie, ze czas
poswiecony na poznawanie strategii efektywnego uczenia sie nie bedzie
czasem straconym. Warto w tym miejscu zwréci¢ uwage na badania Rubin,
ktéra nie tylko zaobserwowada i wyodrebnita najbardziej istotne strate-
gie uczenia sie jezyka obcego ale tez zwrécita uwage na procesy, ktore
pomagajg w przyswajaniu jezyka (Rubin, 1975: 43-45). Jej zdaniem* dobry
uczen z 4datwoscig potrafi zgadywa¢ (np. znaczenie nieznanego showa na
podstawie kontekstu, itp.), nie obawia sie Smiesznosci, odczuwa potrzebe
wyprobowania nowo nabytej wiedzy (zastosowanie reguly jezykowej, czy
nowego zwrotu w innym kontekscie), zwraca uwage zarowno na forme, jak i
na tres¢, »aktywnie uczestniczy w komunikacji jezykowej, kontroluje
(monitoruje) swoja wkasng wypowiedz a takze wypowiedzi innych (czesciowo
wynika to z jego aktywnego udziatu w zajeciach). Rubin wskazuje na
procesy, ktore maja wplyw na stosowanie przez uczniow whasciwych
strategii 1 ktore powinny przebiega¢c w trakcie lekcji jezyka obcego.
Jedno z nich takie, Jjak: a) objasnianie (weryfikowanie), b)
monitorowanie, C) zapamietywanie, d) zgadywanie (wnioskowanie induk-
cyjne) , ) wnioskowanie dedukcyjne, ) praktyka - moga mie¢ bezposredni
wphkyw na uczenie sie. Inne - stwarzanie mozliwosci dla praktyki, wyzna-
czanie zadan - wplywajg posrednio (Rubin 1981: 124-126).

Wszystkie badania nad aktywizacja zwracaja uwage na fundamentalne
znaczenie praktyki komunikacyjnej dla przyswojenia’ jezyka obcego. Prowa-
dzone przeze mnie badania ankietowe wsréd nauczycieli szkék Srednich
wykazady natomiast, ze stosowane przez nich najczesciej techniki to
objasnienia probleméw gramatycznych, ¢wiczenia gramatyczne i stownikowe,
thumaczenia tekstow, glosne czytanie. Potwierdzaja to rdéwniez moje
coroczne wywiady przeprowadzane wsrdod studentéw pierwszych lat UAV.
Wprawdzie 90% nauczycieli wymienido '‘swobodng konwersacje' jako jedng z
najczesciej stosowanych technik, ale brak technik pozwalajacych rozwingé
te sprawnos¢ (wymienionych w bogatym repertuarze przedstawionym w ankie-
cie) kaze mi watpi¢ w prawdziwos¢ tej odpowiedzi. Nie potwierdzaja tego
rowniez studenci. Jest to pewnie dowdd na to, iz nauczyciele shtyszeli o
teorii komunikacyjnej, nie potrafig jej jednak praktycznie zastosowac.
Moje doswiadczenia w nauczaniu lektoratowym wykazuja, ze gdy uczniowie
zaznajomia sie, w trakcie zaje¢, z roéznymi strategiami opanowywania
Jezyka i1 przyzwyczaja sie do stawiania im réznych zadan, zaczng stosowac
takie strategie, ktore sa najwasciwsze dla danego typu zadania, badz
wynikaja z ich indywidualnego stylu poznawczego.

Jakie wnioski pkyng z tych rozwazan dla praktyki nauczania jezykow
obcych w Polsce? Aby zintensyfikowa¢ proces przyswajania jezyka obcego
przez uczniéw, nauczyciel powinien zwiekszy¢ aktywnos¢ ucznidw w tym
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procesie, zarowno na zajeciach, jak 1 specjalnie dobranych i dobrze
przemyslanych zadaniach domowych.

W tym celu nalezy od poczatku przyzwyczaja¢ ucznia do stosowania
jezyka obcego jako srodka komunikacji w klasie. Nauczyciel powinien tez
kontrolowa¢ czy nie za duzo czasu poswieca na wkasng rozmowe. Anglicy
nazywaja to "teacher talking time" (TTT). Nalezy da¢ uczniom jak najwie-
cej okazji do komunikacji jezykowej, dlatego tez wszelkie d¢wiczenia
grupowe sa efektywniejsze niz cwiczenia frontalne Kkiedy w okreslonym
momencie jedynie pojedynczy uczeh lub nauczyciel ma mozliwo$¢ produkcji
Jezykowej. Praktyka wykazuje, ze w takim przypadku pozostali uczniowie
wykaczajg sie, uwazajac, ze jest to dobry moment na odpoczynek. Korzys-
tne jest stosowanie wielu urozmaiconych c¢wiczen jezykowych (modudowa
konstrukcja lekcji), przeprowadzanych w duzym tempie. Zapobiega to
nudzie na zajeciach, pozwala na zapoznanie ucznia z rozmaitymi strate-
giami uczenia sie, zwieksza prawdopodobienstwo stosowania strategii
preferowanych przez danego ucznia badz wkasciwych dla jego typu osobo-
wosci, stwarza sytuacje blizszg autentycznej komunikacji.

Mozna tez zwiekszy¢ czas przeznaczony na samodzielng prace po zaje-
ciach, jezeli poznamy dobrze potrzeby jezykowe indywidualnych ucznidw i
dostosujemy do nich zadania domowe (np- korygujace bledy popeknione
przez danego ucznia a uswiadomione mu przez nauczyciela, itp.) a takze
ich pozajezykowe zainteresowania. Uczen interesujacy sie muzyka chetniej
przeczyta artykuk o jakiej$s grupie rockowej niz dodatkowa czytanke z
podrecznika. Truizmem juz bedzie (cho¢ niestety nie wszyscy nauczyciele
wydaja sie to uswiadamiac¢) stwierdzenie, ze aktywniejsi beda nasi
uczniowie, jezeli nie beda doswiadcza¢ uczucia zagrozenia na lekcji
Jezyka obcego, gdy atmosfera bedzie przyjemna a nauczyciel zyczliwy i
zachecajacy -
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Jozef DARSKI

PRZYGOTOWANIE UQZNIOW DO SAMOKSZTALCENIA
W ZAKRESIE JEZYKOW OBCYCH

Dla nikogo nie jest tajemnicg, ze uczen w szkole zdobywa jedynie
elementarne podstawy danego jezyka obcego i dlatego musi on nadal sie
uczy¢, jesli chce biegle postugiwac sie jezykiem obcym. Bydoby wielkim
bledem twierdzi¢, ze nauczyciele nie przygotowujg ucznia do dalszej
pracy samoksztakceniowej, chociaz nie daja uczniowi zadnych rad, jak
uczy¢ sie jezyka obcego. Nauczyciele ksztaktujg sposoby pracy ucznia
poprzez swdj sposéb uczenia i odpytywania przerobionego materiaku.

W szkole nauka jezyka obcego jest traktowana na rowni z innymi
przedmiotami. Jest to niewgtpliwie shuszne z punktu widzenia pragma-
tycznego, ale bez watpienia falszywe jesli chodzi o technike uczenia sie
tego przedmiotu. Uczac sie kazdego innego przedmiotu poznajemy howe
tresci, ktore implikuja poznanie shownictwa nowego lIub znanego w innym
znaczeniu. .Odpowiadajac z tych przedmiotdw uczen zastanawia sie jedynie
nad tym, co chce powiedziec¢, ewentualnie jeszcze nad doborem najodpo-
wiedniejszego stownictwa. Nigdy jednak, méwigc o czymkolwiek w jezyku
ojczystym nie zwracamy uwagi na nastepujace czynniki:

1. Jakie dzwieki i w jakiej kolejnosci musi tworzy¢ nasz aparat

mowny -
2. Z ilu dzwiekéw sklkada sie stowo i co odréznia jedno shtowo od
drugiego.

3. lle znaczen ma dane stowo.

k. W jaki sposob tworzymy ze skow zdania, a ze zdan dhuzsze wypo-
wiedzi .

5. Jak nalezy akcentowaC poszczegolne wyrazy i wyrazy w zdaniach.

6. Jaka melodie maja zdania.-

Mozna tutaj wymieni¢ jeszcze i inne czynniki i wszystkie szczegétowo
przedstawi¢. Nie o to jednak chodzi. Najwazniejsza rzecza jest zwrocenie
uwagi na to, ze wszystkie te czynniki dzialajg automatycznie, bez udzia-
Hu naszej Swiadomosci. Uczac sie jezyka obcego nalezy doprowadzi¢ do
podobnego opanowania wszystkich tych czynnikéw. Takiego wymagania nie
stawia przed uczniem zaden inny przedmiot. Stad oczywisty wniosek, ze
jezyka obcego nie wolno uczy¢ sie tak samo jak innych przedmiotow. W
praktyce jest inaczej, gdyz wzorem uczenia sie innych przedmiotéw utardo
sie mniemanie, ze, aby opanowaC dany jezyk obcy, wystarczy nauczy¢ sie
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stowvek 1 gramatyki. Jest to jeden z mitdw, ktory trzeba uzmystowié
mozliwie jak najwyrazisciej wszystkim uczacym sie jezykow obcych.

Dlaczego uczenie sie stowek i gramatyki nie prowadzi do nalezytego
opanowania jezyka?

Przyczyn takiego stanu rzeczy jest kilka. Przyjrzyjmy im sie dok#ad-
nie.

Po cichu zakkada sie, ze uczen pozna wszystkie reguly gramatyczne i
cate stomictwo. Jesli chodzi o gramatyke, to wychodzi sie z co najmniej
dwoch zatozen:

1. Gramatyczna analiza i synteza jezyka rdwna sie analizie i synte-
zie jezyka wykonywanej przez ludzki mézg.

2. Znana jest juz caka gramatyka danego jezyka.

0 tym, w jaki sposob mézg czhowieka dokonuje analizy i1 syntezy
jezyka, wiemy dotad niewiele, wiemy jednak z calg pewnoscig, ze czyni to
kompleksowo, a co wazniejsze inaczej niz to czynig jezykoznawcy. Kto
zada sobie trud przestudiowania kilku gramatyk danego jezyka, ten z
tatwoscig zauwazy, ze one znacznie roznig sie miedzy sobg. Nie ma wiec
tej jednej jJedynie prawdziwej gramatyki zadnego jezyka. Istniejag tylko
mniej lub bardziej wyczerpujace opisy danego jezyka. Do dnia dzisiejsze-
go nie opracowano jeszcze calej gramatyki jakiegokolwiek jezyka. Nie ma
wiec takze 1 takiego czlowieka, ktory znatby Swiadomie calg gramatyke
Jakiegokolwiek jezyka. Stad staje sie oczywisty fakt, ze nawet najpil-
niejszy uczen nie jest w stanie pozna¢ gramatyki jezyka obcego. Wiado-
mosci ucznia z tego zakresu pozostang fragmentaryczne i ogolnikowe.

Podobnie jest i ze znajomoscig stowek. Czlowiek ze Srednim wyksztat-
ceniem uzywa w mowie do 10 000 skdw. Geniusze postuguja sie stownictwem
kilkanascie razy bogatszym. W jezykach spoleczenstw o wysokim stopniu
rozwoju gospodarczego i kulturalnego jest kilkaset tysiecy show. Liczby
te méwig same za siebie. 0 tym, Zze nawet w obrebie 10 000 najczesciej
uzywanych skéw nie wszyscy znaja ich wielorakie znaczenia, mozna sie
+atwo przekona¢ proszac ucznidw czy nawet kolegéw i kolezanki o wymie-
nienie znaczen wyrazu koza. W makym SEOMIKU jezyka polskiego pod redak-
cja S. Skorupki, H. Auderskiej i1 Z. tempickiej, Warszawa 1968, pod
hastem koza czytamy: 1. Capra, zwierze ssgce przezuwajace, z rodziny
pustorozcow; potocznie: samica tego zwierzecia” ...2. pot. a) "o zywej,
wesokej dziewczynie™ ... b) "areszt, wiezienie; kara aresztu, wiezienia'

- © "maly piecyk zelazny" d) "deska z uchwytami do noszenia cegiet na
plecach; kozio¥' 3. gdm. "woézek uzywany w kopalni do przewozenia ddu-
gich przedmiotow'" 4. 4dow. "samica kozicy lIub samy” 5. muz. "ludowy
instrument muzyczny skladajacy sie z piszczatek i1 miecha z kozlej skory;
dudy™'.

Najbardziej znane sa znaczenia tego wyrazu wymienione w punkcie 1.,
2a i 2b. Pozostale s3a rzadziej uzywane i znane tylko niektérym ludziom.
Czy wobec tego ma sens uczenie sie wszystkich znaczeh danego stowa? Nie
mozna mie¢ nic przeciwko temu, aby uczen poznat wszystkie znaczenia
danego showa, ale trzeba sie liczy¢ z faktem, ze zabraknie mu czasu na
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opanowanie wyrazow o wysokiej frekwencji w tekstach. O negatywnej odpo-
wiedzi na powyzsze pytanie decyduje wiec ekonomia czasu. Aby wiedzie¢, o
ktore z tych wielorakich znaczen chodzi, musimy uzy¢ tego wyrazu w
odpowiednim kontekscie i1 dlatego trzeba koniecznie uczy¢ sie showek w
zdaniu. Gdyby nawet zalozy¢, ze ktos zna Swietnie skdwka w ich wielo-
rakim znaczeniu i gramatyke danego jezyka obcego w jej obecnym najlep-
szym opracowaniu, to i tak nie bylby w stanie zrozumie¢ chocby kilku-
zdaniowej wypowiedzi cudzoziemca. Dzieje sie tak dlatego, ze czlowiek
nie jest automatem i dlatego musi mie¢ czas na gramatyczng analize
zdania 1 wybor odpowiednich znaczen wszystkich wchodzacych w jego skiad
wyrazéw, zakdadajac przy tym, ze zna rowniez reguly wymowy. W ten sposob
czhowiek zanalizuje jedynie pierwsze zdanie a o nastepnych w tym czasie
zapomni. Oprocz tego istniejg w kazdym jezyku specyficzne polaczenia
stome, w ktorych showa wziete oddzielnie znacza co innego, a cale
zdanie ma zupelnie inne znaczenie. Np. niemieckie zdanie ‘“Da liegt der
Hase im Pfeffer" znaczy dostownie "Tam lezy zajac w pieprzu” a znaczy
whasciwie 7To sedno sprawy''.

Chcac co$ cudzoziemcowi zakomunikowaC trzeba ze skdw utworzy¢ za
pomocg regut gramatycznych zdania. Aby wybra¢ odpowiednie skowa i powig-
zaC je ze sobg w zdania, potrzebny jest czas do namyshu, ktory najcze-
Sciej wypelnia sie jagkaniem. Nie ma przy tym zadnej gwarancji, ze cudzo-
ziemiec zrozumie takg wypowiedz. Sklkadaja sie na to dwa zasadnicze
czynniki:

1. Przekonanie, ze cudzoziemcy mowiag tak jak Polacy uzywajac jedynie
innych skow i dlatego mozna thumaczy¢ dostownie z jezyka ojczystego na
obcy -
2. Niepoprawna wymowa.

THumaczenia dostownego zdania "Mam 20 lat" nie zrozumie ani Anglik
ani Niemiec, poniewaz Anglik méwi "1 am 20 years old’. Niemiec zas "lIch
bin 20 Jahre alt", co dostownie thumaczac znaczy 'Ja jestem 20 lat
stary’'. Komu z Polakéw przyjdzie na mysl, ze wkasnie w tych jezykach
zdanie "Mam 20 lat" tdumaczy sie niedostownie? Gdy thumaczy sie dostow-
nie z jezyka ojczystego na obcy, to trzeba liczy¢ sie z tym, ze dojdzie
nie do porozumienia sie, lecz do niezrozumienia intencji méwigcego,
czasem zabawnych sytuacji, osmieszenia sie méwiacego a nawet obrazy
stuchacza.

Gdyby nawet udato sie skonstruowa¢ poprawne pod wzgledem gramatycz-
nym i doboru stownictwa zdanie, to i tak cudzoziemiec méghby je zrozu-
mie¢ jedynie napisane na kartce papieru, poniewaz uczacy sie jezyka
obcego sadza, ze tym samym literom alfabetu +aciniskiego odpowiadajg w
kazdym jezyku te same dzwieki. W zwigzku z tym zupelnie nie zauwaza sie
koniecznosci c¢wiczenia poprawnej wymowy. Szok przezywa sie dopiero
wtedy, gdy po latach nauki nie rozumie sie wypowiedzi cudzoziemca,
chociaz jest sie w stanie przeczyta¢ bez trudu ksigzke w danym jezyku
obcym.

33



Z dotychczasowych wywodéw wynika jasno, ze uczenie sie skdwek i1 grama-
tyki nie prowadzi do opanowania jezyka, lecz do mato produktywnego
trwonienia czasu ucznia, ktéry mimo najsilniejszej motywacji w koricu
zniecheca sie zupeknie. Jedynym wyjsSciem z tej sytuacji wydaje sie wtedy
by¢ wyjazd do kraju, w ktérym ludzie postugujg sie danym jezykiem na co
dzien, aby porzadnie sie go nauczy¢. Ci wszyscy, ktorzy sg przekonani o
stusznosci tego pogladu, nie zdaja sobie sprawy z tego, ze przyjmujg po
cichu nastepujace zatozenia:

1. Wszyscy mieszkancy tego kraju mowig tak samo;

2. Znajdzie sie przynajmniej jedna osoba, ktora bedzie przez caly
czas pobytu speiniata role nauczyciela;

3. Osoba ta ma wystarczajace kompetencje, zeby uczy¢ jezyka.

Dwa ostatnie warunki spelniaja jedynie wyspecjalizowane w danym
kraju osrodki nauki danego jezyka dla cudzoziemcdow. OsSrodki te ucza
jedynie jezyka literackiego. Nauczyciele w tych osrodkach najczesciej
nie znaja jezyka ojczystego ucznidéw i dlatego majg trudnosSci z naucze-
niem prawidbowej wymowy oraz z nalezytym wyjasnieniem znaczen wyrazow i
cablych zdan. Absolwenci takich osrodkéw rozumiejg zazwyczaj bardzo
dobrze jezyk mowiony i sami sga w stanie wypowiadaC sie poprawnie, jednak
kazdy czdowiek méwiacy danym jezykiem od dziecka od razu zorientuje sie,
ze ma do czynienia z cudzoziemcem. Z tego wynika, ze jeszcze mniejszych
efektow nalezy spodziewaC sie po kazdej innej osobie chcacej nauczyc
cudzoziemca jezyka ojczystego.

