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Hanna Komorowaka
Warsaw University

BROAD AIMS OF FL TEACHING vs EDUCATIONAL
OBJECTIVES

Foreign language syllabus design has to proceed in line with cuririculum construction
for the whole of primary and secondary education. This calls for Ihe clarifications of
broad aims of education as well as for a list of basic key qualifications for the given
stage of education,

Typically key qualifications are based on the concepts of adaptation. critical thinking,
commitment, reflection and responsibility (Salzbacher 1991 :13-25) and cmbrace:

1) self-management skills:
+ skills to adapt to new ideas, lechnologies and situations,

= skilts (o develop construciive approaches to stress and conflict, competition,
success and failure,

s ability to develop sell-esteem,
»  skills of self-appraisal and sclf-advocacy,

»  skills of self-discipline and resonsibility for one’s own health and safery,

2) problem-solving skills:
» ability 10 identify, describe and redefing a problem |

s gbility to solve typical problems in typical ways thinking reflectively and
lagically.

» ability to solve typical problems in an unusual way, trying ous innovative and
original ideas,

s ahility to solve unusual probiems tunking critically and creatively,

= ability to cvaluate processes and solutions;

3) critical thinking skills:
= abitity Lo identify, locate. gather and store necessary information,

« ablity to organize, analyze, synthesize, evalule and use information,

« ability to tell fact from opinion,
» ability to idenlify, describe and interpret differcni points of view,

o skill of discrimination and critical analysis in relation to messages from a
variety ol sources,

s ability 10 assess the silualion,
« ability (o formulate an opinion,

« ability to justify an opirion,

4) communication skills:
* being able io give a clear message,
¢ being able 1o listen to the messages of others,
+ being able ta reliably report on a message received,
s being able to compare and discuss points of view,
« being able to argue a casc clearly. Jogically and convincingly,

» being able 10 ncgotiate in the situation of conflict;

5 work and study skills:
+ skitis (o develop working habits,
» skills to manage time effectively,
» skills to fake respensibility for onc’s own learning,

« skills 10 plan, manage and evaluate one's own learning:

6) social and cooperative skills:
o skills to work independenily’

s skills 10 work in groups;

7) sXills to use information and communication technalogies.,

The above sl of key qualifications forms a2 comunon denominator for the whale of the
educational system and should, therefore, be reflected in the forcign languages
syliabus thus influencing bolh the set of broad aitns and the set of recommended
methods and ciassroom technigues.




Self-management, critical thinking and communication skills sgem to be neglected in
primary and secondary cducational sysiceas of many countries, the Polish system
included, and ought to be given more attention in the foreign language teaching
PTOCESSES.

Among the most imporant gnes are:
in the field of self-management skitls:
» ability to develop self-esteem,
+ skills of self-appraisal and self-advocacy,

+ skills to develop construclive approaches 1o stress and conflict, competition,
success and failure,

in the field of problem-solving skills:
+ ability to evaluate processes and selutions
in the field of critical thinking skifls:
» ability to 1el! fact from opinion,
+ abilily to compare different points of view,
= ability to formulatz an opinion,
»  ability 10 justify an opinion,
in the field of communication skiffs:
» heing abie to give a clear message,
= heing ahle to listen Lo the messapes of others,
s being able to reliably report on a message received,
* being able 1o argue a case clearly, logically and convincingly,
« being able 10 negotiate in the situation of conflict;
in the field of work and study skiffs:
« skills to plan, manage and evaluate one's own learming,
w the field of social and cooperative skilfs:
« skills 10 work independemly,
& skills 10 work in groups.

These. therefore, together with information skills should be given prionity among
broad educational objectives for modern langnages in the primary.

All the educalional chiectives mentioned above seem 1o be fully consistent with the
language learning objectives identified in the work of The Council of Europe as those
which ought to be included together with the traditional linguistic objectives: the so-

called savoir-eire , ie. affective variables and cognitive styles as well as the so-called
savoir-apprendre, i.e. leaming to learn,
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ELtbieta Zawadzka
Inglitut fiir Germanisik
Warschaver Universinat

ZU INTERKULTURELLEN ASPEKTEN DES FUS

Obwohl die IK Problematik schon in der Zwischenkriegszeit anf uaterschiedlichen
padagogischen Gebieten Ancrkennung gefunden hat, gehi die Scnsibilisierung fiir die
Interkulralitst von Komunikation auf dic amerikanische Verhaltensforschung
zurick und der Begriff intercuitural commuanication tauchte zum ersten Mal in Halls
The Silemt Language 1959 auf {vgl. Litters 1995:22.). Dank der wachsenden Mobilitiit
sowic immer dichter werdenden internationalen Konlakien, die durch politische
Verinderungen der 80er Jahae verursachl wurden, hat sie wesentlich an Bedeutung
gewonnen.

Man hal anerkannt, daB Werte, Einsicllungen, Uberzeugungen und sowohl
sprachliche als auch aubersprachliche Verhaltensformen cincn wichtigen Kulturaspekt
bilden vad semit zwischenmenschliche Bezishungen besinfl Wir verarbeiten die
Informalionen der uns umgebenden Welt aufgrund der innerhalb eigener Kultur
entstzadenen und sie widerspiegelnden Schemata. Bei der Begegnung mit dem
Jremden”, von unseren Gewohnheiten und Erfahrungen abweichenden Verhalten ist
die Verinderung der existierenden Schemata notwendig. Dieser zusdtzliche Aufwand
wird aber als cine ¢motionelle Belastung und ein psychischer Diskomfort empfunden,
was sich leicht als [ritation manifestiert.

In der Kommunikaticn werden soziale Handlungen ausgefithr, die durch sozio-
kulturelle /soziopragmatische Normen bestimmt werden. Da sprachliches und
aubersprachliches Verhalten eines Nicht- M prachlers vorwiegend sach der
Verstiindiichkeit, Akzeptabilitit und dem Tmitationsgrad beurieilt wird, kénnen
VerstoBe pegen  soziokulrell: MNormen weitgehende  Konsequenzen  fiir
Twiscl hliche Beriehungen haben,

Generalisierungen  und  Pauschaliersngen  sind  eine  glingige  An deor
Auseinandersetzung mil fremden Menschen, Lindern und Kuolturen. Das, was als
typisch wirkt (nicht aber sein muf), rufl bestimmie Erwartungen in bezug aul die
Verhaltensformen der Gesprichspartner hervor, die aber rucht immer erfulll werden
konnen. lm Bereich der wechselseitigen Interpretation von Aublerungen, der in ikncn
libermittellen sozialen Bed gen, treten unterschiedliche Stérungen auf, die leicht
zu  Mibverstdndnissen und Mibimerpretationen fiitwen, Da schon z.B. der
Kommunikationsstil persbnliche Qualifikationen des Sprechers beurteilen Labt, und
der Sprecher bei nicht angemessenem sprachlichem und/oder auBersprachlichem
Verhalten als iberheblich, machthaberisch, unflexibel usw. angesehen werden kanon,
werden Nicht-Muttersprachler oft voreilig entsprechend beuneilt und <.B. als
unhoflich, unsympatisch, enzuverlassig usw. eingestuft, was nicht sslten die
Grundlage filr verschiedene Stereotype, Klischees und Vorusteile bildet.

Diesen Aspekten hat man im Fremdsprachenuntervicht europlischer Sprachen wenig
Bedeutung beigemessen, weil man irmiimlicherweise angenommen hat, dab das
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potentiells Repertoir und dic allgemein giilligen Normen sich in europdischer Kultur
nicht so stark von Sprache zm Sprache unterscheiden. Man hat sber -wie viele
Untersuchungen bewicsen haben- iiberschen, dab die Ausdrucksformen sowie
Preferenczen bei ihrem Gebranch durchaus anders sein kiinnen. Unierschiede in dem
Grad der Tniensitit und Qualitdt der Verhaltensformen kénnen aul der Werteskala
cinen  unterschicdlichen  Stellenwert  einnehmen und  dadurch  vielen
Mibverstindnissen und Mibinterpretationen zugrundeliegen, die wicderum negativ
zwischenmenschliche Beziehungen beeinflussen kinnen,

Obwohl digse Problemalik schwer 2w erforschen ist uhd man sich dariiber im klaren
sein sollte, dab in dieser Hinsicht mil weilgehenden, inshesondere individuell und
regional bedinglen Abweichungen zu rechnen ist, it sich schon avfprund der
bisherigen  Untersuchungsergebnisse schiubfolgem, daf es zwischen einzelnen
Sprachgemeinschaften im verbalen, extraverbalen , puravetbalen sowie nomverbalen
Bereich wesengliche Unterschiede gibt. Einige von ihnen michie ich anfihren.

Im verbalen Bereich treten besondere Unterschiede wa. im Kontakiverhalten
(Grie/ Anrede, Einladung, Komplimentc), im Direktheitsgrad von Wilnschen, Bitten,
Danken, Bewertungsformen und Kriik, im Gebrauch von Hérersignalen auf.

Selbst der GruB pgibt dem Angesprochenen Informationen iibet die Einsteliung,
Stimmung und Erwartung der Gesprichspartner. Der Grub kann enlgegenkommend
oder 7urickhaltend, berelich oder lerablassend scin usw. Die Wahl der
entsprechenden Grubformel ist stark kodifiziert und durch sosiale und kulturbedingte
Koaventionen bestimmi. Eine micht adiquate Formel kano leicht mibinicrpredert
werden (vgl. W. Miodck 1994 ). Wenn wir 2B, einen Deutschen, der uns vorgestells
wurde, am ndchsten Tag mit Guten Tag” start mit Guten Tag Herr Soundso”
begrisben, kann er das als eine Distanzienngsfonu empfinden.

Deutsche oder englische Anredeformen, dic cine phatische Funktion haben (Wie
geht’s haw do vou do) werden von vielen z. B. Polen nichi als solche identifizigrt | was
verursacht, dab ihnen nicht selten - fir den Gesprichspartner aber uncrwartet -
Beschreibungen der persanlichen Probleme und Beschwerden folgen.

Unterschiede treten auch in der Strukiur der Telefonatc auf. Die Deutschen und
Englander stellen sich am Telefon obligaterisch vor, die Franvosen, auch Polen ganz
selten. Das Gesprich, auch ¢ing Bitte vird von den Franzosen oder Englidndern durch
einc ziemlich lange phatische Phase cingeleiter. Thr Ausblethen bei z B. Amerikancrn,
auch ofl Pelen wird von den Franzesen als auch Engléndern als Hektik wo schlechle
Erzichungsmanicren interpreticet.

Man kann auch wesentliche Unterschiede z.B. in bezug auf  die Einledung bzw. auf
dic Reaklipn awf el Essemamgebei  [feststellen. Wean ein Deutscher oder ein
Englinder jemandem cinen Vorschlag machen, gemeinsam essen zu pehen, bedeuiet
es gar nicht -wenn das nicht explizile ausgedriickt wird -, daB sie die Rechung
begleichen werden, was von viclen Auslindern mifverstanden wird.

In vielen Landern z.B. Ungarn, Finnland, Polen, der Titrkei, den GUS- Stzaten wird
als beleidigend empfunden, nicht mehrmals zum Essen aufgefordert zu werden. Beim
ersten Mal wird das E gebot meistens abgelehnt. [n Dentschland kann es zu




einer nnangenehmen Uberraschung kommen, wenn das Essen nach der Absuge
abgeranmi wird . In den GUS-Saaten ist ¢s auberdem iblich {vgl.H. Kotthoff 1993),
sich den Teller oder das Glas auch dann auffillen zu lassen, wenn man kging
Essen/Trinkenabsichl hal. Man sneint damit die Gasrfrepndschafl angenommen zu
haben, was aber z.B. die Deutschen, Englinder, zuch Polen als unhoflich empiinden.

In viglen Lindern bedankt man sich nach demn Esscn. Das Ausbleiben bestimmiter
Formel wird im Dinischen als Beleidigung empfunden (H.Liger 1993), Ahnlich ist es
auch im Polnischen, Fur das Deutsche sowie Englische ist diese Verhaltensform nicht
{iblich, Die Deutschen bedanken sich nicht filr ein gemeinsames Esscn, sondern
witnschen oft den am Tisch Bleibenden  Mahlzeit”.

Komplimente unterscheiden sich in verschiedenen Sprachgemeinschaften in bezug
aul ihre sprachlich-grammatische Form, lexikalisch-semantische Fiillung, sozio-
kommunikative Funktion sowic ilwen Stellenwert oder Frequenz innethalb des
Diskurses (B Keil 1988} In Skandinavien, Estand, auch in den USA, wo sie sellen
gebraucht werden, kinnen sie als Schmeichelei interpreticrt werden und lassen
vermuten, daB  defenige, der Kompliments macht, etwas wvon  scincm
Gesprichspariner/in erwartel. [n den skandinavischen Landern, Estland, Ungam,
auch Polen, werden Komplimente meistens relativiert oder gane zuriickgewiesen. Fiir
ein Komplimenl, dab man ein schiines Kleid babe, wird in Polen  nicht selten mit:
Nicht der Rede werl, Ach, im Sonderverkauf evwischi oder, Ex ist schom aft usw.
reagiert,

In Rubland und in anderen GUS- Staaten sind Komplimente mehr verbreitet als in
Mittel- und Westeuropa und werden oft von Unbekannten gemacht . Sie werden auch
zB. von den Swdenten dem Dozenten fir ein interessanies Seminar gemacht . Bei
den  Komplimenten werden nicht selien moralische Kategorien einbezogen und
direkt ausgedrickt (&in so guter Mensch), was in vielen westlichen Landern tabuisiert
ist {H. Kotthoff 1993).

Es werden wesentliche Unterschiede in dem Direktheitsgad dex Ausdriickens von
‘Wiinschen, Bitten, Danken, Meinungen sowie der Kritik festpestellt,

Dig Spanicr formulicren ihre Winsche als Fragen oder Vorschlige Die Deutschen
driscken ihre Wiinsche klarer aus, oft noch hevor sic nach der Meimung der Anderen
gefragt haben, was z.B. von den Spaniern (iibrigens auch Polen) als autoritar,
befehlend, zwingend, empfunden wird. Die Deutschen geben wichl selien Tips und
Ratschlage, ohne dapach pefrapgt zu werden, was die Spanier (auch Polen) nicht selien
als besserwisscrisch und sogar aufdringlich empfinden |

Unter Spaniem pilt als verletzend, einen Vorschieg mundweg abzulehnen, deshalb
fermutieren sie eine Absichiserklirung {fek werde er versuchen), was von den
Deuwschen als Versprechen verstanden wird. Da es oft nicht eingehalten wird (weil es
eben kein Versprechen, keine Zusage war), werden Spanier von den Devtschen sowie
Englindemn oft als unzuverlissig betrachtet (M. Tores/T WollT 1983).

Im Schwedischen bedumkt man sick hiufiger als im Deutschen, Englischen,
Russischen, Finnischen oder Polnischen Ln vielen Siationen, in denen Schweden
ein ,Danke” crwarten, werden in anderen Sprachen andere Formen bzw. ein
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Schweigen gebraucht. Fir ein Angebot reagiert man im Deutschen dreistufig: bitte -
danke - bitte, irn Polnischen zweistufig: bitte-danke, im Englischen auch wie im
Deutschen dreistufig, indem sich aber beide Seiten bedanken,

Bewertungsformein und  Weriungsgewohnheiten sind anch kullurbedingl.  For
Englander ist zB. das Herunterspiclen von Sachverhalten {(wnderstatement)
charakteristisch z.B. nof bod bedeutel defter then expected (auch im Polnischen), fiic
die Deutschen bedeutet aber eine durchschnittliche Leistong.

Die Kritik wird von den Spaniern nicht direkt ausgedrilckl, sondemn zucrst durch
einen Lob eingeleiter. Die eigenttiche Kritik wird nicht selten als ein Vorschlag oder
eine Bitie formuliert. Diese Indircktheit wird aber von den Deutschen ofl als
kriecherisch aufgelalt,

Da die Spanier stirker Positives hervorheben und zB. sehr gut” auch: , Ich verstehe
selir gut, sehe aber anders”™ oder , Finde gar nicht gut, aber ohne Probleme akzepliere”
bedeulen kann, wird dem Spanisch sprechenden Deutschen beim Fehlen solcher Form
Trockenheil und negative Haltung unterstellt (M. Tores/S. Wollf 1983).

Horersignale beim Gesprach werden in Skandinavien viel sparlicher gesendet als in
den mitieleuropdischen Landern. Ihr Ausbleiben wird z.B. von den Deutschon sowic
Englandemn als Gicichgiiigksit imerpreticat,

Pansenschweigen hat im Schwodischen, Finnischen oder Estnischen cine phatische
Funktion, wie smaf! falk im Englischen, wird aber oft auch als Gleichgultigkeit oder
Distanzicrung empfunden (H. Schrider 1990).

Im extraverbalen Bereich lassen sich besondere Unterschiede im Zeitverstchen
(Fiinktlichkeil, Telefunate, Zeitpunkt des zur- Sache-Kommens und der Proxemik
festpesielien,

Zeitverstehen und somit der Begriff der Panklichkeit variieren jo nach dem Land.
Im Mittelmeerramn sowie in Lateinamerika, in den sog. polychronen Kulluren, wird
der Zcil kleine besonders grobe Bedeutung zugeschrieben, wie es elwa insbes. in den
westlichen Landern der Fall ist. Da es dort keine ,vergendeic Zeit” gibt, sind z B, fir
chemalige Jugoslaven finf Minuicn keing exakte Zeitangabe, Der Unpanktlichkeit
wird tiberhawpt eine andere Bedeutung sugeschrieben und ¢s wird sich selten dafiir
entschmldigt (E. Oksaar 1948).

Ahnliches gilt fir Versbredungen. lndem fitr Schweden auch prival eine absolule
Punkilichkeit als Norm gilt und man eher »u frih als zu spat kommen sollie,
olerieren die Dentschen ein akademisches Viertel, Amerikaner und Englinder ctwa
10 Minuten, Lateinamerikaner einc Lingere Periode. In Polen wird die Plnktlichkeit
im privalen Bereich kaum beachtel, was den Gastgebern nicht selten Sorgen bereitet.

Strengere Regeln gibt es aber fir geschiifiliche Kontakie und  eine 15-Minuten
Verspitung kann z.B. eine weiterc Zusammenarbeit mit deulschen oder englischen

Gesprichspartnern negativ beginflussen.

Kulturbedingte Unterschicde in bezug auf die Zeit kann man z.B. bei der erwiinschten
Zeit der Telefonate feststellen, Indem die Schweden aufgrund eig: Gewohnheiten
nicht wagen, jemanden nack 21 Uhr anzurufen, werden die Dentschen cs mindestens
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als unangenehm emplinden, wenn sic am Nachmittag gestdrt werden (E. Oksaar
19%8),

Auch der Zeitpunht des wr- Sache -Ki 15l Bir verschiedeoe Linder anders.
Indem es z B, in Deutschland iiblich ist, iiber Geschifte spitestens bei der Vorspeise
zu sprechen, sind Franzosen gewdshnt, es erst beim Nachtisch zu twn (R .Ehnen
198R8:310), was einerseits als Zurickhallung der Franzosen betrachtel werden kann,
andererseits -wenn die Vorspeise zu friih servierl wird- die  Verhandlungen der
Dentsehen verhindern kann.

Deutliche Unterschiede konnen in der sog Froxemik beobachtet werden, dh im
Abstand  zwischen den  Gesprichspartnern.  Bei  den  Siideuropiiern  und
Mittelamerikanem ist er geringer als bei den Nordewropdiern, die das
Michtrespektieren vom persbnlichen Raum als besonders unhsflich empfinden
(E.Oksaar |988),

Zu den parssprachlicken Mitteln gehiren w.a. die Tewhdke und die Tomlage
Durch sie werden Humor, Ironie, Sarkasmus, aber auch Arger ausgedrilckt, Von der
Stimme ans kann auf die ganze Person geschlossen werden. Parasprachliche Mittel
werden aber oft miBinterpretiert. Gelien zB. hinsichilich der Prosodie andere
Konventionen, kann die als hoflich markierte Aufforderimg als riide oder abrupt
aufpenommen werden,

In England wird eine hohere Tonlage als grob und wvulgar empfunden. [n den USA
wird lauter gesprochen, um 2B, den Argumenlea Nachdruck zu geben, was oft als
Arger verstanden wird. Lant und energisch sprechende Sadlander machen insb. auf
die Skandinavier aber auch Mibteleurop3er gioen Eindnuck, als ob sie bise oder
aufgeregt waren (E.Oksaar 1988:44),

Nonverbale Mittel  begleiten oft verbale Millel, manchmal aber trelen sie
selbstandig auf, Besonders charakleristisch ist der Hdmdedruck. Er ist in Deutschland
bei der Begriifung und beirn Abschied viel hiinfiger als in Skandinavien, England und
Polen gebraucht, Das Ausbleiben des Hindedrucks wird insbesondere von den dlieren
Deotschen  als Distanzicrung inferpretiert. Tn Schweden begleiict der Handedruck
zusatziich den verbal ausgedriickten Dank z B. fiir ein Geschenk.