Wiadomo powszechnie, ze nie wszyscy Polacy méwig tak samo. Zalezy to
przede wszystkim od wyksztakcenia. Ludzie wyksztakceni znajg najczesciej
jakas gware oprécz jezyka literackiego i zargonu. Jezyk literacki jest
pewnego rodzaju idealem, do ktorego wszyscy powinni dazy¢, ale ktory
jest rzadko osiggalny. Polacy postugujacy sie jezykiem literackim odbie-
gaja-w wiekszym lub mniejszym stopniu od tego ideadu. Podobna sytuacja
jest w kazdym innym jezyku. Powstaje wiec pytanie, czy za granica pozna-
my jezyk Hliteracki? Takiej pewnosci niewgtpliwie nie ma. Moze sie wiec
zdarzy¢, ze nauczymy sie jakiej$ gwary lub Zargonu, ktérymi bedziemy
mogli doskonale postugiwac¢ sie w danym Srodowisku. W innej miejscowosci
lub w innym Srodowisku moze to sie okaza¢ zupelnie niemozliwe, albowiem
gwary moga sie rozni¢ znacznie miedzy sobg. Aby nauczy¢ kogos jezyka
trzeba cierpliwie poprawiaC te same bledy kilkanascie a nawet Kkilkadzie-
sigt razy. Sta¢ na to jedynie niewielu ludzi i dlatego wszyscy inni
wkrotce rezygnuja z poprawiania, jesli rozumieja o co cudzoziemcowi
chodzi. Jest przy tym sprawg oczywista, ze na pytanie obcokrajowca, czy
powiedziatk poprawmie, odpowiemy twierdzaco, gdy mozemy go bez trudu
zrozumie¢, a nawet bedziemy go chwali¢, chociaz méwi niepoprawnie. Kazdy
Polak bez trudu zrozumie nastepujaca wypowiedz: '"Ja chcie¢ dzisiaj
wieezér iS¢ z kolega kino". Inne uszeregowanie wyrazdw sprawidoby nam
Juz o wiele wiecej w zrozumieniu tej samej tresci, a nawet okazac by sie
to mogho rzeczg niemozliwg. Np. 'Z kolega wieczor iS¢ dzisiaj chciecC ja
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kino". Gdyby zapyta¢ Polakdw, ktory cudzoziemiec lepiej méwi po polsku,
to jest rzeczg oczywists, ze wskazemy na tego, ktory powiedziak: 40a
chcie¢ dzisiaj wieczor iS¢ z kolega kino". Thumaczy to zarazem doskonale
fakt, dlaczego ludzie przebywajacy kilka lat za granicg moéwia niepopraw-
nie. Sa oni mimo wszystko chwaleni, poniewaz mozna sie z nimi dogadac.
Czy wobec tego w oglle nie warto wyjezdza¢ za granice, aby nauczy¢ sie
Jezyka?

Tak nie sadze, albowiem zawsze mozna wskaza¢ ludzi, ktérzy wkasnie w
ten sposob opanowali' poprawnie dany jezyk obcy. Sa to przewaznie ludzie,
ktorzy w ten sposob uczyli sie jezyka obcego jeszcze w dziecinstwie. W
kazdym innym wypadku pobyt za granica wplywa korzystnie na opanowanie
Jezyka jedynie wtedy, gdy opanuje sie wymowe i minimum zachowan jezyko-
wych w typowych dla danego aktu komunikacyjnego sytuacjach. Oprocz tego
trzeba wiedzie¢, jak ten pobyt wykorzysta¢ do opanowania jezyka obcego.
0 stusznosci moich skdw mozna sie przekona¢ shuchajac wypowiedzi dzien-
nikarzy zagranicznych wystepujacych w niedziele w telewizyjnym programie
"Blizej Swiata'™.

Z dotychczasowych wywodéw jasno wynika, ze ani uczenie sie stowek i
gramatyki, ani nawet dhuzszy pobyt w danym kraju nie prowadzg do nalezy-
tego opanowania jezyka obcego. Czy wobec takiego stanu rzeczy nalezyte
opanowanie jakiego$ jezyka obcego jest w ogole mozliwe?

Na to pytanie trzeba niewgtpliwie odpowiedzie¢ twierdzgco, albowiem
wielu ludzi opanowado jakis jezyk obcy uczac sie go wykacznie w kraju.
Swiadczy to o tym, ze ludzie ci chyba podéwiadomie znalezli odpowiedni
sposéb uczenia sie jezyka obcego.

Co trzeba wiec zrobi¢, zeby osiagna¢ pelny sukces?

Nalezy wychodzi¢ zawsze od oryginalnych tekstéw obcojezycznych
odpowiednich do stopnia zaawansowania znajomosci jezyka obcego. Nastep-
nie trzeba zda¢ sobie sprawe z sytuacji, w ktorej nastepuje akt komuni-
kacji jezykowej. Im plastyczniej potrafimy wyobrazi¢ sobie akt komuni-
kacji jezykowej, tym lepiej. Zwracamy szczegOlng uwage na czas, miejsce
1 status spoleczny os6b uczestniczacych w akcie komunikacji jezykowej. W
tym ostatnim przypadku chodzi o zwrdcenie szczegdlnej uwagi na to, kto z
kim rozmawia. Nastolatek bedzie rozmawiali inaczej ze swoimi kolegami,
czy kolezankami niz rodzicami, nauczycielami, czy innymi osobami,, np. z
dziennikarzami. Nastepnie nalezy przethumaczy¢ tekst obcojezyczny na .
jezyk ojczysty. Tutaj popelnia sie najczesciej blad, poniewaz thumaczy
sie zazwyczaj dostownie. Niewielu tylko odnosi thumaczenie do faktycz-
nego zachowania sie jezykowego w jezyku ojczystym. Np. niemieckie hier
uzyte na poczatku rozmowy telefonicznej zostanie przethumaczone jako
tu(taj), chociaz w tej sytuacji komunikatywnej znaczy albo méwi albo
shucham. THumaczenie dostowne i1 zgodne z faktycznym zachowaniem sie
Jezykowym w jezyku ojczystym wykazuje nie tylko réznice miedzy dwoma
Jjezykami, lecz takze pomaga od samego poczatku nauki w prawiddowym
opanowaniu danego jezyka dooego”. Permanentna konfrontacja obydwu jezykow
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zapobiega wielu bledom i pozwala zaoszczedzi¢ duzo czasu dajac poczucie
satysfakcji z osiggnietych wynikow.

THumaczenie niedostowne powinno by¢ przygotowane na kartce papieru,
ktora bedzie dodatkowg pomoca do nauki jezyka obcego, gdyz bedzie uzyta
do thumaczenia z jezyka ojczystego na obcy. Sprawdzianem poprawnosci
wykonanego thumaczenia bedzie tekst obcojezyczny. Materiat jezykowy jest
opanowany dopiero wtedy, gdy bez trudu jestesmy w stanie przethumaczy¢
prawicdowo caly tekst z kartki. Nalezy przy4tym sposobie uczenia sie
zwracaC szczegblng uwage na dokdadnos¢ thumaczenia. W naszym thumaczeniu
nie wolno niczego doda¢ ani niczego opusci¢ ani niczego przekreca¢. Od
dokdadnosci wykonanego thumaczenia zaleze¢ bedzie stopien opanowania
danego jezyka obcego.

Wychodzac od danej sytuacji komunikatywnej 11 stale thumaczac z
jezyka ojczystego na obcy, eliminuje sie prawie cakkowicie mozliwos¢
popeknienia bledéw, a ponadto opanowuje sie podswiadomie gramatyke
Jezyka obcego, c©o w przysztosci pozwoli na bezrefleksyjne méwienie.
Inaczej mowigc jezykiem obcym bedzie mozna postugiwa¢ sie podobnie jak
Jezykiem ojczystym. Czy zatem mozna catkowicie zrezygnowa¢ z uczenia sie
gramatyki? Teoretycznie a nawet praktycznie rzecz biorgc jest to zupel-
nie mozliwe. Wystarczy tutaj wskaza¢ na ludzi, ktérzy zyjac od dziecin-
stwa w Srodowisku dwujezycznym, postugujg sie obydwoma jezykami, nie
majac zielonego pojecia o gramatyce zadnego z nich. Na lekcjach jezyka
polskiego uczono nas takze i gramatyki. Czy niepotrzebnie? Nie! Znajac
gramatyke jestesmy w stanie powiedzie¢, dlaczego powinno méwi¢ sie tak,
a nie inaczej. Np. powiemy: "Nie lubie cukierkdéw” a nie: "Nie lubie
cukierki', albowiem po zaprzeczeniu czasownika dopeknienie blizsze w
poprawnej polszczyznie wystepuje w dopelniaczu. Stad oczywisty wniosek,
ze nalezy sie rowniez uczy¢ gramatyki danego jezyka, gdyz jest ona
cennym uzupeknieniem znajomosci jezyka.

Role prawiddowej wymowy w ustnym porozumiewaniu sie z cudzoziemcami
podkreslitem juz bardzo wyraznie. Obecnie chodzi jedynie o to, co nalezy
zrobi¢, aby ja jak najlepiej opanowac.

Gkowng przeszkodg w opanowaniu wymowy jezyka obcego jest to, ze
opanowal ismy podSwiadomie™ system dzwiekowy naszego jezyka ~jczystego.
Kazdy inny system dzwiekowy konfrontujemy podswiadomie z systemem dzwie-
kowym jezyka ojczystego, starajac sie znalez¢ dla kazdego dzwieku jezyka
obcego najblizszy mu pod wzgledem brzmienia dzwiek jezyka ojczystego,
ktory nastepnie podstawiamy podczas méwienia danymdJezykiem obcym w
miejsce dzwieku prawiddowvego. Te interpretacje dzwiekéw obcojezycznych
wspomaga, z czego nie zawsze zdajemy sobie wyraznie sprawy, nasz system
ortograficzny, poniewaz Polacy sa przyzwyczajeni do tego, ze tak jak sie
pisze, tak sie mowi. Wprawdzie mamy rézne znaki ortograficzne dla tego
samego dzwieku (U 1 6 wymawiamy tak samo, podobnie rz i z), co jednak
nie zmienia zasadniczej reguly. Inne réznice miedzy mowa a pismem nie
maja zasadniczego znaczenia, albowiem przebiegajg w podswiadomosci i
dlatego nie zdajemy sobie z nich jasno 1 wyraznie sprawy. Np. piszemy
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prosba, ale nie mowimy § lecz Z. "Z tego powodu trzeba stale podkreslac,
ze w innych jezykach inaczej sie pisze, a inaczej méwi, ze te same
litery alfabetu dacinskiego wymawia sie w roznych jezykach inaczej.
Jezyk rosyjski postuguje sie wprawdzie innym alfabetem, jednakze przeno-
simy nan nawyki jezyka ojczystego. Dobitnym przykkadem jest tutaj wymowa
litery o, ktérg realizujemy jako dzwiek o, tylko wtedy, gdy jest akcen-
tovana. Innym przykkadem jest wymowa wyrazu HTO, ktory uczniowie wyma-
wiajg, jako ncztoM, zamiast '‘sztoll

W jezykach postugujacych sie alfabetem +acinskim najczesciej jest
tak, ze pisownia znacznie odbiega od wymowy. Jest to prawda, o ktorej
wspomina sie uczniom jedynie marginesowo”™ wskazujac na to, jakie pola-
czenia liter odpowiadaja poszczegélnym dzwiekom. Np. sh czyta sie w
Jezyku angielskim jako sz, przy czym pomija sie caltkowicie roéznice w
wymowie polskiego 1 angielskiego sz. Przystepujac do nauki wymowy,
trzeba zwroci¢ uczniom uwage na fakt, ze trzeba sie maksymalnie skon-
centrowa¢, aby osiagng¢ sukces. Trzeba uczy¢ sie dokladnie, tzn. nie
mozna sobie pozwoli¢ na wymiane dzwiekdw, ich opuszczenie lub dodawanie,
poniewaz wtedy powstajg albo stowa o zupelnie innym znaczeniu albo
wyrazy bezsensowne. Jesli wymienimy w wyrazie kat a na o, to otrzymamy
wyraz kot. Jezeli opuscimy w wyrazie stownik n, to otrzymamy wyraz
stowik. Jesli dodamy do wyrazu kos a, to otrzymamy wyraz kosa. Jesli w
stowie ksigzka opuscimy jakikolwiek dzwiek, to otrzymamy wyraz bez
sensu. Podobnie jest 1 w kazdym innym jezyku. Opanowanie wymowy wigze
sie z pokonaniem kilku trudnosci. Najmniej sprawy zdajemy sobie z tego,
ze dwa jezyki roznig sie miedzy sobg juz innym powigzaniem dzwiekow.
Mozna sobie wyobrazi¢, ze istniejg dwa jezyki, ktore majg te same dzwie-
ki, ale iInaczej ze sobg pokaczone. Mozna to zademonstrowa¢ na przykka-
dzie jakiegokolwiek zdania jezyka obcego, np. ‘Was erlaubst du ihm?**
zaktadajac jego polska wymowe. Mozna z tak uszeregowanego ciggu dzwiekow
wyodrebni¢ nastepujace wyrazy jezyka polskiego: w, a, as, was i dialek-
talne wase i se. Nie ma jednak w jezyku polskim wyrazu, ktéry zaczynatby
sie na erl- Iub rl-, co wskazuje na to, ze polaczenia dzwiekéw w obu
Jezykach sg rozne. Ma to duze znaczenie przy opanowywaniu wymowy, albo-
wiem po rl dojdzie do przerwy w wypowiedzi ustnej. Trudnosci w opanowa-
niu poprawnej wymowy poteguja dzwieki niespotykane w jefcyku ojczystym
ucznia, odmienny akcent i intonacja. To wszystko sprawia, ze kazdy ma
trudnosci z poprawnym powtdrzeniem nawet najprostszych zdain. Nalezy mimo
to z naciskiem podkresli¢, ze dla opanowania poprawnej wymowy danego
Jezyka obcego niepotrzebne sg zadne specjalne zdolnosci. Nalezy tylko
chcie¢ opanowa¢ poprawng wymowe, chcie¢ zas nalezy rozumie¢ jak byc¢
przygotowanym do wielokrotnego powtarzania juz poprawnej wymowy i rze-
czywiscie tak postepowaC. Poprawnej wymowy mozna hauczyC sie nawet bez
pomocy nauczyciela. Trzeba jednak w tym wypadku wykaza¢ niezwykle silng
wole i1 wytrwatos¢. O wiele prostsze jest opanowanie wymowy przy pomocy
dobrego nauczyciela, ktory najpierw powinien ogolnie wyjasni¢ roznice
miedzy wymowa Jezyka ojczystego a danym jezykiem obcymi Nastepnie
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nauczyciel wyjasnia jak prawidtowo artykutuje sie dzwieki jezyka obcego,
aby przystapic¢ do ¢wiczenia wymowy dzwieku najpierw w wyrazie, a potem w
zdaniu, a ktérym zwraca sie od poczatku uwage na prawiddowy akcent i
intonacje. Mato efektywne okazalo sie ¢éwiczenie dzwiekéw w opozycji par
wyrazowych, np. niemieckie leigen: ligen. Mozna z tego typu c¢wiczen
zrezygnowa¢ przede wszystkim dlatego, ze takie whkasnie opozycje
wystepuja w zdaniach w realnych kontekstach. Cwiczac wymowe cadych zdan
¢éwiczymy zarazem elementy prozod~czne zdania.

Zdania jezyka obcego nalezy wypowiada¢ ze swoboda réwng swobodzie
odpowiadajacych im zdan jezyka ojczystego. Najczesciej poprzestaje sie
¢éwiczy¢ wymowe wtedy, gdy uczniowi udato sie poprawnie powiedziec¢ dany
wyraz lub zdanie. Jest to wielkim bledem, gdyz nie ma zadnej gwarancji,
ze uczen jJuz zawsze bedzie wymawialk poprawnie dany wyraz lub zdanie.
Uczen powinien na tym etapie dazy¢ do utrwalenia nowych nawykéw artyku-
lacyjnych poprzez wielokrotne powtarzanie. Pomocg moze by¢ dobre nagra-
nie na tasmie magnetofonowej .

Uczac wymowy nauczyciel powinien wykaza¢ wiele zrozumienia dla
trudnosci, z jakimi boryka sie uczen w tym zakresie i cierpliwie mu
pomaga¢. Nikt przeciez nie jezdzit od razu wspaniale na dyzwach Iub
wrotkach i nikt nie bedzie od razu wymawiat tak jak cudzoziemiec cakych
zdan jezyka obcego. Réznica polega jedynie na tym, ze uczac sie wymowy
jJezyka obcego, c¢wiczymy nowe wspotdziakanie narzadéw mownych, uczac sie
zas jazdy na dyzwach lub wrotkach ¢wiczymy nowe wspétdziakanie odpowied-
nich miesni nég i tulowia. Kto zniecheci sie pierwszymi niepowodzeniami
i przestanie ¢wiczy¢, ten nie bedzie umiat jezdzi¢ na dyzwach lIub wrot-
kach, lub nie nauczy sie wymowy jezyka obcego.

Uczac sie jJezyka obcego nie wolno powtarza¢ zdan w mysli, lecz
pamietajac stale o ich znaczeniu, wypowiada¢ je ghos$no, a jezeli, to jest
niemozlive, to przynajmniej szeptem, gdyz powtarzajac w mysli nie céwi-
czymy narzaddéw mownych. Nic nam w tym wypadku nie pomoze nawet najdosko-
nalsza znajomo$¢ teorii. Kto tylko wie, co nalezy robi¢, zeby phmnac,
lub tylko widzi jak inni pkywaja, ten jeszcze nie umie phwac. Podobnie
jest i z wmowg. Kto wie, jak nalezy wymawia¢ poprawnie cale zdania i
tylko shyszy poprawng wymowe, tert automatycznie nie bedzie méwid popraw-
nie. Opanowanie wymowy jest wiec sprawg sScisle indywidualng, alBowienr
nawet najzyczliwsza nam osoba nie moze za nas ¢wiczyC poprawnej wymowy .
Z tego jasno wynika, ze tylko dzieki wkasnemu wysidkowi i dzieki pomocy
nauczyciela, kazdy moze opanowac wymowe jezyka obcego. Duza role w
opanowaniu wymowy pednig roznego rodzaju nagrania, shuchanie radia i
ogladanie roznorakich programéw telewizyjnych w wersji oryginalnej.
Chodzi przy tym przede wszystkim o zapoznanie sie 1 oshtuchanie z elemen-
tami prozodycznymi jezyka. Pomoc nauczyciela jJest niezbedna przede
wszystkim w opanowywaniu wymowy i ewentualnej korekcie tdumaczenia z
Jezyka obcego na ojczysty.

Staralem sie przedstawi¢ w mozliwie najprostszy sposob aspekt ucze-
nia sie jezyka obcego rezygnujac z termindw Scisle fachowych, aby nau-
czyciele mogli przekaza¢ te wskazdwki uczniom, ilustrujac je odpowied-
nimi przykdadami jakiego$s jezyka obcego-
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Marek SZALEK

KIEROWANIE SAMODZIELNA PRACA UCZNIOW
W SWIETLE ZALOZEN PODEJSCIA KOMUNIKACYJNEGO

1. ROLA. CZYNNIKOW AFEKTYWNYCH WE WSPOLCZESNEJ DYDAKTYCE JEZYKA OBCEGO

Postulat zwiekszenia samodzielnej pracy uczniéw w procesie nauczania
- uczenia sie jezyka obcego jest jednym z przejawdéw zmian we wspélczes-
nej komunikatywnie zorientowanej dydaktyce jezykow obcych. Jedng z cech
odrézniajacych podejscie komunikatywne od metod poprzednich jest przesu-
niecie sie uwagi badaczy z nauczyciela na ucznia, jego zdolnosci, za-
interesowania, potrzeby 1 strategie uczenia sie. Owa 2zmiana punktu
ciezkosci znalazta swoj wyraz we wzmozonym zainteresowaniu rolg czynni-
kéw afektywnych oraz wzajemnymi relacjami zachodzacymi pomiedzy nauczy-
cielem a uczniami w procesie dydaktycznym. Zauwazono juz dawno, ze w
nauczaniu tradycyjnym gkdwng cechg tych stosunkéw byka autorytamosc
polegajaca na bezwzglednej dominacji nauczyciela oraz podporzadkowaniu i
postuszenstwie ucznia. Postepowanie takie uprzedmiotawialo ucznia,
pozbawialo go inicjatywy i prowadzido na ogét do zaniku pozytywnej
motywacji. Wiadomo tymczasem, ze nauczanie (zaréwno jezyka obcego, jak i
jJakiegokolwiek innego przedmiotu) jest skuteczne tylko wtedy, gdy jest
nacechowane emocjonalnie. Jednym 2z naczelnych postulatéw podejscia
komunikacyjnego stalo sie zatem wprowadzenie bardziej partnerskich
stosunkéw miedzy nauczycielem a uczniami celem ich "odhamowania™ i
sklonienia w ten sposéb do bardziej aktywnego udziatu w procesie komuni-
kacji ¢wiczebnej oraz celem stworzenia na lekcjach jezyka obcego odpo-
wiedniej atmosfery. Jak stwierdza W. Littlewood, powinna to by¢ atmosfe-
ra, ... ktoéra daje uczniom poczucie bezpieczehnstwa oraz poczucie warto-
Sci jako jednostek. To z kolei zalezy od stworzenia takich stosunkéw
interpersonalnych, ktére nie bylyby zrédlem zahamowari, lecz dawaky
poczucie zachety i akceptacji' (Littlewood 1981:93-94).