Auch dic Augenk ikadti hat verschied ¢ Funkionen. So bedeuten z B
aufgesperite Augen im angclsichsischen Gebiet Uberraschung, im franzdsischen
Zurikckweisung, im spanischen Appel fii Hilfe (E. Oksaar 1988:39).

Wie aus dem cben Ausgefiihrten ersichtlich is,, prigen unseren Alltag ritualisicric
Verhaltensweisen. Da die Nicht-Muttersprachler {Lemer aber auch fortgeschrittene
Sprecher) sich der kwlurbedingten Unterschiede und der sich daraus ergebenden
Konsequenzen meistens nicht bewubt sind, nehmen sic nicht selien Zuflucht zu
allgemein Gberkalturelt giigen Kommunikationsstralegicn, d.h. entweder schweigen
sie, oder wechseln abropt das Thema oder geben gleich zur Sache. Dadurch werden
oft international notwendige respondicyende Akte micht realisiert, was zw den
wSpritngen” in der Konversalion fiihrt und den gewthnlichen, deshalb erwaricten
Diskursverlauf stdrt .

Die Abweichungen von dem iblichen Verhalten rufen negative Emotionen und
Empfindungen hervor, die als Irmitation bekannt sind. Obwohl das Kriterium der
Irritation noch 7w wenig edforscht wurde, kann man aufgrund der bisher bekannten
Daten schliefen, dak sie dann aufteitt, weon es zwischen den Er gen eines
Menschen und dem tatschlichen Verhalten eines Andren Diskrepanzen gibt. Die
Lreitation wird verstirki, wenn auBer sprachlichen wund aufersprachlichen
Unzulinglichkeilen Selbsisicherhcit und Ethnozentrismus zum Ausdruck kommen
spwie wenn der Gespriichspartner in solchen Rollen auftritl, die iiblicherweise filr
Muttersprachier vorbehalten sind 2 B. Richter, Lehree, Arzi. Man hat beobachtet, dab
je heher die sich aus bestimmicn Situationen ergebenden Erwartungen sind (z.B.
Formalititsgrad, hoher sozialer Status), je wichtiger die Information, desto grofer der
Irritationsgrad ist (M. Eisenstein 1983, J. Janicki 1982).

Die sozickultutellen Normen, die als  selbstverstindliche Umgangsformen
funktionicren, sind aber nicht bewudl, was verursacht, dab die Verstble gegen
soziokulturelle /soziopragmatische Normen leicht zu Mifverstindnissen und zur
MiBinterpretation  fdhren, die wiederum auf personliche Eigenschafien und
zwischi hliche Bezichung projizient  werden. Dic  Einstellung  zum
sprachlichen und aubersprachlichen Verhalten des Nicht-Muttersprachlers steht im
engen Zusammenhang mit der Einstellung zu seiner Person Die sprachlichc
Beurteilung wirkt sich auf den persdnlichen Bereich und Einsteliungen aus , was
verursacht, daB die Unzubinglichkeiten in dem sprachlichen und auficrsprachlichen
Verhalten  als Zeichen personticher Schwache oder par als Charalaerfzhier
interpretiert und die Nichi-Muttersprachler nicht selten als uahdflich, grob, arrogast,
uniiberschaubar etc. abpestempelt werden ( M. Long 1983).

Eine typisch dinische Injonation ricf bei Englindcrn cine megalive personale
Einschitzung sowie den Eindruck hervor, die Damcn sprichen unsicher. seicn
gleichiglig und mibrisch. Die zu Expen lzwecken  cingestellten  Miclu-
Mutiersprachler wurden von den Kunden als unsicher, unfreundlich wnd formal
empfunden, demnach beruflich weniger crwitnscht. Die Nicht-Muuiersprachler werden
unbewuBl il einer miedrigeren sozialen Schicht identifiziert und pleichzeitig fir
ungebildet, weniger intclligent und recht arm gehalten (vgl E. Ryan 1983, M. Long
1983, E.Zawadzka 1993). Da solche Erfahrungen mit sozickullutellen Abweichungen
von den Muliersprachlern generalisient werden, kénnen sie  leicht wu Vorurteilen,
Auslanderfeindlichkeit und sogar Fremdenha® fiihien.

Stereotype sind unvermeidbar, weil sie uns helfen die Well zu strukturieren und zu
ordnen, Den Klischees und Vorurteilen kénnie aber v.a. durch ¢ine BewuBtmachung
der kulmrgeprigien Verhahensformen sowie durch cinc stirkere Hervorhebung der
soziokulturell bedingten Unzulinglichkeiten im sprachlichen und auBersprachlichen
Verhalten entgegengowirkt werden,

Die soziopragmatischen Verhaltenspormen und dic sich aus ihrem aicht
gemiigenden  Beachten ergebenden Kensequenzen  werden aber kawm in  den
Lehsbichern thematisied und auch nicht ausrcichend in der Lehrerausbildung
beriicksichtigt, Der imterkulturelle Anspruch verpflichier somit zur Fbrderung
kulturiibergreifender Vergleiche und zur Vermitilung cnrisprechenden kogaitiven
Wisscns, das sich aber nicht nur darauf beschrinke, was ein Volk fut oder plaubt,




sondern welche Bedeutung s diesem Tun oder Glauben beimibt. Es sollten nichl nur
Kenntnisse iiber dic Realitit sondern auch Fihigkeiten zur selbstandigen Reflexion
und zur Verinderung eigenen Wisscns herausgebilder werden. Nur eine bewulic
interkulturelle  Crientierung  kann  verhindern, daft  Fremdsprachenlernen  dis
Klischeebildung verstiirke, stau ihs entgegenzuwirken, was nicht selien durch dic
Lehrbischer verursacht wird.

Stercotype aus der cigenen Kultur funktionieren als Filter fiir die Beobachtung der
Fremdkultur. Da wir gewdhot sind, nicht dic objektive Realilii, sondern das
wahrzunchmen, was wir erwarten, was uns bekanat isi, ist es choe cine besondere
Sensibilisicrung nicht mdglich, sich der kulurbedingten Umerschiede bewufit zu
werden sowic den cxistierenden aber oft fajschen Vorsteflungen allein durch die
direkien Kontakie und 2, B. cinen Auslandsaufenthalt entgegenzuwirken. Ein geziclics
kognitives Vorgehen wirde eine aufmerksame Wahmehmung der A das
soziopragmalische Wisssen notwendigen Informationen sowie auch einen Aufbaw
neuer Wissensstrukturen erméplichen,

Interkulturelier Ansaiz sollic nicht als cine postkommunikative Methode oder eine
ganz neuwe Heraosfordetung des Fremdsprachenumternchis sondern cher als eine
notwendige Erweiterung der landeskundlichen, bzw. kuliurkundlichen Problematik
verstanden werden. Es sollte sich nicht anf Realien und [nformationen beschrinken |,
sondern neue Aspekic cinschlielien, in deren Zentrum Prozesse des  Selhst- und
Fremdvetsiehens stehen, in denen Lerner befihigt werden, nationalkuhurelle
Schemata aufzugeben bzw. zum Gegenstand kritischer Reflexion zu machen, Dem
Einbau von empirisch onentierten Selbst- und Fremdbildern malie  mehr
Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Die Lehlirbiicher sallten nicht sog. typische Sitatiuonen darstellen, sondern man sollte
eher kulturkontrastiv vorgehen, &.h. in ihnen solche Situationen prisentieren, die die
Notwendigkeit des Beachlens bestimmter soziokulturell bedingter Verhaltensformen
sowie Konsequenzen iltres Ausbleibens bow, einens Verstofes gegen sie erkliren und
bewubt machen. Der Textarbeit {insb. auf der Fortgeschrilenensiufe) aber auch in der
Lehrerausbildung miibte in dieser Hinsichl eine besondere Bedeslung cugeschrieben
werden,

Man scllte das Zuhdiren und Begbachien lernen. Man miibie im Vertrauten das
Fremde sowie im Fremden das Gemeinsame entdecken, gemei Vergangenhei
aus unterschiedlichen Imeressen und Perspektiven deuten, sich in andere Rollen oder
Zeiten versetzen konnen usw. (vgl. E. Timmann 1994}, Die Lehrer sellten nicht nor ats
Experten fiir Fremdsprachenvermittlung, sondern auch als kulwrelle Mitder
ausgebildel werden,

Vorausscleung dafitr sind aber soriopragmatische Forschungen, dic kontrastiv die in
europdischen Sprachen herrschenden soziokulturellen Verhallensnormen vergleichen
wilrden, damit sie eincr bewullen Beflexion umierzogen werden kinnlen. Dig
bisherigen Diaten bezichern sich vorwiegend auf Vergleiche mit astatischen Lindern,
sind selbstverstindlich viel deutlicher, machen die Wichtigkeit des Problems klar,
ohne aber davu s verhelfen, s 2u lgsen.

Neben kritiseh reflexivem Vorgehen in bezug auf die eigens und fremde Realitit
mibten neue, bei der Eindimmung ethnozentrischen Verhallens notwendige
Denkschemata ausgebildet werden. Dic Scosibilitit dem Anderen /Fremden gegeniiber
kann durch kulturkonirastives Vorgehen im Fremdsprachenumierricht erhoht und
dadurch ein Beitrag zur demokratischen Erziehung im Sinne der Aufgeschlossenheit,
Toleranz und des gegenseitigfen Verstindnisses geleistel werden.
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ZUM KULTURBEGRIFF IM FREMDSPRACHLICHEN
UNTERRICHT

Der Beprill Kultur seibst ist recht komplexer Natur wnd er implizient vielseilige und
vielschichtige Themenbereiche ung Fragenkreise, ven denen sich auch sclche Begriffe
wie Ausgangskyltur und Zielkultur ableiten lassen, die dann ihre Bedeutung haben,
wenn man cben eine fremde Sprache 7u lernen oder 2u erweben begiant, die im
Fremdsprachenunterricht oder im Erwerbsprozed als Zielsprache mit ihrer (Ziels)
Kultur erériert wird, Aus der Komplexitil des Begriffes machien wir besonders auf
zwel Aspekile hinweisen, und zwar

I. auf den engeren Kulturbegriff, der diz sog. "Allagskultur” ausmacht und die
alltagskullurellen Phanomene beinhaliet und

2. auf den erweilerten/elfencn Kulturbegriff, der sich auf solch eine Kultur bezicht,
die man gewbhnlich als “hohe Kultur” definiert (siche Beirat DaFdGI, Phi.1:34).

Betrachtet man priiziser den offencn Kulturbegriff, dann kann festgestelll werden,
kulturbezogen sind solche Gebicte der menschlichen Akiivitdien wie Landeskunde,
auswirtige Politik, wie auch muitersprachlicher und fremdsprachlicher Uniterricht.

Wenn man den Fremdspract Ticht als einen kampl fremdsprachlichien
Kommunikationsvergang behandelt, dann wird auch mit Rechi angenommen, dab
Jede Form von Fremdsprachenarbeit nictt nur itn Lehrvorgang, sendern auch im
Lemvorgang mit der Kulturarbeil verbunden ist (Beirat DaFdGI Phkt. 18;35).

Da dic Sprache wvon der Kultur nicht abzutrenaen ist, haben wir es im
Fremdsprachenunterricht - ganz allpemein g - its mit der
Vermittlung der konkreien Sprache wnd andererseits mit deren Kultur zu tun, was des
weiteren bedeutet, daff die kutturelle Kotnponente des zu erlernenden Materials in der
fremdsprach lerrichtlichen Theotie und Fraxis beriicksichtigt wnd in  ihre
entsprechenden Gebicte cinberogen werden mub, um sie als einheitliche sprachlich-
kulturelle Gesamtkomponente in den Lehr-Lern-Vorgiingen zu behandeln und zu
verwirkhichen.

In  diesem Beitrag wird dic  Awffassung  vertreten, daB  sich  der
Fremdsprachenunterricht heutzulage in seiner interkulturellen Phase befindet, was
iiberhaupt nicht mit dem Begriff interkulturelle Kemmunikation gleichrusetzen ist,
sondern dal dieser Unterricht immer wieder auf das kuwlturbezagene Lernen 2uirifft,
withrend dessen die fremdsprachlich-kommunikative sowic dic sprachlich-kulturelle
Kompelenz angeeignel wird,

In der gepenwirtigen Literatur, die die Fremdsprach i belangy, wird
sehr hiwlig der Terminus interkulturelle Kommumkatmn aufgegnﬂ'en und unter
vielen sachlichen und didaktisch-methodischen Aspekien in bezup auf die Erlernung

einer fremden Sprache beleuchet Der Begriff imerkuliurelle Kommunikation

impliziert unseres Erachtens einc wesentliche und diskutable Frape: Handelt ¢s sich
um salch cine Kommunikation, die - der Definition nach - zwischen zwei Kulturen
ablauft, oder geht es mchr um sprachliche Kommunikation, dh.  um
ewiscl hliche Verstdndigung, dic zum Gegenstand des Kommunizigrens vor
allem kultwrelle Objekte, Werte, Erscheinungen, Eigenschaften, Ergebnisse hal,
welche sich sowohl aus dem Bereich der eigenen als auch aus dem der fremden Koltur

ergeben und diese auch direkt betreffen,

Wenn man die bereits genannte Feststellung anrimmt, dann wird die sprachliche
Kommunikation, die unter normalcn Bodingungen meistens als  dialogisch
zwischenmenschliche  Versidndigung  abifnfi,  sozusagen  kullurorientiert
beriicksichtigt. In diesem Sinse bekommt auch die fremdsprachliche Kommunikation
den kultrbezogenen Charakter und dementsprecliend kann sie auf den drei folgenden
Ebenen betrachiel werden:

Fremdsprachlich kulturbezopene Kommunikation bezieht sich anf
|

(1) Eigene Kulur (2} Fremde Kuhtur

(3} Interkultar
(= bikulturelle Werte)
|

r

Ausgangskullor Zielkudtur

Wic aus dem bereits entworfenen Modell ersichtlich ist, haben wir s mit den drei
folgenden Kulturbereichen zu twn:
1. mit den Objekten der eigenen Kullur

2. mit den Objekien det fremden Kulter
3. mit den interkulturellen (= bikulturellen} Objekten, die in diescin Falle
bilulturelle Werte der Ausgangskultur und der Zielkultur beteeflen.

Tm ersteren Falle (13 dominicit die Selbstreflexion iber die cigene Kullur, im zweiten
(2) hingegen die Fremdreflexion iber die Zielkultur und der drive Bereich (3) wnifabt
bestimmte ausgewihlte sowie BRir den Fremdsprachenunterncht wesentliche und
aktuelle Werte sowchl der eigenen als auch der fremden Kultur, wobei die Relationen
zwischen ihnen zweiseitig verlaufen: cinmal wird von der Eigenkultur ausgegangen,
das zweitz Mal wird dic eigene Kultur als Ziclkwllur bericksichtigt. Anders
ausgedriick; Das Reflekticren iiber die Fremdkultur gibt oft Anlal zum Vergleich der
gleichen Werte in der eigenen Kuhue, die in solch cinem Falle als zielkulurelle
Werte, abcr in berug auf die Elgenku]tur zu behandeln sind. Wihrend  der
[remd: terrichtlichen Titigkeiten kann - und so kommi es oft im Unterricht




vor - diese fremde sprachlich-kvlturelle Realitih  der  Mulizesprache  als
Refexionsgrundlage fir die Lernenden hinsichtlich der vorkommenden Olyekie
gelien.

Je nachdem, ob die Erscheinungen, Objekte oder Werte beider Kulturen wirklich
gleich, #hnlich oder verschieden sind, kOnnen drei umergeordnete kulmrelle
Kategorien ansgemacht werden. Diese Vergleichbetrachtung vollzicht sich aufgrund
der konfrontativ-konirastiven Untersuchungen im Bereich der ausgewlihlion Werte der
Ausgangs- und Zielkultur.

In ju‘lem Spl‘a(:hunlemcht, auc:h im Fremdsprachenunkerricht besteht ein direkter
undfoder i ker Z g zwischen Sprache und Kultur, Ist es der Fall im
Fremdsprachenunterricht, dann haben wir es in seinem sachlich-didaktischen Bereich
mit folgenden Phinomenen 7w tun:

1. mit der Fremdsprache selbst, dersn ausgewihlte und zusammengestellie
Strukturen in den Lehr-Lem-Bichern/Werken sowie im  Unterricht  fiir
didaklische Zwecke prisentiert werden,

2. mil dem Fremdsprachenunierricht, in dem die Fremdsprache, dh. ihre
prechenden Sirukiuren gelehst wie auch gelernt werden,

3. mit der Mullersprache, die als Ausgangssprache im Fremdsprachenunterticht
gebraucht ward,

4. mil der Fremdkullur, die als edfordetiche Komponenle der Fremdsprache gilt,
und

S, mit der Eigenkultur, mit der die Fremdkultur im Untermicht auf bestimmte Weise
verbunden ist.

Die inngren Beziehungen zwischen den bergits genannten Phanomenen kinnen
Lheoretisch und praklisch cinerseils als lose Verbindungen {im wen skizzicrien
Schema mit {(B) bezeichnet] und andererseits als fesie Relationen [in dem gleichen
Schema mit {A) markiert] vorkommen;

(B} Ausgar‘gssprache —— Ziclgprache

3

Muttersprache Fremdsprache

{A) Eigenkulmr  +—  Fremdkultur
4 -

{B) Ausgangskultur = Zicikultur

Aus der Zusaminenstellung von Aunsgangs- und Zielsprachs sowie von Ausganps- und
Zielkultur ergibt sich deullich di¢ I[nterdependene: von fremdsprachlichem und
fremdkulturellem Lernen.
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Dicse Interdependenz weist jedoch auf eimipe allgemcine Fragen hin, die
folgendermaben formuliert werden konnen (siche Beirat DaFdGE, Pk 4:34):

1. Bemilt man sich beispiclsweise im Fach Dcutsch als Fremdsprache darum,
ausgewshliz bestimmte kulturoricntierte Deutschlandbilder zu entwerfen und sie
in den Lehr-Lern-werken zu verbreiten ?

2 Geh es vielmehr darum, die Lebendigkeit der Kultar und um den Prozet der
Zivilisation zu erhabten, ond dies - wenn nor maglich - weiter zu vermitteln?

Heutzutage wird auch eine solchc Meinung vertreten, die besagt, der Zugang zur
Kultur muf grundsatzlich allen offensichen (vgl Beirat DaFdGlI, Pkt7.34), dh
sicherlich sowohl den Schipfern der Kulwr als auch allen denjenipen Menschen -
seien ¢s Einheimische oder scien es Auslinder -, die die kulwrellen Leistungen
"iibergeben" bekommen und si¢ zugleich akzeptieren.

Nach Lyons (1983:267f) mub das Wort Kulur umter viclew semantischen
Aspekten beriicksichligt und beleuchtet werden, weil es in viclerlei miteinander
verkniipfien Bedeutnmgen hinsichtlich der Tiigkeiten der Menschen in allen ihren
Handlungen verwendet wird Er geht aufl zwet wesentliche aber auch viillig
unierschiedliche Bedeutungen dicses Worles ein. die wir kurz darstellen michren:

1. "Kulur" kann seiner Meinung nach mit "Zivilisation™ symonym gecbraucht
werden. weil sie die Gesamtheit der matcriellen und sozialen Lebensbedingungen
umfabt, die durch die Enrwicklung und vor allen dorch die Weiter- und
Hoherentwicklung der Wissenschafl und Technik geschaffen worden sind und
noch laufend verbessert werden. Ist es so, dann steht Kultur in ciner #ltgren und
exiremen Formuhictung des Gegenstandes zum  Ausdruck “Barbarci® in
Opposition. Diese Bedeutung findet sich im Deutschen beispielsweise in dem
Wort "Kulturviilker".