2. FUNKCJE NAUCZYCIELA W PROCESIE DYDAKTYCZNYM

Rezygnacja nauczyciela z nauczania autorytarnego na rzecz bardziej
partnerskiego stosunku do uczniéw musiaka doprowadzi¢ do pewnej zmiany
jego roli w procesie dydaktycznym. Istota tej zmiany jest zastgpienie
"silnej"" pozycji nauczyciela (tzn. relacji: podmiot - przedmiot) pozycja
“skabg" (tzn. relacja: podmiot - podmiot). Proces uczenia sie jezyka
obcego przez ucznidw nie polega wiec juz na biernym odbiorze tresci
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przekazywanych przez nauczyciela, lecz na wspoddziakaniu dwoch podmio-
towv: nauczyciela 1 poszczegélnych czionkéow grupy jezykowej (Wozniewicz
1986:243) . W przekkadzie na jezyk praktyki oznacza to, ze dotychczasowa
wiodaca rola nauczyciela jako przekaziciela wiedzy schodzi na plan
dalszy. Gkownym jego zadaniem staje sie odtad ulatwianie uczniom procesu
uczenia sie jezyka (nhauczyciel jako "facilitator of learningM), co z
kolei wigze sie z koniecznoscig przybierania przezenn réznych rol, w
zaleznosci od komunikatywnych potrzeb uczniéw i aktualnej sytuacji w
klasie. Wspomniany W. Littlewood wymienia w tym kontekscie szes¢ podsta-
wowych rél nauczyciela:

- jako kontrolera poczynan ucznidw,

- jako menedzera klasowego,

- jako instruktora jezykowego,

- jako inicjatora poszczegolnych ¢éwiczen,

- jako konsultanta lub doradcy,

- jako partnera w akcie komunikacji.

(Littlewood 1981:92)

Sposraod  roznych funkcji  pelnionych przez nauczyciela w procesie
lekcyjnym za najwazniejsza uznaje sie obecnie funkcje sterujaca (zwang
tez funkcja kierownicza, organizatorska lub rezyserskg). Najogolniej
rzecz ujmujac, funkcja ta polega na ''usunieciu sie nauczyciela w cien'
oraz pobudzeniu uczniéw do zaplanowanego dziatania, organizowania warun-
kéw i1 samego dziakania, realizacji tego dziatania oraz kontroli

(Ingram 1983:24-25).
Przyjrzyjmy sie tej funkcji przez chwile nieco blizej.

Otoéz, jak trafnie zauwaza WE. Wozniewicz, charakter dziatalnosci
dydaktycznej nauczyciela ma charakter dwisty. Dziakalno$¢ ta obejmuje
mianowicie dwa rodzaje czynnosci zasadniczo sie od siebie réznigcych:

1) czynnosci czysto '‘nauczeniowe,"’

2) czynnosci kierowania uczeniem sie jezyka obcego ucznia

(Wozniewicz 1987:224)

Na dziakalnos¢ kierowniczg nauczyciela skladaja sie dwa podstawowe
typy procedur dydaktycznych:

- kierowanie przyswajaniem materiatu jezykowego (in. kierowanie
opanowywaniem regut uzycia jezyka),

- pobudzanie werbalnej aktywnosci ucznidéw poprzez stwarzanie na
lekcji odpowiedniego klimatu psychologicznego oraz aranzowanie sytuacji
umozliwiajacych postugiwanie sie jezykiem obcym jako narzedziem komuni-
kacji. Inng, rownie wazng funkcja nauczyciela jest funkcja partnera w
akcie komunikacji. Nauczyciel powinien sprawia¢ na pozOr wrazenie uczes-
tnika, partnera w procesie porozumiewania sie. Wymaga to od niego z
jedrej, strony rzeczywistego, nieformalnego zainteresowania tematem
rozmowy, a z drugiej strony okreslonych zdolnosci aktorskich, umozliwia-
Jacych wiarygodne odgrywanie tej roli.

Jak wynika z powyzszych uwag, typowo nauczajaca, instruktorska
funkoja nauczyciela ulega znacznemu oskabieniu. Jest on wprawdzie w
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dalszym ciagu przekazicielem wiedzy o jezyku i ghdwnym zZrédkem informa-
cji dla ucmia*, lecz towarzyszy temu swoiste ''zejscie z piedestatull
Nauczyciel staje sie raczej konsultantem, doradca czy arbitrem, do
ktdérego mozna sie zwréci¢ w razie potrzeby lub zaistnialych watpliwosci .
Zepchniecie funkcji typowo nauczajacej na plan dalszy jest konsekwencja
nie tylko zmienionych relacji pomiedzy nauczycielem a uczniami, lecz
takze priorytetu celu komunikatywnego, jakim jest przyswojenie przez
uczniow okreslonej sumy nawykéw i umiejetnosci mownych, a nie wiedzy o

Jezyku.
3. CZYNNIKI DETERMINUJACE WYBOR ODPOWIEDNICH TECHNIK 1 METOD NAUCZANIA

W dotychczasowej praktyce nauczania wybOr odpowiednich metod i
technik nauczania zdeterminowany byk w pierwszym rzedzie czynnikanmi
natury dydaktycznej, do ktérych nalezy zaliczy¢ przede wszystkim cel
danej lekcji (rodzaj i1 zakres opanowania danej sprawnosci jezykowej)
oraz warunki nauczania (liczebnos¢ klasy, intensywnos¢ kontaktow z
jezykiem, S$rodki nauczania znajdujace sie w dyspozycji nauczyciela), a
takze wymogi programowe. Skoro jednak ostateczny sukces lub niepowodze-
nie w szkolnej nauce jezyka obcego zalezy nie tylko od poczynan nauczy-
ciela, lecz takze, a moze nawet przede wszystkim od zaangazowania i
aktywnosci ucznia, nalezatoby wiekszg niz dotad uwage zwrécié¢ na czyn-
niki psychologiczne, bezposrednio zwigzane z uczniem.

Do czynnikéw tych nalezy w pierwszym rzedzie znajomos¢ psychiki
uczniéw danej grupy wiekowej. W odniesieniu do uczniéw szkék Srednich
gkownymi wyréznikami ich umystowosci sa:

- znaczna dojrzatos¢ intelektualna, ktorej ghéwnymi przejawami sa
zdolnosci do znacznej koncentracji woli, uwagi 1 pamieci oraz przewaga
abstrakcyjnego, hipotetyczno-dedukcyjnego myslenia,

- znaczna samodzielno$¢ mysSlenia, ktorej przejawem jest wzrost
samoswiadomosci oraz krytycyzm w stosunku do otoczenia,

- konkretyzacja wkasnych zainteresowan i preferencji,

- zwiekszona uczuciowos¢ i emocjonalnosc,

- wzrastajace potrzeby komunikacyjne oraz

- konfliktowos¢ bedaca wynikiem nierdwnowagi pomiedzy .dojrzatoscig
intelektualng a niskim statusem spolecznym (Zawadzka 1986:52-54, Andri-
Jewskaja 1987:4-6).

Innym czynnikiem psychologicznym zastugujacym na blizszg uwage jest
struktura motywacji uczniowskiej, jej charakter i1 dynamika. Przez dyna-
mike motywdw rozumiem fakt, ze zainteresowanie ucznia jezykiem obcym
jako przedmiotem nauczania nie jest wielkoscig stala. Ulega ona stalej
zmianie, a jego charakter i intensywnos¢ okreslaja aktualne, mniej lub
bardziej uswiadomione potrzeby ucznia - komunikatywne, poznawcze, utyli-
tame, estetyczne, uznaniowe i1 inne, a takze mozliwosci ich zaspokojenia
na lekcjach jezyka obcego.
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Jak wynika z ankietowych badan przeprowadzonych wsréd ucznidw, wsrod
motywéw pozytywnych, skkaniajacych licealistdw do uczenia sie jezyka
obcego zdecydowanie przewazajg motywy natury praktycznej - che¢ i per-
spektywa turystycznych wyjazdéw za granice, czytanie literatury w orygi-
nale, prowadzenie korespondencji, wykorzystanie jezyka w przysziej pracy
zavodovej czy tez uczenie sie tekstow popularnych przebojéw muzyki
miodziezowej. Na drugim miejscu znajduja sie motywy zwigzane immanentnie
z samym jezykiem oraz z krajem i kulturg jego rodzimych uzytkownikow,
takie jak odbierana subiektywnie datwosS¢ 1 atrakcyjnos¢ samego jezyka,
che¢ poznania realiéw danego kraju lub ogélne zainteresowanie jezykami
obcymi. Wreszcie grupe ostatnig stanowig motywy ambicjonalno-uznaniowe
oraz dydaktyczne, do ktoérych nalezy zaliczy¢ postawe nauczyciela i jego
stosunek do uczniéw oraz atrakcyjnos¢ samego procesu lekcyjnego. (Figar-
ski 1984:80, Komorowska 1978:110-111).

Z powyzszej skrotowej charakterystyki psychiki ucznidow szkék Sred-
nich oraz motywéw skdaniajacych ich do uczenia sie jezyka obcego mozna
wyprowadzi¢ szereg wnioskéw praktycznych. Najwazniejsze z nich to:

- zachowanie wkasciwych stosunkéw interpersonalnych pomiedzy nauczy-
cielem a uczniem,

- dostosowanie tresci nauczania do potrzeb i oczekiwarn mtodziezy,

- kognitywno-problemowy charakter zadan,

- wiodgca rola ¢wiczen w produktywnym vdadaniu mowa,

- zwiekszenie samodzielnosci uczniéw poprzez indywidualizacje nau-
czania.

4. ZACHOWANIE WEASCIWYCH STOSUNKOW INTERPERSONALNYCH POMIEDZY NAUCZY-
CIELEM A UCZNIAMI

Waznos¢ tego czynnika wynika z prostego faktu, ze uczniowie przezwy-
ciezajg strach przed méwieniem i chetnie uczestnicza w dwiczeniach
roznego typu jedynie w sprzyjajacym klimacie psychologicznym. Jest to
szczegblnie istotne w przypadku ucznidw starszych, odczuwajacych dotkli-
wy rozziew pomiedzy tym, co chcieliby wyrazi¢ za pomoca jezyka obcego a
ubéstwem posiadanych sSrodkéw jezykowych.

Wasciwg atmosfere na lekcji mozna stworzy¢ za pomoca szeregu pow-
szechnie znanych i sprawdzonych chwytéw metodycznych, sprzyjajacych
"odformalizowaniu” lekcji, takich jak: okazywanie uczniom zewnetrznych
oznak sympatii i uznania, prowadzenie lekcji wydgcznie w jezyku obcym,
bogactwo i réznorodnos¢ stosowanych srodkéw wyrazu, zaréwno jezykowych,
Jak 1 paraekstralingwistycznych, umiejetne wykorzystywanie do komunika-
cji obcojezycznej wszelkich sytuacji standardowych zwigzanych z prowa-
dzeniem lekcji (ze szczegdblnym uwzglednieniem rozgrzewki jezykowej), a
takze sytuacji nieprzewidzianych, zywosS¢ i1 ruchliwos¢ nauczyciela pota-
czona z szybkim tempem prowadzenia lekcji, powstrzymywanie sie od usta-
wicznego poprawiania bleddéw uczniowskich, a takze rezygnacja z ciaglego
wstawania ucznidw podczas odpowiedzi -
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5. DOSTOSOWANIE TRESCI NAUCZANIA DO POTRZEB | ZAINTERESOWAN MEODZIEZY

Wskazalismy poprzednio na rozmaitos¢ motywdw skdaniajacych ucznidw
szkék Srednich do uczenia sie jezyka obcego oraz na zneczng, konkretyza-
cje 1 zréznicowanie ich zainteresowan. Wydaje sie, ze fakt ten mozna z
pozytkiem wykorzysta¢ podczas doboru tresci nauczania dla danej lekcji,
a takze w samym procesie lekcyjnym. W tym wzgledzie moglaby okaza¢ sie
pomocna anonimowa ankieta, przeprowadzona na poczatku roku szkolnego i
zawierajaca szczegolowy wykaz tematdw, ktore moghyby zainteresowac
uczniéw (np- rozne gatezie nauki i techniki, przedmioty szkolne i poza-
szkolne, muzyka, film, teatr, telewizja, zagadnienia spoteczno-polity-
czne dzisiejszego $Swiata, sport, turystyka itd.), a takze motywow skda-
niajacych uczniéw do uczenia sie jezyka obcego np. turystyka zagrani-
czna, czytanie w oryginale literatury pieknej lub fachowej, .wykorzysta-
nie jezyka obcego w przyszbym zawodzie, korespondencja, ogladanie filméw
w wersji oryginalnej, rozumienie tekstow shuchanych piosenek, inne
motywy (Pychova 1981/82:291). Wniki, takiej ankiety moglyby ukatwic
zsynchronizowanie tematyki programowej 2z zainteresowaniami ucznidw,
zaplanowanie odpowiednich éwiczen i indywidualizacje nauczania.

Zainteresowanie ucznia innymi przedmiotami szkolnymi stwarza nauczy-
cielowi sposobnos¢ wykorzystania korelacji miedzyprzedmiotowej do pod-
niesienia motywacji uczniowskiej i indywidualizacji nauczania.

Wykorzystanie na lekcjach jezyka obcego wiadomosci z innych przed-
miotéw posiada kilka bezspornych zalet. Po pierwsze, umozliwia uczniowi
“'sprzedanie” swoich wiadomosci, popisanie sie zdobyta wiedza. Po wtdre,
czyni nabytg wiedze bardziej operatywng. Po trzecie, uswiadamia uczniowi
fakt, ze jezyk obcy moze by¢ skutecznym narzedziem pogkebiania wiadomo-
Sci w zakresie takiego czy innego przedmiotu. Z tego wzgledu warto
zorientowaC sie zawczasu, jakie tresci 1 tematy z innych przedmiotow
korelujg w wiekszym lub mniejszym stopniu z tematami przewidzianymi do
przerobienia na lekcjach jezyka obcego w danej klasie. Chodzi tu ghdwnie
(cho¢ nie tylko) o przedmioty humanistyczne - jezyk polski, drugi jezyk
obcy, historie czy geografie.

W trakcie realizacji ¢wiczenn w produktywnym wkadaniu mowg (méwieniu
i pisaniu) dobre rezultaty przynosi znany chwyt metodyczny polegajacy na
odwokaniu sie do dotychczasowego doswiadczenia zyciowego ucznia czyli na
daniu mu sposobnosci powiedzenia czego$ o sobie, swojej klasie, szkole,
rodzinie lub kolegach.

Kolejnym zrodkem zaspokajania poznawczych i estetycznych potrzeb
ucznidw a zarazem narzedziem indywidualizacji nauczania sg tresci rea-
lioznawcze. Ich nosnikiem sg réznego rodzaju materiaky pozapodrecznikowe
(drukowane i ikonograficzne), wsrod ktdrych na szczegdlng uwage zastugu-
Jja tzw. materialy autentyczne.
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6. KOGNITYWNO-PROBLQFOWY CHARAKTER ZADAN

Uczniowie szkék Srednich to uczniowie oznaczajacy sie znacznym
stopniem refleksyjnosci, abstrakcyjnosci 1 samodzielnosci myslenia. Na
lekcjach jezyka obcego wAasciwosci te przejawiaja sie w mniej lub bar-
dziej uswiadomionym dazeniu do zrozumienia i zwerbalizowania istoty
kazdego nowego zjawiska jezykowego (jJego formy, znaczenia i1 funkcji).
Stwarza to mozliwos¢ sterowania aktywnoscia mysSlowa ucznidéw poprzez
zastosowanie na lekcji tych procedur dydaktycznych, ktére wymagaja od
ucznia dokonania okreslonego wyboru, zgadywania, stawiania i weryfikowa-
nia hipotez.

Tak rozumiane kierowanie wewnetrzng aktywnoscia ucznidw jest obecne
we wszystkich fazach pracy nad nowym materiakem jezykowym.

Na etapie wprowadzania uruchomienia mechanizméw domystu jezykowego
powoduje juz prezentacja nowego faktu jezykowego w znanym uczniom kon-
tekscie, w ktérym jest on jedynym nieznanym elementem.

Podczas objasniania elementy nauczania problemowego zawieraja rézne
rodzaje semantyzacji bezthumaczeniowej (parafraza, kontekst, szeregi
synonimiezne, pary antoniméw, analiza showotwércza, czy komentarz lin-
gworealioznawczy, oraz samodzielne sformulowanie przez uczniow reguly
gramatycznej (droga indukcji lub sterowanego odkrycia). Bardzo pomocne w
tym wzgledzie okazujg sie tablice 1 schematy, a takze wzorce zdaniowe
ilustrujace zakres uzycia nowego zjawiska obcojezycznego w mowie.

Temu samemu celowi stuzg w fazie wstepnego utrwalania tak propagowa-
ne obecnie c¢wiczenia przedkomunikatywne, ktére wdrazaja do umiejetnego
stosowania w mowie nowej jednostki leksykalnej lub konstrukcji gramaty-
cznej, w zaleznosci od sytuacyjnego kontekstu.

Jadro lekcji jezyka obcego stanowi (a przynajmniej powinna stano-
wi¢), faza kontekstualizacji, wymagajaca od ucznia wzglednie swobodnego™
postugiwania sie przyswojonym materiatem jezykowym. Faza kontekstualiza-
cji stwarza tez najszersze mozliwosci sterowania mysSlowg i1 jezykowa
aktywnoscig ucznidw.

W przypadku sprawnosci receptywnych funkcje taka spelniaja zadania
dodatkowe, towarzyszace obowigzkowo kazdemu d¢wiczeniu w rozumieniu ze
stuchu oraz czytaniu cichym (analitycznym i syntetycznym).

W nauczaniu spramosci produktywnych sporo elementéw nauczania
problemowego zawieraja:

- ¢wiczenia z elementami interpretacji i oceny (ksiazek, bohateréw
ksiazek, filmow, audycji telewizyjnych, aktualnych wydarzen itp.),

- samodzielne wyszukanie 1 przekazanie kolegom na lekcji nowej
informacji (np. realioznawczej),

- zadania oparte na niepelnosci kontekstu i wymagajace uzupelnienia
poczatkowej lub koricowej czesci tekstu, przerwanej w najciekawszym
miejscu,

- roznorodne ¢éwiczenia sytuacyjne,

- rozwigzywanie zagadek, krzyzéwek, rebusdw,
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- ¢wiczenia leksykalne o charakterze powtdrzeniowy-syntetyzujacym,
- samodzielna analiza i poprawa bledow i in.
(Apelt 1981:113-114, Wasiljewa 1981:44, Mc Lean 1980:18)

7. WIODACA ROLA CWICZEN W PRODUKTYWNYM WEADANIU MOWA

Wydaje sie, ze w praktyce szkolnej realizacja tego postulatu, zdawa-
doby sie tak oczywistego, nie jest bynajmniej powszechna. Glowng przesz
kode stanowig tu, jak sadze, tzw. czynniki obiektywne - brak nowoczes-
nych podrecznikdw i1 $rodkéw pogladowych umozliwiajacych aranzowanie
sytuacji mownych na lekcjach, zbyt liczne klasy, a takze konserwatyzm
pedagogiczny nauczycieli i1 nieznajomos¢ nowoczesnych technik nauczania.

Przypomnijmy zatem, ze ghdwnym celem cwiczen komunikacyjnych jest
porozumiewanie sie ucznidow w Jjezyku obcym, rozumiane jako przekaz i
odbidér okreslonych tresci. Ghownymi wyréznikami tych ¢éwiczen sa:

- niska prognostycznos¢ aktu komunikacji, rozumiana jako trudnosc
przewidzenia wyboru zachowania jezykowego nadawcy komunikatu, a naste-
pnie trudnosS¢ przewidzenia reakcji jezykowej odbiorcy,

- zjawisko redundacji, polegajace na wystepowaniu w akcie komunika-
cji pewnej nadwyzki Srodkéw jezykowych,

- zjawisko luki informacyjnej (Uwazane za najwazniejsza ceche cwi-
czen komunikacyjnych), majace miejsce wtedy, gdy poziom informacji na
dany temat nie jest u obu rozméwcéw réwny,

- reguly spolecznego uzycia jezyka, polegajace na prawiddowym dobo-
rze i zastosowaniu srodkéw jezykowych w okreslonej sytuacji,

- sytuacyjny charakter,
integracja sprawnosci jezykowych.

(Komorowska 1988:34)
Postulaty te speklniajg najlepiej opisane szeroko w literaturze
glottodydaktycznej ¢wiczenia mowne typu "'rozwigzywanie probleméw’,
odgrywanie rol, dramatyzacje i1 gry jezykowe.

8. ZWIEKSZENIE SAMODZIELNOSCI UCZNIOW POPRZEZ INDYWIDUALIZACJE NAUCZANIA

Indywidualizacja nauczania stwarza, jak sie wydaje, najszersze
mozliwosci zwiekszenia samodzielnosci uczniéw na lekcjach i1 sterowanie
ich aktywnoscia umystowg 1 jezykowg. W warunkach szkolnych indywiduali-
zacja oznacza roOznicowanie zadan lekcyjnych i1 pozalekcyjnych stosownie
do potrzeb, poziomu jezykowego i intelektualnego oraz zainteresowan
poszczegolnych ucznidw. Umozliwiajg ja nastepujace formy pracy: naucza-
nie grupowe i w parach, réznicowanie zadan w trakcie realizacji trady-
cyjnych, formalnych form pracy, roznicowanie zadann domowych, lektura
samodzielna oraz zajecia pozalekcyjne.
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8.1. Nauczanie grupowe

We wspélczesnej dydaktyce jezykdéw obcych nauczanie grupwe (inne
prace w zespoklach) jest szczegllnie preferowane z uwagi na mozliwosé
Jednoczesnej aktywizacji cakej klasy oraz przyblizenie warunkéw komuni-
kacji c¢wiczebnej do warunkéw realnej komunikacji jezykowej. Gkowna jego
zaleta polega na tym, Zze wymaga ono od ucznia uzycia jezyka naturalnej
funkcji 1 pewnej kreatywnosci jezykowej. W aspekcie psychologicznym
praca w zespokach jest korzystna z tego wzgledu, ze pozwala zaktywizowac
uczniow skabszych i1 dac¢ im poczucie sukcesu, gdyz, po pierwsze, uwalnia
ich od uczucia, ze sg obserwowani i oceniani, a po wtore, zaklada ocene
pracy poszczegélnych grup, a nie ucznidw. Poza tym praca w kolektywie
rodzi poczucie wspOlnoty i odpowiedzialnosci, co ma niemale znaczenie
wychowawcze .

(Anczewski 1981:83, Jedrzejowski 1979:35-37, Liptak 1981:171-3)

8.2. Rdznicowanie polecen w trakcie tradycyjnych, frontalnych form pracy

Réznicowanie zadan moze przybra¢ w praktyce nauczania nastepujace
formy:

- uwzglednienie w c¢wiczeniach jezykowych czynnosci przydatnych w
przysztej pracy zawodowej, np- przeglad literatury fachowej, sporzadza-
nie adnotacji, krotkie referowanie tresci przeczytanych publikacji,

- zapoznawanie uczniéw, 2zwkaszcza w klasach starszych, z réznymi
sposobami  samodzielnego zdobywania 1 poszerzania wiedzy (in. docierania
do. Zzrodet informacji) i1 z rézymi, technikami samokontroli.

- réznicowanie zadan przy pracy nad tg samg podstawg materiatowg
(np- czytanka, tekstem audialnym, reprodukcja),

- roznicowanie Srodkéw nauczania stymulujacych, ustne wypowiedzi
uczniow re. ten sam lub podobny temat, np. ulozenie opowiadania w oparciu
o0 obrazek, historyjke obrazkowg, reprodukcje, kompozycje przedmiotowa na
tablicy flanelowej [Iub magnetycznej, graficzny plan wypowiedzi lub
tekst.

(Rogova, Nikitienko 1982:42-43, Wasiljewa 1981:43-44)

8.3. Réznicowanie zadann domowych

Istnieje kilka sposobéw rozwigzywania tego problemu. Mozna np.
zmniejszy¢ indywidualne wymagania w odniesieniu do jednej sprawnosci
(np- mowienia) z jJednoczesnym zwiekszeniem wymagan w obrebie innej
sprawnosci (np. czytanie).

Niektdrzy nauczyciele indywidualizuja zadania domowe podajac kazdo-
razowo dwa ich rodzaje: a) zadanie dla wszystkich 1 b) zadanie dla
chetnych. Za przejaw indywidualizacji zadan mozna takze potraktowac
roznicowanie pomocy majacych ukatwi¢ wykonanie jednakowego dla wszys-
tkich zadania domowego. Moga to by¢é pomoce TFormalne (podkreslenia,

46



ravki, odmienna posta¢ graficzna, schematy lub ilustracje), szczegotowe
instrukcje postugiwania sie dang pomoca (p. podrecznikiem, skownicz-
kiem, gramatyka szkolng) lub przyktady rozwigzan.

(Marton 1979:204, Mueller-Bulow 1979:436-438)

8.4. Lektura samodzielna

Przyjmuje sie, ze lektura samodzielna i1 zajecia pozalekcyjne stwa-
rzaja najszersze mozliwosci indywidualizacji nauczania i uwzgledniania
pozalekcyjnych zainteresowan poszczegdlnych uczniéw. Poza tym, samodzie-
Ina lektura tekstdw obcojezycznych przekonuje ucznia o praktycznej
uzytecznosci znajomosci jezyka, rozbudza jego potrzeby poznawcze, a
zarazem przyzwyczaja go do ustawicznego kontaktu z jezykiem obcym i1 do
poszerzania swej wiedzy z jego pomoca.

(Anczewski 1981:83, Wasiljewa 1981:43-44)

8.5. Zajecia pozalekcyjne

Zajecia pozalekcyjne oznaczaja sie podobnymi jak lektura samodzielna
zaletami. W toku ich realizacji nauczyciel powinien przestrzega¢ ich
dobrowolnego charakteru, maksymalnie uwzglednia¢ indywidualne zaintere-
sowania uczniow i nie wykracza¢ nadmiernie poza materiat jezykowy
opanowany przez uczniéw na lekcjach.

BIBLIOGRAFIA

Anczewski J.: Teoretyczne aspekty indywidualizcji procesu nauczania
jezyka obcego. *Jezyki Obce w Szkole™ 2/1981, 80-87.

Andrijewskaja W.W.: Wozrastnyje osobiennosti uczebnoj diejatielnosti
starszekdassnikow na urokach inostrannogo jazyka. ''Inostrannyje jazyki. w
szkolell 6/1987, 3-8.

Apelt W.: Motivation und Fremdsprachenunterricht. VEB Verlag Enzyklo-
padie, Leipzig 1981.

Figarski W.: Wyznaczniki powodzenia w szkolnej nauce jezyka rosyjskiego.
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1984.

Ingram W.: Podstawy dydaktyki, jezyka rosyjskiego jako przedmiotu nau-
czania w szkole wyzszej. Uniwersytet Slaski, Katowice, 1983.

Jedrzejewski S.: Organizacja i techniki pracy w maklych zespokach na
lekcjach jezyka obcego. "Jezyki Obce w Szkole™ 1/1979, 34-40.

47



Komorowska H.: Sukces i niepowodzenie w nauce jezyka obcego. Wydawnictwa
Szkolne i1 Pedagogiczne, Warszawa 1978.

Komorowska H. (red.): Cwiczenia komunikacyjne w nauce jezyka obcego”
Wydawnictwa Szkolne i1 Pedagogiczne, Warszawa 1988.

Liptak J.: A csoportmunka mint a szituacitGteremtes alapfeltetele. "lde-
gen nyelvek tanitasa™ 6/1981, 171-180.

i
Littlewood W.: Communicative Language Teaching. An Introduction. Cam-
bridge University Press 1981.

Narton W.: Optymalizacja nauczania jezykéw obcych w szkole. Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1979.

McLean A.C.: Destroying the Teacher: The Need for Learner-Centered
Teaching. "English Teaching Forum"™ 3/1980, 17-19.

Mueller-Biilow E.: Berucksichtigung individueller Unterschiede der
Schiller bei Hausaufgaben. "‘Fremdsprachunterricht” 9/1979, 436-439.

Pychova 1.: K prakticke aplikaci nekterych aspektu motivace ve vyuce
cizich jazyku. ''Cizi jazyky ve skole™ 5/1981/82, 200-205.

Rogowa G.W., Nikitienfeo Z.N.: O niekotorych putiach powszenija motiwacii
izuczenija inostronnogo jazyka u szkolnikow 4 - 7 klassow. ''Inostronnyje
Jazyki w szkole 6/1982, 37-45.

Wasiljewa W.W.: Ustowija formirowanija motiwacii pri izuczenii inostrorii-
nogo jazyka. "'Inostronnyje jazyki w szkole™ 2/1981, 41-45.

Wozniewicz W.: Status prepodawatielia w swietie polozenij kommunikatiw-
nodiejatielnostnego podchoda w obuczenii russkomu Jjazyku. Przeglad

Rusycystyczny. Rocznik IX (1986), Zeszyt 1-2, 243-249.

Wozniewicz W-: Kierowanie procesem glottodydaktycznym. Panstwowe Wydaw-
nictwo Naukowe, Warszawa 1987.

Zawadzka E.: Uwarunkowania nauczania jezykdéw obcych w szkole podstawowej
- wybrane problemy psychologiczne. "Jezyki Obce w Szkole"™ 1/1986, 51-57.

48



Wanda KRZEMINSKA

CYWILIZACJA W DYDAKTYCE JEZYKA OBCEGO:
SKAD IDZIEMY, DOKAD ZMIERZAMY...

Temat zawarty w tytule sugeruje syntezg, na ktorg skkada sie. diagno-
za stanu zastanego 1 prognozowanie przyszkosci. Poniewaz dokonanie
syntezy w ramach tak krétkiego tekstu j&k; niniejszy jest niemozliwe,
przyjeto zasade selekcji kilku probleméw, na podstawie ktérych starano
sie okresli¢ ghowne wyznaczniki i rodzaje zachodzacych zmian. Powyzsza
zasada wyznaczyta z kolei wewnetrzna organizacje tekstu, na ktérg skia-
daja sie nastepujace elementy, stanowigce jednoczesnie ogniwa refleksji:
Kultura i cywilizacja - zakres pojec,

Jezyk i1 cywilizacja - mozliwe zwiazki,
Postrzeganie obcej cywilizacji,
Obcowanie z obca cywilizacja,
Narzedzia dydaktyczne.

A S

1. KULTURA I CYWILIZACJA; ZAKRES POJEC

Kultura i cywilizacja sa pojeciami bliskoznacznymi. Definiujg onre,
najogolniej mowigc, fakty i zjawiska kulturowe, system reguk i norm, w
tym rowniez norm zachowan, zespét wyobrazen, symboli i stereotypéw (wraz
z wiedzg, ktora owe elementy opisuje), ktdore odrozniajg jedng wspolnote
spoteczng od drugiej

Méwigc o wiedzy kulturowej warto doda¢, ze ona sama, tak jak 1 jej
przedmiot, rowniez sie zmienia. Dawniej stanowita czeS¢ mechanizmu
funkcjonowania spoleczenstwa, jako wiedza zwyczajowa 1 najczesciej
nieuswiadomiona, dzi$ - jest to system wiedzy teoretycznej i pragmatycz-
nej, z rozbudowang i interdyscyplinarng bazg, stosowany Swiadomie do
osiggniecia obranego celu.

W dydaktyce jezykowej w miare upkywu czasu nastgpito rowniez charak-
terystyczne przesuniecie dotyczace rozumienia kultury i1 cywilizacji.
Dawniej bydy one rozumiane wasko i statycznie (przedmiotem byka ghdwnie
literatura, a fTakt}7 kulturowe pojawialy sie jako stale 1 niezmienne)
oraz diachronicznie (przez pryzmat dziejow): dzisiaj - kultura i

M niniejszym tek$cie oba pojecia uzywane sg zamiennie.
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cywilizacja rozumiane sg szeroko i synchronicznie, a takze dynamicznie
(obejmuja one wiele dziedzin, a zjawiska rozpatrywane sg w ich dziataniu
i stawaniu sie).

Poniewaz zmiana widzenia przedmiotu nauczania pocigga za sobag zmiang
sposobdw jego nauczania, zastanowmy sie po kolei nad nastepujacymi
problemami :

1. Jakie koncepcje nauczania cywilizacji towarzyszyty dydaktyce
Jjezykowej dotychczas oraz czy i na ile sie one sprawdzidy?

2. Jakie sg perspektywy rozwoju i koncepcje nauczania cywilizacji na
przysztos¢?

3. Jakiego rodzaju badania i1 rozwigzania dydaktyczne pociggaja one
za sobg?

4. Jakich narzedzi dydaktycznych, i1 w jaki sposéb zastosowanych,
wymagaja?

2- JEZYK 1 CYWILIZACJA - MOZLIWE ZWIAZKI
2.1. Etap pierwszy - problem nie istniat

Chociaz zwigzek pomiedzy jezykiem a otaczajaca go rzeczywistoscig
byt juz od dawna sformutowany przez filozofie (np.- w postaci uniwersa-
lidw), to dla nauk humanistycznych, stanowigcych dzi$s podwaliny wiedzy
cywilizacyjnej, problem ten bardzo dhlugo nie istniak. Postawida go
dopiero (i to w wielu dziedzinach jednoczesnie) humanistyka Il polowy XX
wieku. Wynikiem braku jakichkolwiek danych ze strony nauki by#o w pelni
intuicyjne podejscie do nauczania cywilizacji ze strony autorow podre-
cznikow jezykow obcych, trwajace az do polowy XX wieku, oraz pekne
uzaleznienie od niego wszystkich uczacych sie.

2.2. Etap drugi - jezyk w opozycji do cywilizacji

Opozycja ta, jak juz sygnalizowano wyzej, dokonana zostaka najpierw
w Filozofii, potem w naukach humanistycznych. Warto zauwazy¢, ze jest to
opozycja bardzo ptodna badawczo, totez nie ominela ona tez dydaktykKi.
Scisty rozdziat obu elementéw, ktorego starano sie przestrzegaé¢ w mate-
riakach dydaktycznych epoki audiowizualnej, miak caly szereg konsekwen-
cji w nauczaniu, jak na przykkad: powigzanie pierwszego okresu nauczania
z jezykiem, a tak zwanego poziomu zaawansowanego - z cywilizacjg, pro-
gramowg redukcje wypowiedzi, charakterystycznych dla danej sytuacji
komunikowania, zubozenie wypowiedzi o ich wymiar symboliczny i konota-
cyjny, wreszcie sztuczng L nieuzasadniong aseptyzacje jezyka.

2.3. Etap trzeci - jezyk jako nosnik cywilizacji

Wynikiem rozumienia jezyka jako nosnika cywilizacji jest przekona-
nie, iz w dydaktyce jezyka obcego nie ma nauczania cywilizacji bez
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Jezyka, jak nie ma nauczania jezyka bez towarzyszacych mu faktéw kultu-
romych. Wyrazaja to dosadnie skynne powiedzenia 'Make things through
words" lub "Quand dire c"est faire" (Austin 1970), ktére zyskaly range
programow dziakania.

Stwierdzenie, ze jezyk jest nosnikiem cywilizacji nalezy rozumiec
trojako:

1. Istniejg wypowiedzi uniwersalne (acywilizacyjne), o zerowej
wartosci kulturowej, np. “Ona jest gruba’,

2. Informacja o uwarunkowaniach cywilizacyjnych moze by¢ przenoszona
przez inne niz jezyk, noéniki, informacji., np. Srodki niewerbalne,

3. Wiekszos¢ wypowiedzi zawiera w sobie, a wiec przenosi informacje
kulturowa, a jej nieprawiddowe zrozumienie lub pominiecie moze bycC
zrodkem deformacji faktow i wywolania zachowan innych, niz te, ktore
byty przewidziane. Brak. zgodnosci miedzy wypowiedzig jezykowa a jej
zawartoscig kulturowg prowadzi do bledéw rozumienia, interpretacji i
zachowan, ktére pojawiaja sie jako braki kompetencji kulturowej.

2.4. Komentarz

Dydaktyka jezykowa przeszda konsekwentnie (to znaczy niewolniczo,
jesli bra¢ pod uwage wiernos¢ poszczegolnym koncepcjom teoretycznym),
przez wszystkie omawiane etapy, wraz ze wszystkimi niebezpieczenstwami,
ktére sie z nimi daczyly. Bledy, ktore z tego wynikaly, korygowane bydy
dopiero po wielu latach nauki, indywidualnie, w bezposredniej stycznosci
z kulturg jezyka, obcego, ktora bedac przyswojona niescisle, nioska z
sobg wiele nieuniknionych, a czesto i niemidych niespodzianek.

3. POSTRZEGANIE OBCEJ CYWILIZACJI

Zastanowmy sie najpierw, jakg tres¢ psychologiczng i kulturowa,
niosa z sobg terminy ’obcyl, “obcos¢’? Otéz najglebsze i najsilniejsze
uwarunkowania tych poje¢ to strach, obawa, niepewnosS¢, dopiero potem
dacza sie z nimi ciekawoSC i1 zainteresowanie nieznanym. W sumie przewa-
zaja tresci negatywne, ktore maja swe uzasadnienie we wszystkich syste-
mach kulturowych, a takze w samej historii ludzkosci. Phynie stad wnio-
sek, ze dydaktyka ma nielatwe zadanie, bowiem w wielu przypadkach musi
przezwyciezy¢, naturalny dla cziowieka, opdr przed obcoscig.