2. [n der zweilen Bedentung wird Kultur ganz anders benutat, das heibl. man
beriicksichtigt in ihrem scmantischen Bercich Gberhaupt nicht solch eine
Dimension, die auf den einheillichen und 1i Fortschrit der Menschheit
hinweist, der von der Barbarei zur Zivilisation - wic oben angedeutet - fiihrt.

Das Worl "Kultur hat seine Quelle - so Lyons (1983:268) - in der Anthropelogic,
weil es von der Entstehung und Entwicklung der Menschheit nicht zu trennen ist, und
s wyrde deshalb auch schnell in die Gesellschallswissenschafien fiberiragen. d.h. in
solche Gebicle der Wissenschaft, dic sich mit dem gesellschattliohen Leben der
Menschen im  allgemeinen sowie in Einzelbeilen beschiltigen ond wo  die
Bedentungen des Weorles ihre weite und tiefe Betrachlungsweise erhalten und wo sie
anch verschiedenartig ».B.in der Soziologie und/oder in der Volkswinschafislehre
interpreticrt werden. Da dic Menschen sowohl unter bestimmicn politischen als auch
unter unterschiedlichen wirtschaftlichen und soziaten Verhaitnissen usammen leben,
besteht ihre Gesamtheit aus einzelnen Gesellschaften. dic iiber ihre sigencn Kulturen
verfigen. In ihrem Bereich gibt es jedoch verschisdene Untergruppierungen dieser
Gesellschaften, welche ihre eigenen Subkulturen haben (kénnen). [n diesem Sinne
stimm Lyons mil Hedson iberein, daB Kultur als crworbenes Wissen, das ein
bestimmies Individuum kraft seiner Zugehorigkeit zu einer konkreten Gesellschaft
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besilzt, zo betrachien ist (vgl. dazu Lyons 1983:268). Diese Probleme 2hneln den
allgemeinen Fragen der gleichen Arn, die aber auf einer htiheren Ebene situiert sind
und die sog. multikulturellen Gesellschafien betreffen. Dic curopdischen (auch die
welllichen} Gesellschaften sind  einerseils durch die Pluralitit von  Kulluren
gekennzeichnet, in deren Bereich ihre verschiedemen Subkulturen existieren, und
andererszits sind sie auch verschiedenartig nach auben in cin Nolz verflochien, das
von Hess-Liittich mit den Wértern interkulturellc Kemmunikation bezcichnet wird
und seiner Meinung nach ist sie, d.h. die inlerkuhurelle Kommunikation, cin zugleich
ikeanationales und internationates Alhagsphinomen (siehe ausfiibrlicher dazu Hess-
Liittich 1995:215).

Fiir die Kultur ien aligemeinen sowie fie jede ihre Form im Sinne der intdadischen
und aonswinigen Kuolturpelitik ist die Sprachkuitur zemiral Mil Sprachkullur
bezeichngt man einerseils den Grad, in dem der Sprachgebrauch den geitenden
Mormen in der bestimmien Sprache hinsichtlich der grammatischen und  der
slilistischen GesetzradBigheilen entsprichl, und andererscits versichi wan  darenter
auch die Sprachpflege, d.h. die Anpassung an die in der Sprache vorhandencn
GesetzmiiBigkeiten wie auch die Tendenz, gin hohes Niveau in bezug auf bestimmte
Systeme oder deren Bestandieile einer Sprache zu emeichen. Einen besondercn
Beitrag auf’ diesem Gebiet leisiet die Literatr selbst, die im Bahmen der
Sprachentwicklung einen besonderen Stellenwent hat, weil sie der Sprachkultur nither
als andere Kiinste, deren bedeuten der Teil sic ist. steht (Beirat DaFdGl, Pkt 11:25).

Was den  kulturberogenett Ansatz des fremdsprachigen Deulschuntereichis
anbelangt, so haben wir es mit einer doppelten Kemplexfrage zu tun: aul der cinen
Seite miissen die Kulluren der cinzelnen dewischsprachigen Linder bericksichiigt
werden ond auf der anderen Seite sollen auch teilweise die eegionalen Vielfalien des
deotschsprachngen Raumes in den Unterrichl mit cinbecogen werden, weil der
deutsche Sprachraum nicht nur sprachlich, sondern auch kulurell reich differenzien
ist (Beirat DaFdGL, Pke.13:35). In der Praxis wire es deshalb erapfehlenswert, sich um
eine durchdachte Vermitthung der Kulturwene in den Lehr-Lern-Werken zu bemiihen,
die sowohl im Lande der Zielsprache von cinheimischen Verfassern als auch in den
Lindern der Ausgangssprache von auslindischen Buchautoren konzipiert, erstellt und
herausgegeben werden, Dabei mub immerhin auf verschiedene Existenzformen des
Deutschen  achtgegeben werden wnd wielleichi soll man auch versuchen, cine
gemeinsame sprachliche Grundlage fir den fremdsprachigen Dentschunterrichl zu
schaffen, die uber die Grenzen der einzelnen Linder hinaos einen sogenannten - wenn
s nur maglich ist - "{bernatiolekt” fiir das Fach Deutsch ats Fremdsprache in bezug
auf manche Sprachstrukturen konslituieren wiirde. Das Modell verdeutlich unsercn
Vorschlag:
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Deutschsprachige Lander * *  Regionals Vielfalt

[

Natiolekte Diialekiz Regiolekic Soziolekie

|

Konstiluierung
eines
"[Ibernatiolekics”
fiir das Fach
Deutsch als Fremdsprache

Wir sind uns auch dessen bewubt, dab bei der Ubcntragung des sprachlichen Stoffes
die Probleme nicht so grob sind; sie kommen jedoch wihrend der Vermitthing der
kultucellen Werte im (Fremd-)Sprachunierricht schirfer zum Ausdruck und deshalb
mub dic Kulor wegen ihrer Vielfall in den multikulturellen Geselschaften mit
Respekt vermittelt werden (Hess-Littich 1995:225 und Beiral DaFdGI, Pkt 13:35),
Dab dic veschied Kul nur im Modus der Diskretion und HoRichkeit
miteinander verkehren kénnen, mud sowehl im muttersprachlichen Unicrricht als
auch im Fremdsprachenunterricht geleht sowie gelernt werden. Die Beverzngung der
einen oder der anderen Form der Kultur in Verbindung mit ihrer leitenden Funktion
ist zumt Beispicl nicht gerechtfertigt (Beirat DaFAGl, Pk 14 und 16:35).

Das Fach Deutsch als Fremdsprache beschaftigt sich in Theorie und Praxis (in
Forschung und Lehre) nicht nur mit der Vermittiung der deutschen Sprache, sondern
schliet auch kulturelle Komponenten im Sinne des geringeren und offenen
Kulturbegrifics ein. Dies bedeutet auch: Jede Form von Spracharbeit in einer
Lerngruppe und mit einer Lerngruppc ist immer einc bestimmie Form von
Kulurarbeit. Eine Abtrenoung der Spracharbeit von der Kuhor st it
Fremdsprachenunterrcht nicht angemessen {Beirai DaFdGl, Pk 171.:35).

Wie die Begegnung mit der Fremdsprache in der ersten Stunds des Unterrichts
anfangt, so kann auch die Begegnung mit der Fremdkuitur schon in der srsten Stunde
des Unterrichts beginmen, weil seine kulurelle Dimension in erster Linie durch die
Einstellungen. Verhaliensweisen des Lehrers, auch durch seine Tatigkeiten und
Kenntnisse, in den Anredekonventionen, Schénheitsversietlungen sich verwirklicht
(Panidrach 1992:10f.). Auch dic Situani und Handlungen sowie die Lehrer- und
Lernertitigkeiten im Fremdsprachenuntersicht sind in einem bestimmien Auemal
Ausdruck det Knltur des Zicllandes (Beirat DaFdGI, Pkt 21:35).

Brooks (1973:83) vertrit dic Meinwng, der Fremdsprachenlchrer soll im
Umerricht als ein kultivierter Mensch tilig scin und der Lemende soll im
Ancignungsprozed ciner Fremdsprache und durch diesen Vorgang sein individuelles
Juiturelles Mivean erreichen, So macht er es deutlich, daB der Lehrer die (Fremd-}
Sprache von der (Fremd-)Kultur im Unterricht nicht trennicn darf, im Gegenteil, er
mus sic vielmehr aofeinander bezichen (Brooks 1973:87). Wenn der Lehrer mit dem
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Wortschatz sehr sorgfiltig arbeitet, und zB. wenn er die konkreten Wirter im
Unterricht so darbictet, dab die Lernenden die "hinter® den Wirtern stechende
gescllschaftliche und kuiturelle Wirklichkeit erkennen oder imstande sind, sie selbst
oder/fund mit Hilfe des Lehrers zu interpreticren und zu bewenen, so wird die
fremdsprachliche  Ancignung  bestimmter Waner stark  kullurorientiert. Die
Fremdsprachenlchrer  haben  sich  nicht  nur auf  teine  sprachliche
Sirukwren/Konstruklionen beschrinkt, sic waren - und so wird es weiter praktiziert -
"... nicht nur Ubermitler fremder Laute, sondern gleichzeitig Kitnder fremder Lebens-
und Denkweisen” {siche Apcht 1991:238}.

Auber der sprachlichen, kommunikativen und pragmatischen Kompetenz erscheint
zugleich im Fremdsprachenunterricht die Kuliur-Kompeteniz, die das Fremdverstehen
des 7u erlernenden Stoffes in bestimmten und realen Situationen implizien; sie wird
als gleichberechligics Lornziel auf allen Stufen (aul der Anfinger-, Mittel- und
0ber§tufe) angeschen, um die Lernenden vorzuberciten wic auch sie zu befihigen,
iiber ibre eigene und vor allem die fremde Kultur in den Sprechsilnationen besser und
préziser zu reflekiieren (vgl. auch Pauldrach 1992:8), Selch cine fremdsprachlich-
unterrichiliche Betrachtung weist auf zwei Aspekie hin: zum einen geht es um die
Erlernung der konkreten fremdsprachlichen Strukturen selbst und zum andercn
handelt es sich wm die Darbiclung dieser Strukturen in solchen  situativ-
gesellschaftlichen sowic kulturell-landeskundiichen Kontexten, die den Lernprozed
der auBersprachlichen Wirklichkeit nghern und damit die Mativation der Lernenden
erhbhen, was auch einen direkien und positiven Einflub auf die Behaltensleisiung der
Lemergebnisse hat. Weiterhin wird die gelemte Fremdsprache in ein ibergeordnetes
Ganze sinbezogen, dessen imegraler Teil sie letzten Endes ist (vgl. dazu Apell
1996831, sowie Forster 1995:53).