3.1. Postrzeganie - jego rodzaje

Dzisiaj wiemy juz, ze postrzeganie kultury jezyka obcego nie odbywa
sie jako bezposredni “dialog kultur’, ale zawsze poprzez kontakt z jej
uczestnikami. Takie rozumienie pocigga za sobg konkretne wnioski dla
dydaktyki, bowiem oznacza ono, ze nauczanie cywilizacji nie moze sie
sprowvadza¢ tylko i wykgcznie do teoretycznego pordwnania dwoch systemow
i=“turpvwych, albo tez do opisu teoretycznego, hanvet najbardziej
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zasadnego, poszerzonego o zabiegi aplikacji dydaktycznej . Poza droga
intelektualng, dydaktyka cywilizacyjna domaga sie réowniez drogi poznania
zmystonej 1 afektywnej. Przyswoi¢ sobie kompetencja kulturowg, oznacza
wigc: przezy¢, poznaC i zaakceptowaC efektywnie rzeczywistos¢ jazyka
obcego.-

3.2. Mechanizm postrzegania
Mechanizm postrzegania cechujg trzy elementy:

1D wybidrcza selekcja faktow i1 zjawisk kulturowych, dokonujaca sig
wedhug systemu selekcji wkasciwej czdonkostwu w danej kulturze,

2) postrzeganie w kategoriach podobienstwa i réznic pomiedzy faktami
i zjawiskami kultury wkasnej i obcej,

3) postrzeganie subiektywne, wedbug indywidualnej skali wartosci.

Sprobujmy sformutowaé phynagce stad wnioski dla dydaktyki,
ad.l). Jak bardzo selekcja dokonywana weddug praw rodzimego systemu
deformuje obraz obcej cywilizacji, unaoczniajg wyniki badan na temat
stereotypow (Santoni 1983). Badania te sugerujg, ze z punktu widzenia
autentyznu, faktow kulturowych nie do pomyslenia jest to, by z jednej
strony, podrecznik jezyka obcego autorstwa rodzimego nie przeszedd przez
"cenzurg cywilizacyjng®™ native speaker®a, a z drugiej strony, by podre-
cznik jazyka obcego autorstwa jego native speaker®ow pomijak odniesienia
do rodzimego systemu kulturowego. W pierwszym przypadku pominiecie
"cenzury cywilizacyjnejl prowadzi nieuchronnie do bkadéw kulturowych, w
drugim za$ pozbawia uczacego ske. wielu punktéw cennego oparcia w juz
posiadanej wiedzy.

Sposrod trzech wariantow dydaktyki kulturowej jezyka obcego, tj.
budowania kompetencji kulturowej

- wydacznie w oparciu o kulturg rodzima,

- wykgcznie w oparciu o kulture obca,

- w sieci odniesien miedzykulturowych,
jedynie shtuszna wydaje sig koncepcja trzecia. Winna ona jednak uwzgle-
dnia¢ zasada stopniowego wprowadzania w system obcych wartosci (z ktérym
wigza sie, jak juz wiemy, negatywne uwarunkowania), a takze zasadg
stopniovego uwrazliwiania na réznice miedzykulturowe, i ich afektywnego
akceptowania.

Dlatego tez, nawet najbardziej wymySlne systemy nauczania
cywilizacji, wsparte wylacznie na przestankach teoretycznych, w
ostatecznym rozrachunku nie sg skuteczne, jak np. autorstwa Genevieve
Zarate (1986).
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W zwigzku z powyzszymi uwagami nasuwajg sie pytania: czy czeka nas
ponownie fala badan kontrastywnych, tym razem dotyczacych nie jezyka, a
systeméw kulturowych? Czy mozliwa jest diagnoza réznic na skrzyzowaniu
kilku systeméw kulturowych oraz wydobycie wszystkich wektoréw oddziaku-
Jacych na siebie z rézng sidg i1 w roznych kierunkach? I w koncu pytanie
najwazniejsze, czy dydaktyka jezykowa powinna uwzglednia¢, a jesli tak,
to na ile, owe badania?

4. OBCOWANIE Z CYWILIZACJA JEZYKA OBCEGO

Lektura prac na tematy zwigzane z cywilizacjg pozwala wydoni¢ rézne
sposoby obcowania z cywilizacja jezyka obcego. | tak obcowa¢ z cywiliza
cja jezyka obcego oznacza:

1D zna¢ ja z pozycji obserwatora zewnetrznego, posiadaé¢ pewien, bo
nigdy catos¢, zasob wiedzy kulturowej, 1 uzywaC jej dla celdw erudycyj-
nych, niekoniecznie nawet w jezyku obcym, jej whasciwym; nazwijmy ten
sposéb intelektualnym poznaniem z zewngtrz,

2) przyswoi¢ sobie zespot zachowan, wkasciwych dla kultury danego
Jezyka obcego, utozsami¢ sie jezykowo i kulturowo z jego rodzimymi
uzytkownikami; nazwijmy ten spos6b pragmatycznym uczestnictwem od we-
wnatrz ,

3) otworzy¢ sie wszechstronnie (ha drodze poznania zmystowego,
intelektualnego i1 emocjonalnego) na kulture jezyka obcego i staraC sie
ja zrozumie¢ nie tylko poprzez roéznice ale 1 podobienstwa, nie tylko
poprzez struktury powierzchniowe, ale i glebokie, zachowujac jednoczes-
nie swojg whasng tozsamos¢ kulturowg (Thevenin 1980); nazwijmy ten
sposéb partnerstwem kulturowym.

Nie wykluczone, ze przysz4os¢ doda, do juz wymienionych, jeszcze
inne sposoby obcowania z kulturg jezyka obcego.-

4.1. Komentarz

Wszystkie trzy koncepcje znalazdy swg racje bycia i uzasadnienie w
dydaktyce jezykowej; co wiecej, mozna je traktowa¢ chronologicznie, bo
whasnie w takiej kolejnosci sie w niej pojawidy. 1 tak:

ad.l). Pozycja, ucznia jako obserwatora z zewngtrz, erudyty i kolek-
cjonera Taktow kulturowych, odpowiada wczesnemu okresowi dydaktyki
Jezykowej, znanemu pod nazwg przednaukowej. ZnajomosC jezyka miaka wtedy
charakter elitamy, bowiem uczyli sie go ludzie bogaci, a sam jezyk
traktowany byt nie tyle jako cel sam w sobie, ile jako skktadnik szerzej
rozumianej edukacji. Cel ten byt osiggany w pelni cho¢ za cene niedosko-
natosci komunikowania. Dodajmy do tego, ze byda to ghownie wiedza lite-
racko-historyczna.

ad.2). Koncepcja catkowitego utozsamienia sie jezykowego i kulturo-
wego z mowcami danego jezyka charakterystyczna byda dla okresu, nazwijmy
go, pozniej dydaktyki audiowizualnej (@ to nie w calosci) oraz dla
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dydaktyki komunikacyjnej. ldeatem byd tu taki poziom wiedzy i umiejetno-
Sci jezykowo-kulturowych, by nie by¢ rozpoznanym jako cudzoziemiec przez
méwcow ojczystych danego jezyka. Model ten wynikak z checi zlikwidowania
obcigzen psychicznych, jakie nieodmiennie towarzyszg uczacemu sie w
sytuacji obcojezycznej, a ktére powstajg jako wynik Swiadomosci nieréw-
nych szans w akcie komunikacji: faktu, ze jest on "na terenie”’ swego
rozméwcy, mozliwosci popeknienia bledu, bycia niezrozumianym, niepewno-
&i. psychicznej, itd. Zwazmy tez, ze nierownos¢ ta powoduje automatycz-
nie przydziat rol: role dominujaca native speaker’owi i role podporzad-
kowania - cudzoziemcowi -

Model catkowitej tozsamosci jezykowo-kulturowej nie sprawdzit sie z
kilku powodow. Po pierwsze, zakkadat on Sledzenie na biezaco przemian
kulturowych 1 natychmiastowe ich wlkaczanie do repertuaru wiedzy i umie-
jetnosci ucznia. Po drugie, by} on nierealny dydaktycznie; po trzecie
wreszcie pociggal on za sobg pewne niebezpieczeristwa natury psychicznej,
zwigzane z zaspokojeniem potrzeby przynaleznosci 1 tozsamosci. Otdz
“dydaktyka dwoch tozsamosci®™ nie tylko potrzeby tej nie zaspokajata, ale
wrecz przeciwnie, wystawiaka ja na ciezkg prébe, likwidujac jednoczesnie
poczucie bezpieczenstwa ucznia.

5. NARZEDZIA DYDAKTYCZNE

Zagadnienie “przy pomocy jakich narzedzi naucza¢ bedziemy kultury
Jezyka obcego” jest problemem nie mniej waznym, niz formHowanie zasiegu
tresci cywilizacyjnej i sposobow jej artykudowania. Pomijajac narzedzia
metodyczne, ktore gotowe sg do “obshugi®™ dydaktyki kulturowej, skupmy
uvage na narzedziach materialnych, tj. pomocach dydaktycznych, i inte-
lektualnych, u podstaw ktorych lezy decyzja przyjecia takiego lub innego
modelu cztowieka, gdyz wkasnie tam dokonujag sie istotne przesuniecia.

I tak w zakresie narzedzi materialnych

1D nalezy przewidzie¢ dalsza technicyzacje dydaktyki jezykowej (W
tym i1 kulturowej), tak pod wzgledem jakosci, jak i ilosci; szczegblng
role odegra tu telewizja satelitarna, dydaktyka wspomagana komputerami
oraz technika wideo. Z kolei

2) wsrdod wszystkich wymienionych pomocy dydaktycznych poczesne
miejsce zajmie niewatpliwie technika wideo. Badania nad jej stosowaniem
dowioddly, ze ma ona bardzo wiele zalet, j&k. na przyktad to, ze informa-
cja cywilizacyjna jest fatwo kopiowalna, ze jest ona w pelni autentyczna
i pozwala na krotsze, lub dhuzsze, ale za to calkowite, zanurzenie
kulturowe, ze przedstawia sobg wiele mozliwosci “obrébki® dydaktycznej,
ze pozwala poznawa¢ wszystkie aspekty cywilizacyjne, ktérych nosnikiem
jest obraz i dzwiek, ze w koncu dzieki swej prostocie obshugi technicz-
nej 1 coraz nizszej cenie rozprzestrzeni sie bardzo szybko (Compte
1990),

3) narzedzia dydaktyczne zwigzane z nauczaniem cywilizacji nabiorg
szczegoblnej wagi w krajach lezacych poza strefa bezposredniego
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promieniowania kultury i jezyka, bedacych celem nauczania, bowiem pekic
bedg one, obok innych funkcji dydaktycznych, najwazniejsza role
substytutu kulturowego.

Co sie tyczy narzedzi intelektualnych, na uwage zastuguja refleksje
innego rodzaju. Stwierdzmy na poczatek, ze liczne systemy kulturowe
Swiata, w ramach ktérych uprawiano dydaktyke jezykowa, podchodzg w
spos6b bardzo zréznicowany do tej dziedziny i postuguja sie programowo,
implicytnie lub eksplicytnie, bardzo réznym modelem czhowieka. ROznice
te z jednej strony stanowig wielkie bogactwo metodologiczne, z drugiej
strony stawiajg problem “niekompatybilnosci® narzedzi dydaktycznych,
jesli przyja¢ (Capelle 1983) przyszhosciong, hipoteze Swiatowego obiegu
narzedzi dydaktycznych. Czy i na ile nalezy uwzgledni¢ owo bogactwo”
oraz ’jak zminimalizowa¢ niekompatybilnos¢ owych narzedzi.” - to pytanie,
na ktére dydaktyka lat osiemdziesigtych dala odpowiedz twierdzaca,
natomiast pytanie ’jak je wykorzystacl jest ciagle pytaniem otwartym.

6- PODSUMOWANIE
Podsumujmy nasze dotychczasowe obserwacje.

1) Z punktu widzenia definicji pojecia cywilizacji

- dhugotrwata nieuchwytnos¢ dziedziny, powigzana z jej nieuswiado-
mionym charakterem, a takze chwiejnos¢ terminologiczna, zostaly zastg-
pione wzglednie spdjng, cho¢ interdyscyplinarng, 1 $wiadomg wiedza
kulturowa,

- historyczne, waskie 1 statyczne rozumienie kultury, skoncentrowane
na samym fakcie istnienia zjawisk zostalo zastgpione podejsciem wspok-
czesnym, szerokim i dynamicznym, ktdére obejmuje zjawiska takze w ich
dziakaniu 1 stawaniu sie,

2) Z punktu widzenia zwiazku pomiedzy jezykiem i cywilizacja

- pierwotny brak s$wiadomosci tego zwigzku zostat zastgpiony

- najpierw zroéznicowaniem jezyka i cywilizacji, z jednoczesnym ich
oddzieleniem, a potem

- powigzaniem obu elementdéw, rozumianych catosciowo,

3) Pod wzgledem mechanizmu postrzegania cywilizacji obcej, postrze-
ganie wydacznie poznawcze (intelektualne 1 zmystowe) wzbogacone zostato
0 postrzeganie afektywne i1 budowanie afektywnie pozytywnego stosunku do
kultury obcej.

h) M perspektywie typu obcowania z kulturg, obca, opisowa 1 zewne-
trzna erudycja zastapiona zostaka najpierw pelng, tozsamoscig kulturowa,
a potem otwarciem sie na kulture obca, zrozumieniem, réznic i ich za-
akceptowaniem, 1idacymi w parze z zachowaniem prawa do wkasnej odreb-
nosci -

5 Z punktu widzenia narzedzi dydaktycznych, nastepuje dalsza tech-
nicyzacja dydaktyki jezykowej, stosowana, tym razem z umiarem i w sposob
przemyslany, akcentujaca technike wideo jako najlepszy substytut
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zanurzenia kulturonego; zaklada sie tez Swiatowy obieg narzedzi
dydaktycznych, przy zachowaniu prawa do wkasnej odrebnosci kulturowej.

W sumie nalezy stwierdzi¢, ze dydaktyka cywilizacyjna zmierza w
kierunku uwzglednienia odrebnosci, kulturowych w skali globu, w kierunku
respektowania owych odrebnosci i uczynienia z nich narzedzia porozumie-
nia wszystkich czdonkéw wspélnoty ludzkiej. Tak rozumiany cel ostateczny
przysztosciowej dydaktyki cywilizacyjnej wychodzi na przeciw nie tylko
wasko rozumianym, cho¢ uzsadnionym potrzebom komunikacyjnym, ale takze,
a moze przede wszystkim, humanistycznej wizji czhowieka, niezbednej we
wspélczesnym Swiecie.
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Teresa TOMASZKIEWICZ

ROLA JEZYKA OJCZYSTEGO W NAUCZANIU
JEZYKA OBCEGO

Tak sformutowany temat refleksji dotyczacej nauczania jezykow obcych
zakrawadby na anachronizm jeszcze kilkanascie lat temu, kiedy kréolowaty
metody bezposrednie, a poézniej audiowizualne, bedace reakcja na metode
gramatyczno-thumaczeniowg, przeniesiong z nauczania jezykéow martwych
(greka, dacina) do procesu nauczania jezykéw zywych.

Zalecano zatem, aby uczen w czasie lekcji jezyka obcego zapominak
zupelnie o jezyku ojczystym i starat sie rozumowa¢ i reagowac tylko i
wykgcznie w jezyku obcym. Komentarz wyjasniajacy sens realizowanego
tekstu odbywat sie zatem tylko i1 wydgcznie w jezyku obcym, a ewentualna
interwencja w jezyku ojczystym mogka pojawi¢ sie jako weryfikacja zrozu-
mienia przerabianego tekstu czy dialogu. Generalnie jednak, nauczyciele
unikali tego typu interwencji, przedkfadajac ponad wszystko komentarz w
Jezyku obcym.

Tak pomyslane nauczanie zrodzito szereg podrecznikéw, wspomaganych
nagraniami na kasetach magnetofonowych przewidzianych jako uniwersalne
metody nauczania dla odbiorcéow réznych narodowosci, niezaleznie od ich
Jezyka i kultury ojczystej. Tworzono klasy wielonarodowosciowe z nauczy-
cielem "native speakerem', ktérego z zakozenia nie powinny obchodzic¢
rodzime uwarunkowania kulturowe ucznidw, ani ich nawyki jezykowe jezyka
ojczystego. Takimi podrecznikami do nauczania jezyka francuskiego bydy
chociazby ''Voix et images de France, De vive woix', czy tzw. "Mauger
rouge”’.

Nie mozna oczywiscie zupelnie zanegowa¢ skutecznosci tych metod,
gdyz pozwalaky one uczniom na porozumiewanie sie za pomocg wyuczonych na
pamie¢ formutek w prostych codziennych sytuacjach, ale tylko takich,
ktore odpowiadaly sytuacjom z dialogéw, wyabstrahowanym i parauniwersal-
nym. Nie przewidywano jednak, ze nawet w tych najprostszych formach
uczniowie pochodzacy z réznych obszaréw7 jezykowych moga sie pogubic i
stang¢ przed trudnosciami niewyobrazalnymi dla innych nacji czy dla
nauczyciela, ktory na przykdad nie zna ich jezyka.

Wspomne tu chociazby o najprostszych Tformach grzecznosciowych,
wystepujacych w kazdym nieomal akcie mowy, tzn. sposobie bezposredniego
zwracania sie do odbiorcy komunikatu.

Dla Anglika np. jest juz trudnoscig rozrdznienie form "“tu/vous' gdyz
sam w swoim systemie gramatycznym wyréznia tylko fonne 'you'; Polak
natomiast gramatykalizuje te rzeczywistos¢ jJezykova poprzez dodatkowe
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formy: "'ty, pan, pani, wy, panstwo'. Japoriczyk stosuje odpowiednie
gramatyczne zréznicowanie hierarchii rozmoéwcéw itd.

Nie wystarczy zatem nauczenie na pamie¢ formudek:

- "Est-ce que tu peux me donner ce livre?"

- "Pourriez-vous m"expliquer ce texte?"
gdyz dla uczniéw roéznych narodowosci kontekst ich uzycia nie bedzie
ewidentny. Sam akt spoleczny tak zwanego przechodzenia na "‘ty" jest
absolutnie uwarunkowany kulturowo 1 bledne jest przyjecie, ze uczniowie
zwracaja sie '‘per ty'" do siebie i nauczyciela dla ukatwienia interakcji
konwersacyjnych w klasie, bo po opuszczeniu tej klasy zasady wspélzycia
spotecznego jawig sie zupelnie inaczej.

Wréémy jednak do szkoby polskiej; czy uczniowie podporzadkowywali
sie rygorowi rezygnacji z jezyka ojczystego w czasie lekcji jJezyka
obcego? W celu udzielenia odpowiedzi na to pytanie wystarczytoby przej-
rze¢ podreczniki uczniéw, w ktérych w wielu wypadkach znalezé mozna
wypisane przez uczniow thumaczenia w jezyku ojczystym niezrozumiakych
stow i wyrazen. Swiadczy to o naturalnym dazeniu umystu ludzkiego do
porownywania i analizowania za pomoca symboli, przyswojonych czesto
podswiadomie, jak w przypadku jezyka ojczystego.

Inng forme interwencji spontanicznej jezyka ojczystego, ktory zawsze
pojawiat sie i1 pojawia, od czasu do czasu, w trakcie jednostki lekcyj-
nej, jest przethumaczenie pélglosem lub wrecz na glos, przez ktdéregos z
ucznidw, ktory szybciej zrozumiak, nowego wyrazenia lub struktury.
Jezeli w tym wypadku przekdad zaproponowany przez danego ucznia jest
nieprawdziwy lub niedokdadny nie mozna przeciez zostawi¢ calej klasy w
niewiedzy, pod wphywem zdego przekdadu. Interwencja nauczyciela jest w
tym momencie konieczna i prawdopodobnie przebiega¢ bedzie w jezyku
ojczystym.

Ale przekkad na razie spontaniczny, wyjasniajacy znaczenie poszcze-
goélnych jednostek leksykalnych, to nie jedyna sfera interwencji jezyka
ojczystego w nauczaniu jezyka obcego. Jezeli celem nauczania jezyka
obcego jest przyswojenie uczniom takich struktur i wyrazen, ktdre pozwo-
la im komunikowaC sie w jezyku obcym i1 rozumie¢ ten jezyk zarGwno w
mowie, jak I w pismie, to wynika z tego drugi cel, ktérym jest ulatwie-
nie uczniom zrozumienia zwyczajow, sposcbu rozumowania, patrzenia na
Swiat, postaw afektywnych obcokrajowcow - rodzimych uzytkownikéw jezyka,
ktérego sie naucza. Pojmowanie tych wszystkich problemow, odbywa sie,
czy tego chcemy czy nie, na zasadzie porownan z rzeczywistoscig, w
ktdrej uczniowie urodzili sie i w ktorej zyja. A jezeli méwimy o kompa-
ratystyce, to bedzie ona dotyczy¢ zaréwno sytuacji socjokulturowych, jak
i nauczanego jezyka.

Powiem wiecej, nie mozna méwi¢ o nauczaniu jezyka obcego w oderwaniu
od sfery cywilizacyjno-kulturowej, bo kazdy element morfologiczno-skkad-
niowy danego jezyka jest uwarunkowany kulturowo. Jak zatem nalezy.rozu-
mie¢ pojecie zjawisk kulturowych czy cywilizacyjnych?
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Patrie Charaudeau (1987, s.27) rozumie pod pojeciem zjawisk kulturo-
wych "‘catos¢ praktyk spokecznych danego spoleczenstwa i sposob wypowia-
dania sie o tych praktykach. Zaznacza on przy tym, ze zardéwno te prak-
tyki spoleczne, jak 1 sposoby wypowiadania sie na ich temat sg w danym
spoteczenstwie wielorakie, uzaleznione od warunkéw geograficznych war-
stwy spotecznej, wieku, plci, grupy zawodowej itd.

Louis Porcher (1987, s.20) stwierdza, ''ze kompetencja kulturowa jest
zdolnoscig tworzenia klas ekwiwalentéw i réoznic w pewien zorganizowany
zbior''. Kazda kultura bedgca produktem historii posiada swoje whkasne
sposoby klasyfikacji, o ktdorych nie potrafi powiedzie¢ w sposob sponta-
niczny, ze nie maja one charakteru uniwersalnego.

'W interpretacji Porcher méwi sie takze o wielkosci 1 rdéznorodnosci
zjawisk kulturowych, gdyz méwiac o Francuzach czy Anglikach, méwi sie o
wielu jednostkach niejednorodnych. Mimo to kazda jednostka nalezgaca do
danego spoleczenstwa potrafi klasyfikowa¢ zjawiska kulturowe 1 wybierac
odpowiednie zachowania wystepujace w tym spoleczenstwie, w sposob nie-
Swiadomy, przekazany jej od dziecinstwa, przez caly system edukacji.
Obcokrajowiec musi nauczy¢ sie rozpoznawaC¢ i uzywa¢ tych reguk narzu-
conych spolecznie, co dopiero moze stac¢ sie znakiem przynaleznosci.

Jak jednak nauczy¢ rozpoznawania i uzywania tych regut narzuconych
spolecznie? Jest to zadanie z pewnoscig trudne, poniewaz jak dotad nie
ma kompletnych podrecznikéw, ujmujacych cakos¢ probleméw cywilizacyjno-
-kulturowych w ten wkasnie sposob, nie istniejg one, bo nie ma jednozna-
cznych inwentarzy tych zjawisk i nie bedzie ze wzgledu na ich wielora-
koS¢ 1 zmiennosS¢ w czasie.

Nie oznacza to jednak, ze jestesmy zupeknie bezsilni. Chciatabym
odwota¢ sie do pojecia "elementy miedzykulturowe'”. Chodzi o sposéb
widzenia danej spolecznosci przez pryzmat innej spolecznosci, ktory to
sposéb widzenia nie musi sie pokrywa¢ ze sposobem, w jaki dana grupa
widzi sie sama. Inaczej méwiac, widzenie "miedzykulturowe™ jest obrazem
w kontrascie.

Inaczej zatem sg widziani Francuzi przez Wochow, inaczej przez
Anglikéw czy Polakow. 1 vdasnie ta mozliwosS¢ wychwycenia roznic ale i
podobienistw natury kulturowej danego spoleczenstwa, w poréwnaniu z
whasnym jest, weddbug mnie, pierwszym krokiem do interioryzowania czy
"przywlaszczania' pewnych zachowan zdeterminowanych sytuacja komunika-
cyjna w jezyku obcym.

Bedzie tu zatem chodzido o zwrécenie na przyktad uwagi na interakcje
konwersacyjne, ktére w swym schemacie mogg by¢ podobne, ale wyrazane sg
werbalnie w sposob roznoraki, szukanie ekwiwalentéw formudek grzeczno-
Sciowych w kontaktach codziennych, listach, kontaktach okazjonalnych,
pokaczone z wiedzg kulturowa na ten temat, ktéra pozwoli uswiadomié
sobie, ze we Francji trzeba zazwyczaj zwraca¢ sie do osoby starszej, ale
niezameznej ''Mademoiselle™, ale po polsku bedziemy mowic¢: "Pani''; ze
wyrazenie: "Szanowny Panie Prezydencie" bedziemy thumaczyC¢ przez: "Mon-
sieur le President”, ze nie mozna oddawa¢ zwrotu: ''Pani Kasiu" przez:
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"Madame Catherine” w takim samym kontekscie sytuacyjnym, a stwierdzenie:
"Moi, je pense" nie bedzie thumaczone przez: "Ja, ja mysle”, itd. Prze-
k#ad kaze nam rowniez zastanowi¢ sie nad odpowiednikami stereotypowych
wyrazen: 'Voyons! Oh, la vache!" czy 'Szlag by trafid!, Cholera!, Rany
boskie!".

Moga tu wystgpi¢ pojecia dotyczace stopni pokrewienstwa, np. "'le
neveau'”, to po polsku zaréwno bratanek, jak i siostrzeniec, '""a la belle-
-soeur' to bratowa i szwagierka.

Mozna oczywiscie mowi¢ o tych wszystkich sprawach w sposéb opisowy
lub poming¢ to milczeniem ale nie bedzie to faktyczne nauczanie jezyka w
kontekscie cywilizacyjnym. Chodzi zatem o to, by wiedza ta zostaka
zinterioryzowana przez uczniow. Moze to sie sta¢ wAasnie wtedy, gdy
muszg zastanowi¢ sie nad znalezieniem odpowiednikéw danych terminéw w
jezyku ojczystym, Kkiedy powinni odwokaé sie do dobrze znanych warunkoéw
socjokulturowych i kiedy okazuje sie, ze czesto tej ekwiwalentnosci, nie
ma, bo system pewnych np. organizacji jest inny, to ta innoS¢ zaczyna
by¢ wewnetrznie rozumiana, bo trzeba sobie zda¢ sprawe z tego na cam.
ona polega.

Widzimy zatem, ze istnieje konieczno$S¢ nauczania jezyka obcego w
kontrascie z jezykiem ojczystym, a szerzej ujmujac to zagadnienie,
konieczno$¢ nauczania obcej cywilizacji, ktorej skdadnikiem jest jezyk w
kontrascie z rodzimg cywilizacjg, obejmujacag jezyk ojczysty.

Jakie zadania ma do spelnienia jezyk ojczysty w procesie nauczania
Jezyka obcego? Podzielitabym je w nastepujacy sposob:

1) zadania wyjasniajace,
2) zadania kontrastujace,
3) zadania weryfikujace.

Postaram sie pokrétce omowi¢ te trzy typy zadan.

Ad. 1. Jezeli chodzi o role wyjasniajaca jezyka ojczystego, to moze
on pojawi¢ sie w procesie nauczania w formie interwencji zardwno nauczy-
ciela, jak i poszczegolnych uczniéw. Wydaje mi sie, ze niezaleznie od
metody stosowanej w procesie nauczania, kazdy z nauczycieli odwokywat
sie do jezyka ojczystego przy wyjasnianiu niezroziamiakych skow, wyrazen
czy cabych zdan. Nie sgdze aby trzeba bydo naduzywa¢ tego procesu, ale w
wielu przypadkach jest on niezbedny. Jest rzeczg oczywistg, ze bez trudu
mozna objasni¢ uczniom showa typu: 'table" (stoéb), '‘chaise” (krzesho),
“filie" (dzienczyna), "bonjour" (dzien dobry) itd., za pomoca rysunkow,
filmbw, gestow czy konkretnej sytuacji komunikacyjnej. O wiele wiecej
trudnosci  sprawiaja pojecia abstrakcyjne typu: "haine” (nienawisc),
"rage'" (zhos6), "légalité” (praworzadnos€) itp. Nauczyciele, kierujac
sie zasadg uzywania tylko jezyka obcego, starali sie objasni¢ tego typu
stowa czy pojecia metoda opisowg, tracac czesto duzo czasu i nie osigga-
jJac zamierzonego celu.
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Czy nie prosciej w tym przypadku poda¢ wyjasnienie nieznanego stowa
czy tez zwrotu w jezyku polskim? Mamy wtedy pewnos$¢, ze wszyscy ucznio-
wie jednakowo poprawnie polaczyli dwie strony symbolu - *'signife i
signifiantll Nie chce bynajmniej przez to powiedzie¢, ze nalezy thuma-
czy¢ w jezyku ojczystym caly tekst wprowadzany w czasie danej jednostki
lekcyjnej, ale proponuje odwolkywanie sie do jezyka ojczystego w sytua-
cjach budzacych watpliwosci, kiedy nie jest sie pewnym, czy dany zwrot
zostal odpowiednio zrozumiany. W takim przypadku nalezy postugiwaC sie
jezykiem ojczystym jak obrazkiem lub sytuacja.

W niektdrych kontekstach zastosowanie '‘poréwnania’™ z jezykiem ojczy-
stym ma jeszcze glebsze znaczenie. Dotyczy to wyrazenn idiomatycznych,
idiotyzméw czy przystow. Jezeli na przykkad wprowadza sie powiedzenie
"Qui se ressemble, jako przypusémy morat jakiegoS opowiadania lub
historyjki, wydaje mi sie shuszne zestawienie z polskim odpowiednikiem:
Svoj swojego odnajdzie; albo na przyklad: "‘Chercher la petite bete" jako
odpowiednik polskiego: Szuka¢ dziury w cablym. Te zestawienia pozwalaja
zrozumie¢ nie tylko roznice skkadniowe, ale takze uswiadomi¢ uczniom
niemozliwos¢ dostownego przekdadu tego typu wyrazen, oraz ukazujg im
odmienny sposéb reagowania Francuzéw i pojmowania przez nich rzeczywis-
tosci .-

Ad.2. Jezeli méwimy o réznym sposobie reagowania i pojmowania rze-
czywistosci, to wkraczamy w sfere drugiego typu zadan jezyka ojczystego,
a mianowicie zadan kontrastujacych, stawiamy tu jako problem sposob
zachowania sie réznych idiombw vxbec tej samej wartosci semantycznej, a
moze niezupelnie tej samej, bo jak stwierdzilismy jest ona zasadniczo
rozna cywilizacyjnie.

Mozemy tu postuzy¢ sie interferencjg pozytywna, ktéra na zasadzie
kontrastéow i1 podobienstw ulatwi uczniom przyswojenie zasad gramatyKi
jezyka obcego. Na przyklad przy wyjasnianiu istoty problemu '‘promom
réfléchi i reciproque” bardzo pomoze nam jezyk polski. Zestawmy zdania:
"lIIs se sont laves le soir’'. (Umyli sie wieczorem) i “lls se sont re-
garde dans les yeus". (Spojrzeli sobie w oczy). Zestawienie to w nie-
ktorych sytuacjach moze by¢ mylace, ale pozwala ono na zrozumienie
problemu.

Wezmy inny przypadek: objasnianie konstrukcji: ‘'aider quelgu®un,
kiedy w jezyku polskim mamy do czynienia z dopeknieniem dalszym. - "po-
maga¢ komu? czemu?''. W programach nauczania jezyka obcego w takim przy-
padku zalecano przemilczanie wszelkich zestawien 1 thumaczen, aby nie
doprowadzi¢ do interferencji negatywnej, ktéra moglaby sprowadzi¢ sie do
kalki konstrukcyjnej zaczerpnietej z jezyka, ojczystego. Wydaje mi. sie
jednak, ze mimo woli nauczyciela, uczniowie thumaczg sobie stowo -
"aider'" na polskie - pomaga¢ i1 jezeli nauczyciel nie podkresli tej
réznicy, ulegng interferencji 1 bedg stosowac¢ konstrukcje '‘aider a
quelqu®un. Jezeli zwréci sie na to uwage, uczniowie bedg bardziej
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czujni. Mozna rowniez przyblizy¢ francuska konstrukcje polskim: wspoma-
ga¢ kogo? co?

Czasami mozemy rowniez wykorzysta¢ interferncje pozytywng innego
Jezyka obcego, ktory jest znany uczniom. Objasniajac system zdan przy-
puszczajacych w jezyku francuskim czy pojecie rodzajnika, mozna na
przykktad odwokac sie do znajomosci jezyka angielskiego.

Oczywiscie znowmu nie proponuje naduzywania tej komparatystyki, bo
nie to jest celem nauczania jezyka obcego w szkole, ale pragne podkre-
Sli¢, ze moze ona by¢ czasami pomocna.-

Reasumujac te czesS¢ chciakabym podkresli¢, ze komparatystyka a takze
w tym wypadku translacja, jako dziatalnos¢ dydaktyczna moze by¢ pomocna
w nastepujacych dziedzinach:

a) przy nauczaniu struktur leksykalno-gramatycznych,

b) przy manipulowaniu strukturami wymagajacymi zestawienia dwoch
systemow spoteczno-kulturowych, aby méc prowadzi¢ refleksje na temat
réznych pozioméw i rejestrow jezyka, typow tekstow i1 ich cech charakte-
rystycznych,

C) przy przewidywaniu i zapobieganiu bkedom interferencyjnym na
roznych poziomach jezyka.

Ad. 3. Ostatnia z zaproponowanych przeze mnie funkcji jezyka ojczys-
tego to funkcja weryfikujaca. Chodzi mi o rézne déwiczenia typu przekia-
dowego, za pomoca ktorych sprawdzamy opanowanie materiatu stownikowego
czy skkadniowego przez ucznia. Cwiczenia te moga mie¢ rozny charakter i
rozne formy. Nie chce rozwija¢ tego tematu, gdyz oméwidam go swego czasu
w artykule, ktory Ukazat sie w 1983 r. w 3 numerze "Jezykéw obcych w
szkole™ 1 w dalszym ciagu jestem przekonana o uzytecznosci tego typu
¢wiczen. Nie powinny one by¢ naduzywane ale okazuje sie, ze czesto sg
one bardziej skuteczne niz ¢wiczenia strukturalne, przeksztakceniowe czy
z lukami do wypeklnienia, nie zapominajmy rowniez, ze wprowadzajga one
element zabawowy do procesu dydaktycznego co, jak udowodniono, podwyzsza
jego skutecznosc.

W podsumowaniu chciatabym jeszcze raz podkresli¢, ze méwiac o roli
Jezyka ojczystego w nauczaniu jezyka obcego nie miakam na mysli naduzy-
wania tego pierwszego ani nauczania np. jezyka francuskiego '‘po polsku'.
Chciatam jednak potozy¢ nacisk na fakt, ze analiza poréwnawcza w sferze
cywilizacyjno-jezykowej (uzywam tych poje¢ razem, gdyz wydaja mi sie one
nieodkaczne) zastosowana w réznym stopniu, ale na wszystkich poziomach
nauczania jezyka obcego, przedstawia istotny S$rodek metodologiczny w
nauczaniu typu miedzykulturowego, ktore ma w swych zatozeniach prowadzic¢
do nauczania poznawania cywilizacji i jezyka narodu obcego w kontekscie
cywilizacji i kultury wkasnego kraju.

A whasnie wspolkczesna epoka, ktora wymaga od nas coraz wiekszej
wielojezycznosci, a wiec jednoczesnie coraz wiekszej tolerancji i re-
zygnacji ze statusu dominujgcego jezyka nauczanego, sk#ania nas do tego
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typu nauczania. Coraz wiecej wspokczesnie tworzonych podrecznikéw do
nauczania jezykéw obcych redaguje sie pod tym katem i chyba shusznie. Ze
sfery nauczania jezyka francuskiego zacytuje tu chociazby takie metody,
Jak: "Archipel, Sans froniteres 1l czy "‘Cartes sur table™.

Kiedy obecnie stoimy w Polsce przed problemem opracowywania nowych
programéw nauczania jezykdw obcych w szkokach 1 redagowania nowych
podrecznikéw, nie nalezy chyba zapomina¢, ze Polacy musza by¢ nauczani w
sposéb inny niz Anglicy czy Niemcy, bo recepcja obcej cywilizacji, a
wiec i1 jezyka przebiega inaczej w naszym kontekscie kulturowym, a ina-
czej w kontekscie niemieckim, angielskim czy japoriskim.

Nalezy réowniez zrezygnowaC z fakszywego poczucia nizszosci, bo mody
na nauczanie réznych jezykéw, jak wiadomo z historii, przemijaja i jak
dotad nie mozna méwi¢ o dominacji ktéregokolwiek jezyka przez wieki.
Zrozumiano to tez w Parlamencie Europejskim i wiadomo, ze mimo dazenia
do unifikacji wielu sfer zycia spoteczno-ekonomiczno-politycznego,
opowiedziano sie za wielojezycznoscig, ale wielojezycznoscig tolerancy-

jna.
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Czestaw KAROLAK

TRESCI KRAJOZNAWCZE W NAUCZANIU
JEZYKA NIEMIECKIEGO W POLSCE

W latach siedemdziesigtych przeprowadzono w kilku hamburskich szko-
+ach podstawowych badania empiryczne, ktérych celem byto ustalenie
poziomu wiedzy uczniéw o krajach potozonych na wschéd od RAN: o NRD,
Polsce i1 Zwiazku Radzieckim. Jedno z pytan dotyczydo przyblizonej (zda-
niem ankietowanych uczniéw) odleghosci z Hamburga do Warszawy, Moskwy
czy chocby nawet Rostoku i innych miast potozonych na wschéd od granicy
miedzy oboma panistwami niemieckimi. Wynik odpowiedzi byt taki, ze Sred-
nie wartosci .szacovanych odleglosci przewyzszaly o setki kilometréw
odleghosci faktyczne. Podobnie przedstawiak sie obraz wiadomosci z
geografii politycznej. | tak na przyklad 1/3 ankietowanych ucznidw
uvazata Warszawe, za jedno z miast w Zwigzku Radzieckim.