Zusammgnfassende Lehr- und Leitsidtze zur  Entwicklung  interkultureller
Kompetenz im Fremdsprachenuaternicht kinnen wie folgt aufgestellt werden:

1. Die Aufgabe d.es Fremdspract tichis ist auch die Entwicklung solch einer
Kompetenz, sich in einer Zielkulr ru orientieren und effektiv sprachlich-
kutturell zu handeln.

2 Um die Entwicklung der ioterkulturellen Komy z ZU fhrleisicn, bedarf cs
zundchst der kuhwrellen Sensibitisierung und der Entwicklung der Fihigkeit zur
Kulturanalyse.

3. Dic Entwicklung interkuttureller Kompetenz vollzieht sich immer im Eenirast
ven Eigenkullur und Fremdkulwr oder von Selbstreflexion und Fremdreflexion,
Dig¢ Muttersprache spiell in diesem Falle cine dominierende Rolle und kaan zum
einen als kulturtragende Kraft angeschen und zum anderen als Vorausselzung,
Mittel und Gepenstand des Kulwrschaffens belrachtet werden (Weisgerber
1964:97 und 99).

Aktelle glouedidakiische Meiungen, daff die von der Pragmalinguistik betonten
Sprechhandlungen und -situationen nicht peniigend im Fremdsprachenuniermicht
gedbt und die Rolle der Kulurkunde und Landeskunde im Fremdsprachenunierricht
zu wenig berlicksichligt worden sind. haben ihre theoretische Wichtigheit und
praktische Begriindung.
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Uberall dort, wo der Fremdsprachenumterricht unter interkulturcliem Aspekt
betrachtel wird, miissen unbedingt ausgewihlte landeskundlich bezogene Inhalte
behandelt werden. Dab dicse Fragen auch wisscnschaftlich umersucht werden miissen,
zeigt Kaikkonen in seinem Buch, in dem zunichst sowohl sprachwissenschafliche als
auch  pragmalinguistische  wic  auch  kommunikative  Aspekte  des
Fremdsprachenerwerbs crériert werden, um dann  den Begriff *Kultur” in bezug aufl
das Individuwm zu defimercn. Besonderen Wert legt er auf die Frage, wic die
perstalichen  Erfahrungen  jedes am K ikationsprozed ilanch den
Lemenden und seine Yorstcllungen von Eigenkullur wnd Fremdkultur, die oft
unterschiedlich sind, fiir den Unlerricht fruchtbar gemacht werden kénmen. Der
Lernende wird hewrzutage als Objekt und besonders als  Subjekt  der
fremdsprachlichdidaktischen Tatigkeiten angesehen, damit er sich aufgrund des ihm
im Unterricht ibermiticlten fremdsprachlichen Stoffes dessen einzclne Strukturen
aneignet. Dicse Stnicuren, dic im Gedichinis des Lernenden als cine Menge
reichenbafier Elemente und Regeln ihrer Verbindungen gespeichert werden, kénnen
auch als Summe der Fremdsprachenfihigkeiten betrachiet  werden, die
zusammengenomen den Fremdsprachenkode des Lernenden bilden, dessen er sich als
Harer/Leser undfoder Sprecher/Scheeiber bedienen kann, Verfiigt der Lernende iiber
den fremdsprachlichen Kode, der i befihigt, in ausreichendem Malle rezeptiv und
produktiv (milndlich oderfund schrifilich) ihn zu gebrauchen, so kann angenommen
werden, dab er ebenfulls cine ausreichende Fremdsprachenkompetenz besitzt, dic ihn
in dic Lage verselzi, fremdsprachlich zu kommunizieren. Zur Befdhigung fir die
fremdsprachliche und in dor fremdsprachlichen Kommunikation tragen iberhaupt und
vor allem im Unterricht die Kultur- und Landeskunde bei, die als seine wichtigen
Komponenten beriicksichtigt werden, weil sich die Sprache im Rahmen der Kuliur zu
ilrer Form entwickelt und die lebends Sprache die Kultur in ihrem Umifeld formt. Aus
diesen Grimden wird eben die fremdkuliurelle Kompetenz angesprochen, um
anfzuzeigen, wic sie die Erlernung einer fremden Sprache nicht aur beeinflussen,
sondern auch beschleunipen und befestigen kann, Es ist aber klar, dab bei der
Beriicksichlipung der fremdkultueellen Kompetenz immer zur eigenkullurelien
Kompetenz ruriickgegangen wird, weil sie filr dicse als Auspangspunke gilt. Mit
dieser notwendigen Verkniipfung sind im fremdsprachlichen Lemproseb beide
Kulturen als erforderliche Phinomene vertreten, von denen aber zunichst die
Eigenkultur, was auch selbsverstindlich ist, die dominierende Rolle spiclt und als
leitender Wegweiser for diesen und in diesem Prozet funkitionien (maber dazu bei
Kaikkonen 1921:51}

Der vorliegende Beilrag versteht sich auch (zilwzise als Diskossionsangebol an
diejenigen, die sich in allen fremdsprachenunterrichtlichen Formen und Konzepten
gerade mit der Kulturvermittlung befassen, d.h. sowohl diz Eigenkulur als auch dic
Ausgangskulr, nicht nur die Fremdkultur, sondern auch die Ziclkultur werden und
sind Gegenstand der individuellen kreativen Auberungen der in  der
fremdsprachlichen Kemmunikation beteiligien Gespraclspartner.
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ANMERKUNG

*Eine wesentliche und zngleich treffende Zusammensicllung von prundlegenden
Schwerpunkten hinsichtlich der Vermittlunpsmiglichkeilen der fremdsprachlichen
Matenialien sowie der kulturberogenen Stoffe schildert die Verdifentlichung des
Beiratcs Deutsch als Fremdsprache des Goethe-1 unter dem Titel 25 Thesen
zur Sprach- und Kulturvermittlung im Ansland, in: Fremdsprache Deutsch.
Zeitschrift fiir die Praxis des Deutschuntertichis, 6/1992, 5. 34-35. In unserem Text
wird oft die Literaturquelle zitiert und im weiteren als Abkirzang (Beirat DaFdGI)
benutzt.
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Hanna Wisniewska
Jezyki Obce w Szkole” WSIP, Warszawa

POTRZEBA PUBLIKOWANIA ARTYKULOW NA TEMAT
PROBLEMOW GLOBALNYCH W CZASOPISMACH
METODYCZNYCH

Na wstgpie sprobuj¢ okredlié co o sq problemy globalne w kontekécie nauczania
jezykow abcych.

Czytajac kilka lat temu arykul Alana Maleya pt. “Global lssues in ELT"
t.Problemy globalne w naucraniu jezyka angielskiego")', natrafitam na wypowied#
aulora, ze nadszed] czas. by temaly globalne staly sig integralng czeicia lekejt jezyka
angigiskiego®. Bylo to cztery lata temu, Obserwujac liczhe wptywajacych do redakeji
matetialdw dotyczacych tego problemu, moge powiedzieé, #¢ emal slal sig popularny
wérod wicln nauczycicli. Definicja Alana Maleya méwi, 7e nauczanie globaine
Jdotyczy cuterech podstawowych kwestii: wychowania dla pokoju, praw crlowieka,
przemian w otaczajacym $wiccie oraz problemaw érodowiska. Dodalabym jeszcze do
t¢j listy tematy nawiazujace do rozmaitych aspektow kultury roznych krajéw - i to nie
tvlko danego obszaru jgzykowego, Ten ostatni aspekt autor wymienia jako probiem.
ktéry zazehbia sig o tematyke | globalng™. Ja jednak uwazam, Ze sprawy dotyczace
realiozmawsiwa”, cywilizagi® czy . Krajoznawsiwa” (w roznych jezykach roznie to
jest okreélane) sa bardzo wazne, przycayniajy sig bowiem do pobudzaria w uczniach
empatii | uczucia tolerancji oraz zrorumienia dla ionyeh kultur.

Tematy te vezywiicie nic s3 nowe. O nauczaniu clementow realioznawezych
opublikowano wiele matenaléw. Alan Maley proyevaje, e o isiotnych problemach
spolecznych od lat dyskutowano na lekcjach jezykow obcych i pisano o nich w
podrecznikach. Byly to jednak tematy spreparowane dla potrzeb dydakiycanych. Alan
Maley prryiacza stowa Wilgi Rivets: .gorliwa nauke obcych slpwek i saroldw ()
oraz gorce pragnienie zroznmienia obcojezycenych lekstdw trudno vznaé za
skuteczny érodek dla rozwoju migdzynarodowsgo zrozpmienia®. Trudno sig z ta
wypowiedzia nie zpoduic,

W tym samym czasopigmie (tj. ..P.ET."), ale z marca 1942 roku, Richard Cooper
mowi, 2e biegtoéé w komunikowaniu si¢ w Jjezyku angielskim oznacra . bycie soba
oraz bycie wrazliwym w stosunku do rozmdwcy, nZywajacego tego micdzynarodowego
jozyka " Zwraca ponadic uwage, ¢ rodzimi uiytkownicy jeryka angielskiego nie 53
efektywni w kemunikowanin sig, choé jest to ich jezyk ajczysty. Moze ma ma to
pewien wphyw fakt, e ta cags¢ ludzkicy spolecznnéci w niewielkim stopniu uczy sic
Jezykéw obcych, a co 7a tym idzie kultory innych spoleczeistw?

"“Practical English Teaching”, grudzien 1992
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U nas w kraju nauczyciele od lat ucz el dw realio na lekejach
jezykéw obcych - jest to oczywiscie fragmentaryczna wiedza o literaturze, muzyce,
malarstwie, architekturze, gospodarce, ekologii, zwyczajach. Odzwierciedleniem lego
$4 lematy i pylania na konkursach i olimpiadach jerykowych czy egzaminach na
filelogie obce lub do nanczycielskich kolegiow jezykowych.