W przyktadzie, na ktory sie tutaj powotuje, nie chodzi mi oczywiscie
(wydacznie) o deficyt wiedzy w zakresie geografii. Wyniki badaf prze-
prowadzonych w latach siedemdziesigtych maja bowiem znacznie szerszy,
pozatresciowy, symptomatyczny charakter. Odpowiadaja one wykazanym, czy
raczej potwierdzonym w tych badaniach stereotypom 1 uprzedzeniom w
stosunku do mieszkancow krajéow potozonych na wschéd od RAN. Fakt, ze
tego rodzaju zewnetrzny, jakby ilosciowy deficyt informacji moze miec
smdj odpowiednik w stereotypach 1 uprzedzeniach, czy tez, ze stereotypy
i uprzedzenia w stosunku do mieszkaricow innych krajow zwigzane sg z
deficytem informacji o nich, nie jest niczym nowym, a zjawisko to datoby
sie z pewnoscig, rowniez przesledzi¢ w odniesieniu do polskich ucznidw,
przy czym nalezaloby tu wzia¢ pod uwage réwniez uprzedzenia pozytywne.
Gdyby wiec na przykkad sprobowac zestawi¢ pozytywne elementy obrazu
mieszkancow RFN u przedstawicieli mhodego pokolenia Polakéw, bydyby one
z pewnoscig zdominowane przez osiagniecia kultury materialnej.
Mieszkaniec RFN funkcjonuje tu, jak shusznie zauwaza Franciszek Ryszka ,

~Zob. K.-Chr. Becker, Einstellungen deutscher SchUler gegeniiber
Franzosen, Polen und Russen. Ein Beitrag zum theoretischen Problem des
West-Ost-Gefalles der Vorurteile. W: Kdlner Zeitschrift fir Soziologie
und Sozialpsychologie, t. 22 (1970), str. 737-755.

2F. Ryszka, Historyczne poddoze obrazu Polski w Republice Federalnej



jako producent Mercedesa i1 Volkswagena. Obraz ten jest oczywiscie cze-
Scig wyobrazenia o 'Zachodzie" jako synonimie dobrobytu. Selektywnie
pozytywny charakter tego obrazu ma swe zrodbo w przynajmniej dwoch
czynnikach:

1. Niedostatek informacji popartych bezposrednimi kontaktami 1
doswiadczeniami z zycia codziennego (Sytuacji potocznych) w krajach
niemieckiego obszaru jezykowego, a w szczegolnosci w RAN.

2. Odmienny (odwrotny) skutek informacji (polityki informacyjnej)
uprawianej jeszcze do niedawna w mediach naszego kraju. Przez cale
minione dziesieciolecia odznaczata sie ona selektywnoscig pozytywnego
obrazu rozwoju Polski i innych krajow tzw. "realnego socjalizmu™ przy
jednoczesnej selektywnosci negatywnego obrazu tych proceséw w krajach
zachodnich.

Oba te istotne czynniki nalezy bra¢ pod uwage, gdy mowa o tresciach
krajoznawczych w nauczaniu jezyka niemieckiego w Polsce. Przyjrzyjmy sie
jeszcze krétko podrecznikom do nauki innych przedmiotéw, np. podreczni-
kom do geografii. 1 tak w 11 klasie Hliceum uczniowie zajmuja sie na
lekcjach geografii m.in. Republika Federalng, a w szczeg6lnosci jej
gospodarka; taki jest bowiem profil tematyczny podrecznika . Uczen
znajduje tu rowniez ogolne informacje o poszczegélnych krajach zwigzko-
wych, regionach, bogactwach naturalnych i gateziach przemystu, o stolicy
RFN, o strukturze demograficznej; znajdzie tu takze informacje (liczbo-
we) o robotnikach z innych krajow (‘‘gastarbeiterach'™), jednak daremnie
bedzie szukat jakiej$ wzmianki chociazby o bezrobociu i problemach stad
wynikajacych, a potykajacych przeciez w szczegdlny sposob pewnych grup
zawodowmych. O tym uczen nasz dowiaduje sie co najwyzej z medidw, a o
problematycznosci tego zrodda informacji miakem juz okazje wspomniec.

Rowniez w zajmujacych sie powojennymi dziejami krajéw niemieckiego
obszaru jezykowego podrecznikach do historii trudno by byko znalezé
informacje o problemach spotecznych tych krajéw; podrecznik do historii
dla klasy VIl "konczy sie" - jesli chodzi o informacje na temat RFN -
na "nowmej polityce wschodniej” kanclerza Brandta. W tym kontekscie
szczegolnej wymowy nabiera fakt, ze do niedawna jeszcze wznawiany

Niemiec i vice versa. W: Polska Rzeczpospolita Ludowa - Republika Fede-
ralna Niemiec. Bilans stosunkdéw wzajemnych. Problemy i perspektywy
normalizacji. Polski Instytut Spraw Miedzynarodowych, Warszawa 1979,
str. 173-185.

3
J. Barbag, Geografia gospodarcza Swiata. Warszawa 1988, IX wydanie,
str. 147-153.

4A.L. Szczesniak, Historia, Warszawa 1984, str. 337-343.
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podrecznik historii dla 111 klasy liceum i technikum przedstawia RFN
jako panstwo, ktdYe ciggle tylko odrzuca inicjatywy zjednoczeniowe
wysuwane przez NRD .

Rowniez tego rodzaju czynniki (odnoszace sie do tresci nauczania

innych przedmiotdéw) nalezy bra¢ pod uwage, gdy mowa o tresciach krajo-
znawczych w nauczaniu jezyka niemieckiego w Polsce.
Potencjalne znaczenie podrecznikéw i materialow do nauczania jezyka
niemieckiego ich mozliwa rola wzbogacajaca i1 relatywizujaca krajoznawczg
wiedze ucznia, ich mozliwy przyczynek do relatywizacji stereotypow i
uprzedzen, wszystko to musi by¢ oczywiscie rozpatrywane na tle (specy-
ficznych) celdéw dydaktycznych. Nowsze komunikatywnie zorientowane kon-
cepcje dydaktyczne stwarzaja tu tego rodzaju szanse. Zmierzaja one ku
stosunkowo szybkiemu wyposazeniu ucznia w jmozliwos¢ komunikatywnego
udzialu np. w sytuacjach potocznych, a nade wszystko (poprzez sposob
stawiania zadan) wyczulajg go na podobienstwa i1 réznice miedzy zjawis-
kami wkasnej i obcej kultury. Jesli na przykkad tematyzacja okreslonych
zwyczajow, obyczajow, zachowann ludzkich moze by¢é - np. w zadaniach
wychodzacych poza tekst, w ktérym tego rodzaju informacje sa zawarte -
sprzezona z pytaniem o poréwnywalne fenomeny z whasnej kultury, to mozna
w tym z pewnoscig upatrywa¢ przyczynku do krytycznej relatywizacji
stereotypow i uprzedzen.

Oczywiscie tematyzacja problematyki”™ ktorej celem jest przekazanie
uczacemu sie okreslonego '‘obrazu z zycia'" (codziennego) moze mie¢ w
podreczniku jezyka obcego (w tekstach w nim zawartych, w materiatach
ilustracyjnych, w ewentualnie odrebnych materiatach zawartych w obudo-
wie) jJedynie charakter fragmentaryczny, moze w pewnym sensie egzempla-
ryczny. Wszystko inne moze funkcjonowa¢ na zasadzie uczniowskiej prein-
formacji, a wiec jako czynnik, ktéry niekoniecznie musi podlega¢ okre-
Slonej systematyzacji. Mimo to, niejako '"'przy okazji'" przekazywane
tresci krajoznawcze stanowig swego rodzaju korektywe w stosunku do
elementow wspomnianej preinformacji. Ma to miejsce rowniez wtedy, gdy
wiedza o danym kraju przekazywana jest implicite, a wiec gdy jest nie-
jako ukryta w materiatach (tekstowych i in.) i funkcjonuje na zasadzie
"lingwokrajoznawstwa' . Wychodzi ona wtedy znacznie poza zakres tego, co
mozna by nazwa¢ ‘"wiedzg', a raczej stwarza pozytywne warunki
postrzegania fenomendéw zwigzanych z obca kulturg wytwarzania wokéd nich
pozytywnego, (a przynajmniej eliminujacego uprzedzenia) ~ontekstu emo-
cjonalnego, na co wskazuja J. Gerighausen 1 P. Seel . Ten aspekt

5R. Wapinski, Historia, Klasa Ill. Warszawa 1972, IV wydanie, str.
146 .

Aj. Gerighausen, P. Seel (wd.), Interkulturelle Kommunikation und
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przekazu tresci krajoznawczych (rozumianych jako ‘‘zajmowanie sie formami
zycia iInnego ™arodu celem zapewnienia lepszego porozumiewania sie w
jezyku obcym”™ ) ma istotne odniesienie do problematyki ksztaktowania
postaw, a wiec rowniez do zagadnien stereotypéw i uprzedzen. Mozna tu
zaryzykowaC stwierdzenie, ze im lepsza jest mozliwos¢ odniesienia prze-
kazywanych informacji krajoznawczych do sfery doswiadczen (autentycz-
nych, bezposrednich, codziennych doswiadczen) ucznia, tym skuteczniej sa
one w stanie przyczyni¢ sie do wyeliminowania (lub przynajmniej posta-
wienia pod znakiem zapytania) ewentualnych uprzedzen czy stereotypow.
Poréwnajmy dwa teksty, ktore na pierwszy rzut oka (tematycznie)
niewiele maja wspolnego. Pierwszy z nich (Konsza, Lernt mit uns, Il
klasa) opowiada o powitaniu w domu dzieci powracajacych z wakacji, drugi
(Pfeiffer/Drazynska-DejasKarolak) relacjonuje przebieg dnia kobiety
samotnie wychowmujacej dzieci. "Akcja'" pierwszego rozgrywa sie w NRD,
drugiego - w Austrii.
1) Znowu (Wreszcie) w domu.
Pan i pani Mill* r oczekuja swych dzieci na dworcu w Lipsku. Dworzec
ten nalezy do .ajwiekszych w Europie. Ma on 26 perondw. Panuje tu
duzy ruch. W ha 1 dworca znajdujag sie punkty informacyjne, wiele kas
biletowych 1 rowniez mate sklepy. Na peronach $piesza ludzie to w
jedng to w drugg strone. Jedni Wsiadaja, drudzy wysiadaja.
Pan i pani Miller stoja na peronie 8 1 czekaja. Wreszcie przyjezdza
pociag. Helga i Peter wysiadajg. Obejmujg i catuja swych rodzicow
serdecznie. Potem biorg swmdj bagaz i idgq do wyjscia. Do domu jada
taksdnka.-
W pokoju stok jest uroczyscie nakryty. Posrodku stolu stoi tort z
napisem "'serdecznie witamyl'. Caka rodzina siada w wesobym nastroju
do stolu. Przy kawie i ciastkach opowiadajga Peter i Helga o swych
przezyciach wakacyjnych.

2) Wywiad z austriacka robotnica.
Robotnica: No wiec, wstaje o 6 a potem budze dzieci. Dzieci ida
potem do szkok;... MOj dzien pracy w fabryce zaczyna sie dopiero o 2
po pohudniu, 1i.ima to sobie tak ustawidam, abym mogka byC¢ przed
potudniem w ccnu, a jak wracam wieczorem to tylko myje sie i ide

spac... Przed poludniem trzeba potem zrobi¢ porzadek i1 iS¢ po

Fremdverstehen. Goethe-Institut, Minchen 1983; zob. Skowo wstepne od
wydawcow, str. 5-8.

W sprawie definicji pojecia 'tresci krajoznawczych™ w dydaktyce

jJezyka zob. K.H. Kéhring, R. Beilharz, Begriffsworterbuch der
Fremdsprachendidaktik und -methodik, str. 147 i nast.
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zakupy. Do tego dochodzg jeszcze gotowanie i zmywanie. Gdy dzieci

wracajga ze szkoly, same sobie biorg jedzenie... W firmie jestem
brygadzistka, juz od kilku lat. ... Moje dzieci robig wszystko same
i mbwig mi, ze sa mi za to wdzieczne, bo zrobidy sie bardziej samo-
dzielne. ..

Dziennikarz: Kiedy masz czas, by porozmawia¢ z dzieémi o ich proble-
mach?

Robotnica: Nie mamy telewizora i w soboty i w niedziele jestesmy
razem. To jest powdd, dla ktorego nie mamy telewizora, nie dlatego
go nie many, ze nie moglibysmy sobie finansowo na niego pozwolic.
Jesli chcemy obejrze¢ film, idziemy do kina. W soboty siedzimy
czesto do drugiej w nocy. Dzieci chetnie czytajg- To jest nasz
program.

W polu widzenia obu tekstéw znajduje sie, mozna by powiedzie¢ pewne
fragmenty czy sceny z zycia rodziny z NRD lub Austrii: powitanie dzieci
wracajacych z wakacji lub praca, organizacja dnia, dysponowanie wolnym
czasem, '‘samodzielnos¢” dzieci w rodzinie. Wskazmy jeszcze raz na istot-
na z psychospotecznego punktu widzenia wspokzaleznos¢ miedzy mozliwoscig
odniesienia informacji o zyciu mieszkancow obcego kraju do doswiadczen
ucznia a skutecznoscig eliminowania lub relatywizacji stereotypow i
uprzedzen.

Tekst pierwszy okazji takiej raczej nie stwarza. Powrdt dzieci z
wakacji "kwitowany” jest transparentnym ‘'serdecznie witamy', a sama
scena oczekiwania i powitania na dworcu* jest jakby tylko pretekstem do
opisu wygladu, wielkosci i Tfunkcjonowania dworca w Lipsku. Réwniez
pytania i zadania do tekstu koncentruja sie wokét tego wkasnie "kolejo-
wego'" tematu. Nawigzanie do przezy¢ wakacyjnych, rozmowa w domu na ten
wlkasnie temat, zostaly ''zepchniete” do zdania: Peter i Helga opowiadaja
(przy kawie i ciastkach) "o swych przezyciach wakacyjnychll i pytania do
tekstu: "0 czym opowiadajg Peter i1 Helga™ (wiekszos¢ pozostatych pytan
dotyczy dworca w Lipsku). Jesli spojrze¢ na potencjalne tresci krajo-
znawcze w tym teksScie z punktu widzenia "'rél komunikacyjnych™ (Erdmen-
ger/lIstel), to informacje o dworcu w Lipsku by¢ moze do takich poten-
cjalnych rol przygotowujg cho¢ moze, pét-zartem fRdovac, informacje o
dworcu w Berlinie (Zachodnim) rolom takim moghyby okaza¢ sie blizsze.
Jesli jednak przyjrze¢ sie przekazowi tych informacji, a Scislej méwigc
sposobowi, w jaki sg przekazywane (C'W hali dworca sg kasy; na peronach
ludzie Spieszg t w jedng to w druga strone; jedno wsiadaja drudzy
wysiadajq'" itd.), przypominaja sie utyskiwania E. lonesco, ktory wspomi-
nat swego czasu, jak uczyt sie jezyka angielskiego z przedwojennego
podrecznika "L"Anglais sans paine'. Autor 'Lysej S$piewaczki' pisze, ze w
niemade zdziwienie czy wrecz ostupienie wprawialy go teksty zawarte w
podreczniku, z ktéorych dowiadywalt sie ''zadziwiajacych prawd”, np. ze
""tydzien ma siedem dni" albo ze "'sufit jest u gory a podtoga na dole".
Opis dworca w przytoczonym powyzej tekscie zawiera rowniez szereg tego
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rodzaju "‘zadziwiajacych prawd” (na dworcu panuje duzy ruch; na peronach
Spiesza ludzie to w jedng to w druga strong; jedni wsiadajg drudzy
wysiadaja). Drugi z przytoczonych tekstow w ogéle nie zawiera "infor-
macji” tego typu. Mozna by tu zapyta¢, co w tego rodzaju tekscie ma
odniesienie krajoznawcze, np. dotyczace Austrii. - Niewiele lub wrecz
nic, jesli spojrze¢ przez pryzmat tekstu poprzedniego. A moze wAasnie
zaletg tego rodzaju tekstu jest owa wspomniana mozliwos$¢ odniesienia
informacji w nim zawartych do zwykd#ych, bezposrednich, codziennych
doswiadczen ucznia: oto zyje gdzies w pewnym kraju niemieckojezycznym (a
mianowicie w Austrii przyporzadkowywanej w stereotypowych wyobrazeniach
do ""Zachodu z wielorakimi konsekwencjami znaczeniowymi tego przyporzg-
dkowania) rodzina, ktorej problemy niewiele (albo wcale nie) rdznia sie
od probleméw znanych polskiemu uczniowi (pracujacy rodzice, przedwcze-
Snie wymuszona ''samodzielnos¢'” dziecka, ktorej egzemplifikacja jest np.
noszenie przez ucznia u szyi klucza od mieszkania...).

Podsumowujac nalezatoby zada¢ dwa pytania: Czy tego rodzaju infor-

macje - jako obrazy z zycia codziennego w krajach, ktérych jezykow
uczymy - nie powinny odgrywa¢ wiekszej roli w programach, a przede
wszystkim w materiakach do nauki jezykow?
Czy zamieszczajac w podrecznikach i innych materiatach zbyt wiele infor-
macji z dziedziny geografii, historii i polityki nie pozbawiamy sie
szansy tworzenia na lekcjach jezyka obcego pozytywnych warunkéw po-
strzegania fenomendw obcokulturowych i1 nieuprzedzonego, niestereotypo-
wego ich odbioru?

70



Maria SAWICKA

ZASTOSOWANIE MAGNETOWIDU W KSZTALCENIU
NAUCZYCIELI JEZYKA OBCEGO

1. UWAGI WSTEPNE

Magnetowid, jako jeden z najnowszych $rodkéw nauczania, nalezy do
mediow audiowizualnych. Jego uzycie ma na celu zwiekszenie efektywnosci
procesu glottodydaktycznego, na co maja wpdyw dxk. zastosowanych szeroko
rozumianych materiatdéw glottodydaktycznych, do ktdérych magnetowid sie
zalicza, takze pozostate tj. nauczyciel, uczeri, metoda i warunki naucza-
nia (zob. PFEIFFER, 1986, str. 11 n.). Magnetowid umozliwia nagrywanie,
odtwarzanie i kasowanie informacji audiowizualnych. Zaletg jego jest to,
ze utrwalone informacje sa dostepne w dowolnym momencie procesu glotto-
dydaktycznego i wielokrotnie reprodukowane (zob. BREITUNG/KONIG, 1982,
str. 55). Magnetowid spelnia poza tym wszystkie pozostate funkcje medidw
audiowizualnych, tj. m.in. wiernie odzwierciedla rzeczywistos¢ w wymia-
rze optycznym i fonicznym (obraz i1 dzwiek), ¥aczy poznanie racjonalne z
emocjonalnym oraz aktywizuje ucznidow (zob. j.w., str. 50). Jest wiec
zrozumiade, ze magnetowid zdobywa coraz silniejsza pozycje wsrod innych
medidw 1 jest coraz szerzej stosowany w procesie glottodydaktycznym w
celu zwiekszenia kompetencji komunikatywnej ucznia oraz poszerzenia jego
wiedzy krajoznawczej .-

2. ZASTOSOWANIE MAGNETOWIDU NA STUDIACH NEOFILOLOGICZNYCH

Praca z magnetowidem w ramach studium filologii germanskiej przebie-
ga dwtorowo. Z jednej strony stosowany jest on na zajeciach praktycznej
nauki jJezyka, z drugiej zasS na zajeciach metodyki nauczania jezyka
obcego. Pierwszy aspekt zastosowania magnetowidu poruszony zostanie
skrotowo, szerzej natomiast zajmiemy sie drugim aspektem, tj. korzyscia-
mi jakie daje stosowanie magnetowidu w procesie przygotowania studentéw
do przysztego zawodu nauczyciela.

2.1. Praca z magnetowidem na zajeciach praktycznej nauki jezyka obcego

Warunkiem powodzenia w procesie glottodydaktycznym jest zastosowanie
magnetowidu z jednej strony zgodnie ze specyfikg tego medium, a z dru-
giej z mozliwosciami ucznidéw (zob. BRANDI/ZHELMLING, 1985, str. 8 n.).
Nalezy tu uwzgledni¢ przede wszystkim trzy aspekty:
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- rodzaj tekstu (Textsorte),
- ukierunkowanie percepcji (Seh-Hor-Interesse),
- rodzaj percepcji (Wahrnehmung).

Jako teksty moga by¢ brane pod uwage miedzy innymi, audycje polity-
czne, publicystyczne, rozrywkowe oraz filmy fabularne. Mozna je preparo-
wa¢ odpowiednio do sytuacji i funkcji, jakie maja spelnia¢ w procesie
glottodydaktycznym, np. wylkacza¢ fonie Ilub wizje, zatrzymywaé tasme,
cofa¢ lub opuszcza¢ pewne fragmenty. Przed projekcja nalezy u ucznidw
wyksztakci¢ odpowiednig postawe i skierowa¢ ich uwage na pewne aspekty i
momenty filmu, zgodnie z przyjeta przez nauczyciela koncepcja dydaktycz-
ng, jezeli odbidér informacji ma by¢ selektywny ale umotywowany. W prze-
ciwnym wypadku uczniowie skdonni sg widzie¢ w projekcji przede wszystkim
element rozrywki. Uczen nie percypuje wszystkich partii filmu z jednako-
wym natezeniem uwagi, lecz pewne fragmenty globalnie, inne selektywnie a
niektére totalnie, tzn. szczegélowo, zaleznie od polecenia nauczyciela
podanego przed projekcja. Uzycie magnetowidu zgodne z okreslong konce-
pcja dydaktyczna 1 warunkami nauczania zapewnia efektywnosS¢ procesu
glottodydaktycznego.

2.2. Zastosowanie magnetowidu w ksztakceniu nauczycieli na studiach
neofilologicznych

2.2.1. Magnetowid jako medium shuzgce obserwacji i dokumentacji procesu
glottodydaktycznego

Cztowiek nie percypuje otaczajacego go Swiata w sposob doskonaty
lecz subiektywny i bardzo czesto emocjonalny. MozliwosSci zapamietania
zdobytych informacji sa ograniczone. Te braki ludzkiej percepcji moga
skutecznie zrekompensowa¢ nagrania wideo. FABER (1983, str. 12 n.)
wymienia nastepujace formy dokumentacji procesu glottodydaktycznego:

- wideohospitacje (Unterrichtsmitschau)

Chodzi tu o nagranie kompletnych jednostek lekcyjnych z mysla o
wielokrotnym ich odtwarzaniu i omawianiu w procesie ksztalcenia i1 do-
ksztakcania nauczycieli. W polu zainteresowania znajdujg sie przede
wszystkim cele 1 techniki nauczania oraz ich realizacja w formie inter-
akcji w procesie glottodydaktycznym.

- mininauczanie (Mikroteaching)

Jest to forma, ktdra rozwinela sie z jednej strony wskutek krytyki
wideohospitacji uznanych za zbyt kosztowne w sensie technicznym i czaso-
chlonne w sensie dydaktycznym, a z drugiej, 2z praktycznych potrzeb
ksztakcenia nauczycieli. Nagranie obejmuje tylko pewne wycinki jednostki
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lekcyjnej, np. wprowadzenie i semantyzacje leksyki, prezentacja zagad-
nien gramatycznych, <¢wiczenia dialogowe itp., ktére realizowane sg na
zajeciach pozalekcyjnych i z udzialem makej grupy uczniow. Nagrania
takie shuzg prezentacji réznych technik i form pracy nauczyciela i maja
niewgtpliwie wiele zalet, ale krytykowana jest sztucznos¢ sytuacji (male
grupy, Tfragmentarycznos¢ procesu) a takze fakt, ze nierzadko ucznidw
szkot Srednich symuluja studenci lub nauczyciele.

- miniuczenie sie (Videoleaming)

Nagranie obejmuje jeszcze mniejsze wycinki procesu nauczania niz
forma poprzednia i sprowadza sie do jednego zadania, ktorego realizacja
je$t utrwalona na tasmie, jak np. krotki tekst i dyskusja (Mikroinforma-
tion und Mikrodiskussion).

2.2.2. Kompletowanie wideoteki

Przy kompletowaniu wideoteki trzeba sie z jednej strony kierowac
warunkami technicznymi (odpowiednia aparatura do nagrywania i odtwarza-
nia), a z drugiej przejrzystg koncepcja dydaktyczng. Zachete do pracy z
nagraniami wideo na zajeciach z metodyki nauczania jezyka niemieckiego w
Instytucie Filologii Germariskiej UAM stanowidy najpierw kasety z nagra-
niami zaje¢ prowadzonych w Instytucie Goethego w Monachium. Utrwalony na
tasmie wideo proces glottodydaktyczny nie miak charakteru wzorcowego.
Byla to raczej proba wgladu w "codziennos¢™ nauczania jezyka niemiec-
kiego cudzoziemcow W grupach heterogenicznych narodowsciowo. Nagrania te
nie byly w stanie w pelni sprosta¢ zadaniom ksztakcenia nauczycieli
Jezyka niemieckiego dla polskiego szkolnictwa. 1 tak powstata caka seria
nagran, ktdérych autorami sa pracownicy naukowi Instytutu Filologii
Germanskiej i studenci germanistyki. Nagrania te obejmujg m.in. nastepu-
Jaca tematyke:

- rozwijanie sprawnosci jezykowych (shtuchanie, ciche i glosne czyta-
nie, mowienie w roznych postaciach, monolog, dialog, reprodukcja, swo-
bodne wypowiedzi),

- prezentacja zagadnien gramatycznych,

- praca, z réznymi formami, tekstu.

Wideoteka jest w stanie rozwoju; dochodza nowe nagrania wszystkie
one stanowig materiat pogladowy na zajeciach z metodyki. Shuzg przygoto-
waniu do hospitacji lekcji szkolnych, prowadzenia lekcji prébnych, a w
dalszej perspektywie do wykonywania zawodu nauczyciela.

2.2.3. Wykorzystanie wideoteki

Wideohospitacje mogg spekni¢ swoja role tzn. nauczy¢ studentow
obserwacji 1 oceny lekcji wkasnej lub cudzej oraz akceptacji réznych
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form uczenia sie 1 nauczania, tylko wowczas jesli obserwacja jest zorga-
nizowana i poprzez konkretnie sformulowane zadania odpowiednio ukierun-
kowane. Przedmiotem obserwacji moga by¢ réozne aspekty procesu glottody-
daktycznego, np. materiat nauczania, przebieg metodyczny procesu, posta-
wa nauczyciela, przygotowanie i wyposazenie klasy, udziat 1 postawa
uczniow (zob. SPECHT, 1971). Pomocny w osiagnieciu wyzej wymienionych
celow okazat sie tzw. "formularz obserwacyjny” opracowany na uniwersyte-
cie w Marburgu (Marburger Beobachtungsbogen). Jest to proba zobiektywi-
zowania obserwacji i zarejestrowania przebiegu procesu glottodydaktycz-
nego wedtug okreslonych kategorii, jak np.: form procesu dydaktycznego,
interakcja, rozwijanie sprawnosci jezykowych. Obserwujacy dokonuje wpisu
w odpowiednich rubrykach w rytmie trzyminutowymm. Formularz ten dostar-
cza informacji, ktdére stanowig punkt wyjscia do omawiania i oceny ogla-
danej lekcji (FREUDENSTEIN/PURSGHEL, 1978). Zanim to nastgpi studenci
musza posigsc pewne umiejetnosci. Weddhug FABERA (1983 str. 12 n.) sa.to
miedzy innymi:

- wyczulenie na rozne aspekty procesu glottodydaktycznego poprzez
wielokrotng systematyczng obserwacje,

- tuniegjetnos¢ weryfikacji hipotezy wyjscionej w konfrontacji z
przebiegiem konkretnej jednostki lekcyjnej,

- przezwyciezenie tendencji do formutowania ocen globalnych w ro-
dzaju: lekcja nudna - interesujgca, pozytywna - negatywna,

- umiejetnos¢ neutralnej obserwacji odchylen od pierwotnej koncepcji
dydaktycznej spowodowanych konkretnymi warunkami nauczania,

- umiejetnos¢ whasciwej oceny i1 whasciwego postepowania w roznych
sytuacjach nieprzewidzianych, oraz

- umiejetnos¢ obserwacji relacji w procesie dydaktycznym zachodzg-
cych miedzy nauczycielem i uczniem oraz materialem nauczania.

3. UWAGI KONCOWE
Jak wynika z powyzszych wywodéw magnetowid nalezy uzna¢ za medium

przydatne w ksztakceniu nauczycieli jezyka obcego. Wykorzystany zgodnie
ze swoimi mozliwosSciami speknia magnetowid wobec studentow funkcje

aktywizujaca i motywujaca.

(Uzupetnieniem niniejszego wystgpienia jest projekcja wideokasety z
nagrang lekcja prébng studentdw w ramach zaje¢ z metodyki nauczania
Jezyka niemieckiego).
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SPRAWOZDANIE Z VI WALNEGO ZJAZDU
I KONFERENCJI PTN

Organizatorami VI Walnego Zjazdu PIN, ktory odbyd sie w dniu
24.09.1989 i Konferencji nt. "Nauczanie jJezykéw obcych u progu XXI
wieku" (22-23 wrzesnia 1989) bydy Zarzad Gkowny i Okreg Poznanski Pol-
skiego Towarzystwa Neofilologicznego.

Patronat nad tymi imprezami objat gos¢ honorowy Zjazdu i Konferencji

prof. dr hab. Jacek Fisiak.
a) VI Walny Zjazd PTN

W dniu 24 wrzesnia 1989 odby* sie w Poznaniu VI Walny Zjazd PN,
ktérego obradom przewodniczyda doc. Cecylia Zatubska.
Wybory do wkadz naczelnych Towarzystwa dady nastepujace rezultaty:
Prezes Zarzadu Gkownego - doc. dr hab. Jbzef Darski
Zastepca Prezesa - prof. dr hab. Jozef Sypnicki
Sekretarz Generalny - dr Teresa Tomaszkiewicz
Zastepca Sekretarza Generalnego - mgr Ludwik Lange
Cztonek Prezydium - dr Teresa Siek-Piskozub
Cztonkowie Zarzadu Ghownego: - dr Elwira Banasi
- dr Ewa Niezgoda
- dr Zofia Magnuszewska
- dr Marceli Szafranski
- dr Marian Szczodrowski
Cztonkowie Komisji Rewizyjnej:
Przewodniczacy: - mgr A_Giel
Cztonkowie: - dr M. Jakdbczyk, mgr W. Wojciechowska

Szczegdhowe ustalenia Zjazdu bydy przedstawione w Konainikacie nr 12,
przestanym do wszystkich Okregow. Nalezy jednak doda¢, ze Zjazd ten
uchwal it przyznanie medalu im. Ludwika Zabrockiego nastepujacym osobom:
prof. Hannie Komorowskiej, dr Zofii Magnuszewskiej, dr Elwirze Banasik,
dr Wadystawie Roszczynowej, dr Marcelemu Szafranskiemu.

"Blizsze informacje dotyczace mdalu im. L. Zabrockiego patrz str. N
b) Tradycyjnie Zjazdowi towarzyszyta Konferencja naukowa nt.
"Nauczanie jezykow obcych u progu XXI wieku'™.

W Konferencji tej wzielo udziak 50 uczestnikow z calego kraju,
nauczycieli jezykéw obcych réznych szczebli nauczania.
W pierwszym dniu obrad (22.09.89) dyskusja dotyczyda polityki oswiatowej
w Polsce. Wprowadzeniem do dyskusji bydy dwa referaty:
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- W. Pfeiffer: "Polityka os$wiatowa w zakresie nauczania jezykow
obcych”

- H. Komorowska: "Nauczania jezykéw obcych w Polsce: stan obecny i
propozycje rozwigzan'.

W dniu 23 wrzesnia 1989 obrady plenarne toczyly sie wokék nastepu-
Jacych problemow:

- J. Darski: "Przygotowanie ucznia do samoksztalcenia w zakresie
Jezykow obcych™

- W. Krzeminska: ''Czy studia wyzsze spelniaja oczekiwania studentow?
Z badan ankietowych na przykkadzie filologii"

Po potudniu kontynuowano obrady w sekcjach tematycznych:
- Ksztakcenie i1 doksztakcanie jezykowe

- Programy, metody i techniki nauczania
- Materiaty i media.
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NADZWYCZAJINY WAL.NY ZJAZD | SYMPOZJUM PTN

Zorganizowany przez Okrag w Zielonej Gorze i Zarzad Gkowny PTN.

a) Ze wzgladu na zaistnialg, nowg sytuacje, dotyczaca statusu i
warunkéw Finansowania dziatalnosci Polskiego Towarzystwa Neofilologicz-
nego, Zarzad Gkowny zostalk zmuszony do zwolania w dniu 22 kwietnia 1990
roku Nadzwyczajnego Walnego Zjazdu PTN.

Zjazd ten podjat decyzje w nastepujacych sprawach:

- Zgoda na podjecie dziakalnoSci gospodarczej przez PTN

- Uchwalenie zmian w Statucie

- Podniesienie skfadek cztonkowskich.

W zwigazku z uchwalonymi zmianami w Statucie PIN, Zjazd podjat de-
cyzje o dokooptowaniu do ZG dwéch osob:

- dr Haliny Malenczyk (Lublin)

- mgr Haliny Maciaszek (t6dz)

Szczegbhowe sprawozdanie ze Zjazdu bydo przedstawione w Komunikacie nr
13, przestanym do Okregow.

b) Nadzwyczajnemu Walnemu Zjazdowi PTN towarzyszydo Sympozjum nau-
kowe nt.: "Nauczanie jezykéw obcych - prawdy i fikcje, pomosty i barie-
"

- Referat otwierajacy wyghosida doc. Wanda Krzeminska nt.: "Cywili-
zacja w dydaktyce jezyka obcego: skad idziemy, dokad zmierzamy..."

- Mgr Lucyna Tarasiewicz, przedstawicielka Ministerstwa Edukacji
Narodowej, zapoznata uczestnikéw Sympozjum z nowymi programami hauczania
w szkolnictwie polskim i rolg jezykéw obcych w tych programach.

- Dr Ewa Niezgoda, wystepujaca w imieniu Wydawnictw Szkolnych i
Pedagogicznych, méwida o nowosciach wydawniczych, ilustrujagc to zorgani-
zowang na miejscu wystawg tychze nowosci -

- Uczestnicy Sympozjum mieli rdéwniez okazje zapoznania sie z dwiema
koncepcjami nauczania jezykdow obcych w systemie lektoratowym, zreferowa-
nymi przez przedstawicieli WSP i WSI w Zielonej Gorze.

- Pozostate obrady toczydy sie w roznych sekcjach tematycznych i

Jezykowych.

Na podkreslenie zastuguje fakt, ze zardwno Sympozjum, jak i Zjazd
zostaly zorganizowane w spos6b modelowy przez Okreg w Zielonej Gorze, za
co ta droga, Zarzad Gkowny Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
sktada jeszcze raz podziekowanie, liczac na podobng forme dziatalnosci
manifestowang w innych Okregach.
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SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI F.I.P.F. W RACKEVE

W dn +H 15-17 listopada 1990 roku odbyka sie w Rackeve (Wegry)
konferencja'”, organizowana przez F.1.P.F. (Swiatowa Federacje Nauczycieli
Jezyka Francuskiego), nt.: "Nauczanie i sytuacja jezyka francuskiego w
krajach Europy Centralnej i Wschodniej™

W Konferencji tej wzieli udziat reprezentanci 11 Towarzystw - czdon-
kéw F.1.P.F., skupiajacych nauczycieli j. francuskiego w krajach tzw.
postkomunistycznych, takich jak: Bialorus, Bulgaria, Estonia, Gruzja,
Jugostawia, Litwa, Polska, Rosja, Rumunia, Ukraina i Wegry. Byli takze
obecni przedstawiciele Czech i1 Showacji, reprezentujacy Towarzystwa,
ktére nie sa jeszcze czhonkami F.1.P.F., ale zamierzaja do Federacji
przystapic.

Poza tym w Konferencji wziat udziat Sekretarz Generalny F.I1.P.F: A.
Souillat (Francja), Prezydent Federacji J.-C. Gagnon (Kanada) oraz
przedstawicielki odpowiednich Towarzystw z Hiszpanii, Holandii 1 Szwe-
cji.

Nalezy rowniez wspomnie¢ o zastepcy Redaktora naczelnego periodyku,
adresowanego do nauczycieli j. francuskiego '"Le francais dans le Monde™
- F. Ploauin.

Polskie Towarzystwo Neofilologiczne bydo reprezentowane przez Sekre-
tarza CGeneralnego: dr Terese Tomaszkiewicz. Obecna na Konferencji byka
rowniez doc. Wanda Krzeminska z Instytutu Filologii Romanskiej UAM.

W czasie Konferencji przedstawiciele poszczegolnych Towarzystw
przedstawiali raporty dotyczace nauczania jezyka francuskiego w swoich
krajach.

Ogolnie mozna stwierdzi¢, ze we wszystkich krajach postkomunistycz-
nych wystepuja podobne uwarunkowania dotyczace nauczania jezykéw obcych
na roznych poziomach nauczania. Jednoczesnie jednak nalezatoby zauwazyc;
ze w kontekscie przedstawionych raportow sytuacja jezykéw obcych w
szkolnictwie polskim nalezy do jednych z lepszych w pordwnaniu z kraja-
mi, o ktorych mowa. Szczeg6lnie wielkim zainteresowaniem cieszydy sie
przedstawione przez doc. W. Krzeminska zatozenia i strona organizacyjna
Nauczycielskich Kolegiow Jezykowych, ktére rozpoczely dziakalnos¢ w tym
roku akademickim.

Wynikiem stwierdzenia podobnych uwarunkowan politycznych i oswiato-
wych w dziedzinie nauczania jezykéw obcych, w tym j. francuskiego, w
krajach uczestniczacych w Konferencji w Rackeve, bydo podjecie decyzji o
utworzeniu nowej Komisji F_1.P_.F. - Komisji Europy Centralnej i Wschod-
niej.

Powolano réwniez Tymczasowe Biuro tej Komisji, w nastepujacym skda-
dzie:

- Darabos Zsuzsa (Wegry),

- Bejta Murat (Jugostawia),

- Krioutchkov Georgii (Ukraina),
ktorego zadaniem jest przygotowanie Statutu Komisji Europy Centralnej i

Wschodniej oraz zwokanie Zgromadzenia Ogdlnego Konstytucyjnego.
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KOMUNIKATY

1) Planowane konferencje:

a) "Nauczanie jezykdw obcych w Polsce wspékczesnej. Teorie, prak-
tyka, sugestie na przysztos¢'" - Katowice-Ligota, 5-7 kwietnia 1991.

b) "Jezyk, komunikacja, informatyka - XXVI Miedzynarodowe kolokwium
lingwistyczne” Poznan, 18-21 wrzesnia 1991.

Wszystkich zainteresowanych prosimy o kontakt z siedziba Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego: 61-725 Poznan, ul. Mielzynskiego 27/29.

2) Lista czasopism otrzymywanych regularnie przez PTN i pozostajacych do
dyspozycji cztonkéw PTN i czytelnikéw Neofilologa, w naszej siedzibie.
Wszystkich zainteresowanych prosimy o kontakt.:

a) jezyk niemiecki

1 - Die Zeit

2 - Jugend Magazin

3 - Buch der Zeit

4 - Wir in Ost und West

5 - IDV - Rundbrief: Der Intermationale Deutschlehrerverband

b) jezyk whoski - Lettera dalil Italia

c) j~zyk francuski - W + B: Waldonie/Bruxelles

d) jezyk angielski - Unesco, ALSED - LSP: Newsletter. The Copehnagen

School of Economics.