Aulorzy pisgjacy do redakcji ceasopisma L Jezyki Obce w Szkole” dwictnie
rozumieja nzturalng potrzebe ucznia wypowiadania 1 wymiany mysli oraz opinii na
réne tematy zwigzape 2z akwalnymi problemami spoleczedstw na calym $wiecie.
Zwlaszcza ostatnio nadchodzs duro materialow dotyczacych problemiw plobalmych
oraz interdyscyplinarmych aspekiow nauczania jezykow obcych. Potrzeby te redakcja
doskonale rorumie i dlatege mamy dzial |, Jezyk i kultura”, Jednak materialy na tematy
realioznawstwa drukujemy nie tylko tam, ale takze w dziatach: Z doswiadczen
nauczycieli®, . Jezyki obce za granica”, . Materialy praktyczne”, Sprawozdania® i w
innych.

Podam nickiére z tytuldw, kiore ukazaly sig lub ukara w wymienionych dzialach, a
dolycza nauczania problemdw globalnych.

Ukazaty si¢ nastepujace arykouly:
» Stanislawa Ir. Wojdaly , Lewnia Szkela Jgzyka Angielskiego ™ {nr 5/1990),

» Jzabeli Heince ,Wybrane zach
angielskiej” (nr 2/1991),

rbalne w kullurze  poiskiej i
s Jana Rusieckiege Mowe tendencje w dydaktyoe jezykéw ocboych w Wiclkie)
Brytanii: nauczanie a uczenie si¢” (nr 3/1991),

» Jolanty Dobrowolskiej Z prac programowych Zespolu do spraw Nauczania
Jezyvkdw Obcych Rady Europy” (nr 3/1991),

¢ Wandy Krzemifskigj ,Cywilizacia w dydakityce jezyka obcego: skad idziemy,
dokad zmierzamy” {nr 1/1992),

s Marka Szalka ,Korelagja migdzyprzedmiotowa w nauczaniu jezykdw oboych” {nr
171993),

» Marii Magdaleny Hajto , Eko-temal na lekcjach jezyka niemicckicgo™ {nr L/1%93),

+ Krystyny Sikory 1 Malgorzaty Kazmierskiej Realioznawstwo w  procesic
nauczania jezyka rosyjskicgo w klasie I'V LO" (nr 4/1993),

= Grazyny Migdaiskiej  Konkurs jezvkowy Interviews” (nr 1/1994),
« Marka Milera , Zabawa w teatr_." {or 3/1994),

s Ewy Heliosz-Gatnar  Muzyka rozrywkowa i1 klasycrna na lekciach jezvka
angiclskicgo™ (ne 371994},

e Anny Lubeckie] . Nauczyciel - ekspertcm w dziedzinse kultury™ (nr 5/1994).
s Mani Michalezyk _Obdz jervkowo-pra rodniczy®™ (ar 1/ 1995},
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» Krystyay Palysy, Malgorzaly Ejankowskiej-Skrok, Malgorzaty Polak Konkurs
ekologiczny w jezyku angielskim" (nr 2/1995),

« Teresy Pogwizd ,Plan dziennika podrésy” (nr 4/1995),

s Elsbiety Tracz ,Projekt jako nowa forma pracy na lekcjach jezyka obeego® (nr
511995),

« Grazyny Czetwertyniskicj ,Jo (riumphe! - drama na Iekeji jezvka lacibskiego™ (nr
5£1993),

e Olgi Laiicuty ,Szkolny teatr & nauczanie jezyka oboego” (nr 5/1995) oraz W
1eatru szkolnego do tcatru londytiskicgo The Globe™ (nr 5/1995),

« Barbary Bieiikowskiej ,.Opawicm Wam o moim szkolnym Lealrze" (nr 5/1995),
e Aligji Klus  English Festival” (nr 1/1996),

« Hanny Komorowskiej Nowe lendencje w pracach programowych Rady Eurapy”
(nr 2/1996),

» Marka Janasa , Spotkanie w Bad Muskau” (ar 2/1996),
v Pierwszy Op6lnopolski konkurs Jen#k niemiecki § ekologia™ (nr 3/1996).

Tematy globalne byly lakie poruszanc w naszych kun_kursach, np. w 19:,!4 Toku
temal konkursu brzmial - Elementy realioznawcze na Jekejach jezyka obeega”

Ponadin ukaza sig wkrotce nasigpujaee artykuty:
« Andrzeja Lopaty . Problemy dziecka uposledzoncgo,

« Ewy Rysinskiej , Kszialcenie w duchu tolerancii” oraz Hie da sig oddzicli¢ nauki
Jjezyka od kultury narodu, dla kiorego 1en jozyk jest jezykiem gjczystym”,

+  Elzhiety Jastrzebskicj .. Temat europejski na lekcjach jezyka francuskiegs®,

« Teresa Siek-Piskozub , Happening pokojowy: histonia jednego projekiu™,

» Lidii Cybulskigj £ pewnej podrozy i kilku innych sprawach...”,

« Urszoli Krajewskiej ,Stosunek do cndroziemedw tez motywuje nauke jzyka
obcego”.

« Jolanty Zajac .Od nauczania cywilizacji do refieksji (nterkulturowej na bekgi
Jezyka oboego™,

e Malporzaty Pamuly, Anity Pyllarz Kszalenic kompetencji interkulturowei
poprzez projeki pedagogiczny”,

+ Elbiety Tracz, Barbary Jaroszewicz JKsztalcenie obywatela swiata”,

» Marii Sikucifiskiej  Wizyta w Normandii®,
Warto Twrocit wage, e na 81 anvindow. kidre zostany wydnkowanc w

naplizszym czasie, 22 berposrednio nawianijy do pmblem:’:w__globalnych - W Iym

takZe reals zyvch. § i 10 okoto 1/4 wszysikich publikacii.
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W ubieglym tygodniu otrzymalismy propozycje antykulu na temat Letniej Szkoty
Jezyka Francuskiego w Soissons, w ktorej jezyk jest jedynie narz¢dziem mlodziezy
polskiej w zdobywaniu wiedzy o Europie (na preykladzie Francji), o instyucjach
Wspélnoty Europejskiej, ale tak#e o literaiurze pigknej, filmie, prasic itp. - dzicki
wieloéci ofert warsztatowych, Zdaniem Marka Galkiewicza, preedsiawiciela binra
rurystycznego, kibre weielido w 2ycie 1¢ cenny inicjatywg, celein nadrzedoym jest
~aczenie” Enropy.

Eldbieta Tracz i BEarbara Jaroszewicz w artykule , Kszialcenie obywatela Swiata”
opisujg roczuy program, webogacajacy zakecia jezyka angielskiego w ich szkole o
elementy wielokulturowe, ktory unzyskal akceplacje Polskie) Fundacy Drzieci i
Miodziezy w Warszawic. Obie naonczyciclki w pracy z dzietmi wykorzystaly materiaty
opisujace abyczaje, siraje, potrawy, legendy | tworczost literacka mieszkardodw takich
krajow, jak Korea Peludniowa, Tajwan, Australia, 1ndie, Rosja, Gwatemala. a poaadio
plemion afiykanskich | indianskich. Autorki zwrocily wwage, 2¢ ,poznajac tworczoi
dziecigea omz kulture dostepng dla dzieci innych narodewosci, uceniowie rozwijaja
swaje poczucie wspolobecnoei i otwartosci na innych. Pozwala to im na docenicaic i
poszanowanic praw innych dzieci do odrebnosci, jak rownici ukazuje wiele wspolnych
cech w zabawach, legendach i iworczosci dzieci calego Swiata”™.

Analizujac materialy nadsylanc do redakcii, mozna zaobserwowal pewna specyfike
temaldéw charakierystyceng dla poszczegblnych jezykow. 1 tak nanczyciele jeayvka
niemieckiego pisza o realioznawstwie, wymianach mlodzie2owych i spoikaniach
preygraniczoych; jenvka francuskiego i angielskiego - o projektach pedagogicznych;
Jjeayka angieiskiege - o wspdipracy ze szkolami w innych krajach europejskich. Na
przyklad jedna z awtorek - Danuta Dzielanowska, romanistka, w swym sprawozdaniu
z warsglatow Europejskiege Centrum Jezykdw Mowoiylnych w Graz wspomind o
ciekawym projekeic glottodydakiycznym, zainicjowanym prees uniwersylet w Aix-en-
Provence, we Francji. Prowadzone sq lam badania nad opracowaniem dydaktyki
nauczania jgzykow romanskich, ograniczonej jedynie do sprawmodci rozumienia. Ma
1o prowadzit do dialogu wiclojgrycanego.

Jednak wszystkie te artykuly maja wspélny ccl - prezentujy przedsigwzigcia
kszishjgee takie postawy milodziezy, jak tolerancyyny stosunck do inmych kultur i
religii oraz przyjazny stosunek do otaczajacego $wiata. Od samego nauczyciela zalezy
forma przekazywanych informacji i ich odbidr preez ucznidw. To przede wszystkim
nauczyciel musi dad przyklad t1olerancyjng) i preyjaznej postawy wobec drieci i
milodziery. Dostrzermy indywidualnogci w uczniach, a nie traktujmy ich jak jednolne
zhiorawisko, W dydakryce nie tylko chodzi o przekazywanie rzetelngg wiedzy, ale i o
sposéb jej podamia. Nie traktujmy uczniéw w sposdd instrumentalny, prrekazujac
suche informacje, poniewaZ wodwczas nawet najwartosciowsze idee nie beda
przekonujace.

Rozumiejy to doskonale autarzy |, fgzvkdw Obcych w Szkole”, przysylajac artykuly,
ukazujaee ich wrazliwoéé i zrozumienic potrzeb swoich podopieczaych.

Na koniec pragng zacytowac kilka zdan z ciekawego artykwhy Malgorzaty Pamuty i
Anity Pytlarz . Ksztalcenic kompetencji interkulturowej poprzez projekt
pedagogiczay”.
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W srkole nauczyciel jezykow obcych ma chyba wigeej predyspozycii do uczenia
postaw otwartosci i tol ji na odmietmoici kulturowe niz n:mczycicll innego
przedmiotu. Kontakt z obeg kulturg jest okazjy do systematycznego otwarcia sig na
10, co inne. Jednak samo nauczanie jezyka obcego nie gwarantuje aulomaryczog)
dyspozycyinosei  wczma  do pereepcji - postaw, zachowan .i clcrr_lentéw
charakterystycznych dla dancj kultury, a takze ich pr idlowego pojmo . {)
Stad potrzeba stopniowego uwrazliwiania na odmiennoge” i jei wlasclqul
interpretacje. (.-.) Nauczyciel mose by¢ doskonalym modelem | propagatorem idei
tolerancji i otwartodei na inac kultury™.
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Liliana Sikorska
UAM Poznan

FEMINISTYCZNA POPRAWNOSC POLITYCZNA :

UTOPIA JEZYKOWA CZY PODST
: iy AWA NOWOCZESNEGO

Popll-amoic polityczna, termin bardzo popitarny w U ]

;ghz::mu pdposl sig do for!n_jczykowych Jakich uz;wa sicsi. st‘:@ﬁﬁ:up::st‘:ww:xn
s:r];i:'i)hwgejowgnycl.t: mnigjesoili narodowych, nicpelnosprawnveh, kobiet -Iudzji)
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poppoparcmwm“. ity guage jtist pl‘Z)’]@t)‘l:ﬂ wyrazeniem w jezyko angielskim. Termin
P e bty TA Jest uzywany w jezyku poiskim rowniez w Jego angielskicj
plradite 1 lIpr_an:uwame jest prért?g przedstawienia argumcnrdw dotyczacych

: . cayii j@?.}'_llia poprawnoséi politycznej, jego utopijnych zaloder |

z;r:::n ﬁzy‘k;:g_ch.l Cry “ przg_,'padku feministycenj Poprawnosci politycznef jest to
I:m“wduj‘:p-ie S\: ];::31,':?) kolejna préba totalizacjii i stworzenia nowomowy <0
2028 ie] gwaltowny sprzeciw Moaje rozwazani 2
ovody bar ] 1 rs . 7 a4 oparte rzegd
:Qsdzgiticllm 0. m]alcnab angjelskojgz}mlne 1 jezyk angietski, jednak wszystkie :?-z;'klad;
& jakic;n:i-ﬁp: :;mzrc?l;mmlywafa Z jeeykiem polskim, jako 7 warto sig Zastanowic
em -k ity | Twicz
ioory p poprawnosct politveznej réwnicz dotyczy spolececristwa

jezyiﬁ:n;:écz?:r;gf:gxl?: gf;g:]);cz:;lojidnako“o7 propo?ujc swego rodzaju utopie
owa, n atokenie pafstwa epalita ;
:;io}z:lerclcdlal_by te z;llo%cnia. Ulopia zawsze kzj'arzona jl?::l z?:ice%a?:.::‘mk::)?zlzdjlfi?n]:
"“igdzzi:::rm,l:(;:r:erz;?z}msuf'nll por;ac_jkiem politycznymn cry Sp()ff.‘(:zu}'l:ﬂ. Jest 1o jakies
“mzym,ego s'wja(: ‘:‘Srt!'u:]c.. w Zadnym momencie cvasu | zadoym punkeic
r—yned " Wyol mz.erlla O uiopii sa nierozMycznic zwigzane » igj

1 tem, dystopia, Mary Lpl.use Pratt (1987) nwicrdzi, 7¢ isinienie jersyka,

i;zo};tg ::i(:c :wocr: ?:::]]E?;L :igsl;lf p(_x:ialga 4 soba uznanic go za nalezacege do tgj
tecznosci, jest | . Marginalizacja form jerykowych rwinzanvch
kobigtami ¢ sferami Zyeia kabiet jost preejawem nie ko andr s oyl
ami pra y ocentrycsnocr jezvka
:‘I-;;;E:[?' w';:;‘s:k:::, [I:'Jardzo wiskicj koncepeji tepo co nazywamy "nunn-.':ln-vm
B4 e {52[ ij,m ( : ml.l 1587 557, K‘onl‘\-nuuja(c Iz linig rozwazan Pran lwierciz.i_
spﬁ]e‘m;ogéj | ;'cy? o nn:iln)'sa W zisadzic traktowane nie Jaka linie dzictace ding
Igcz‘ . lecz jako us;_)oin?' fcpenua{ nalezacy de wszystkich czionkgw dangj
5po Znasc, kidrey cheg sig nimi postugivac (Prai 1987- 55). Nieniniej jednak ni
ZAUWAZA Ofa, 2¢ ta marginalizacja jest faktem dokonanym. ! e
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Niektére prace feministyczne staraly si¢ wyodrebniac “jezyk kobiet”. Mozna by w
tym migjscu powiedzicd o podspolecznosciach (subkulturach) jezykewych. Pratt
przyenajc lutaj, Ze omawia spofecznosci jezykowe jake utopie, ktbre postuluja
jednolite, wyvidealizowane wiaty spoleczne, t jak moina sig domyéle¢ w zalozeniu
niosy ze soba elementy $wiata raczej dystopijnego. W tym fwiecic  jednolite
spolecznofci s3 odkrywane, potem okreslane jako klaustrofobiczne i degradewane,
Jedng 7 majbardziej dystopipnych prac, wedug Pratt (1987 5%, jest ksigzka Robin
Lakofl Langvage ond Woman's Place (1975). Podstawowym zarzutem Pratt (1961
61) wobec Robin Lakoff jest fe, 7 spolecznoéé utopijna zaklada wyobcowanie, a
najwainiejsza sprawa jezyka poprawnosci politycznej jest 1o, by spokcznosé
poslugujaca sie tym jezvkiem nis byla wyobcowana. Anne Mellor (w rozmowie
prywalngj) twierdzita, iz kobicly va unjwerytetach méwia dokladnic lak sano jak
mezcrysnd i 2 perspektywy socjolingwistyki nie mozna wowczas mowil o jezyku
kobiet. Tak wiec kontakt jezykowy, wyksztalcenic i micszanie sig warstw spotecznych
to podstawowe warunki "rozszerzania normy" i najiepsza droga do wprowadzenia w
zycie nigktorych postulatéw poprawnosci politycznej.

Trudno jednak nie zgedzié si¢ z Robin Lakoff, ktora w preekonywujacy sposch
przedstawia zwigzek pomiedzy miejscem kobicty w spoleczenstwie i jezykiem. Nawet
jeéli wezmiemy pod uwage status spoleczny, rasy ludzkie oraz rdznice knllurowe to i
tak « filozoficznego punktn widzenia poptzcz uwarunkowania historyczne, waga jaka
provwiazywano do mowy kobiet jest niepomicriic mnigisza. W tym kontckscic maleiy
rozpatrywat prace Robin Lakoff, Susannc Romaine czy Debory Cameron. Ta ostatnia
w ksiqzee Feminism and Linguistic Theory przedstawia, poglad, iz wszysikie te
podejécia pomogly bardzo wiclu kobielom zdcfiniowa ich wlasne dodwiadczenia
7winzane z jezykicm: uciszanie, niezrozumienic, marginalizacie itd. Te wseysikic
terminy zwykle rozpatrywane w oparciu ¢ patriarchalne norniy i instytucle zwigzane
sa « alicnacja jezykowa i co za tym idzic negatywna przestrzenig semantyczng (o
ktorej méwia Luce Irigaray i hdia Kristeva z punktu widzenia posi-Lacanowe;
psychoanalityki). Negalywna przestrzef semantyczna oznacza mie fylke okreflanic
form zeniskich jako pewnych dewiacji jgzykowych, lecz ich takie peneralng
pejoryeacie. Na poczatku X3¢ wicku w ujgcin Jesperscn'a (1922), kobiety mialy "ziy
wphyw na jeayk". kibry stawal sig micjasny i niebezpofredmi {tu pojawil si¢ problem
nichezporednoici w mowie kobiet). Jespersen wierzyl, ze istniato nicherecrenstwo,
iz jezyk stanic si¢ bezbarwny, jesli mowa kobiet go zdominuje (Romaine 1994; 99), W
oslainim czasie prace nad jizykiem kobiet s3 okredlane jako precciwne ich
zamisrzeniom | wreez seksistowskie, jake Ze przedstawiaja kobicty jaka nicpewne,

hajace si¢, nic posiadajace autorytetu | trywialne. Cameron (1985) pisze ez o tym,
co mozna by nazwaé dystopijnymi elementami utopii. JesH wediug Romaine kobiety
zajmujg negalywny przesirzen semantyczna (1994 1013 1o pytanie nie powinng
brzmieé jak kobicty mowia, a raczej jak mowi sig o nich. Susanne Romaine preyiacza
przvpadek, pdy zostala opisana w gazecic i sam opis jej wygladu, wedlug niej

niczgodny z prawda, oémieszal ja jako profesora Oxfordu, podczas pdy zadna gazeta
nigdy, lub rzadko, nie przytacza opisu wygladu megzczyzn na stanowiskach. To jak sig
mowi o kobietach jest zwykle zdeterminowane przez ich wyglad. W "Washington
Post" zabroniono seksimtowskiego jezvka w opisach typw "ognisia brunetka, duka
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blondynka, siaba plct”. poniewaz jest (0 problem spoleczny, jednak kazdy nch
wymagathy zmian zarowno w spoleczesistwie jak i w jezyku (Romaine 1994: 131).

Nic wige dziwnego, iz poprawnosé polityczna nie moze byé rogpatrywana bez
uwzglednienia teorii socjolingwistycrnych dotyczacych jezyka kobiel Zardwno
Romaine juk i Cameron twicrdza, ze definicja mowy nicautorviatywnej (“powerless
speech”™} wywodzi sig nie ze sposobu uzywania przez kobiety jezvka, a z tego, ze jgzyk
Jest "man madc™ stworzony preez. mezczyzn (wyrazenie 10 nawiazuje do ksigeki Dale
Spender Man Made Language 1980). To, 2 jezyk jest stworzony przez mezczyzn dla
meZezyzn jest to oczywiscie Tozumiane przenosnie, symbolicznie. Nawet jedli Trudgill
(1972) zaprzecza tezom Spender, to zapomina on o podstawowej roZnicy: Spender
stara sig okreslic pewne filozoficzno-etyczne podstawy normatywnosci jezyka, podezas
gdy Trudgill patrzy na pewna spolecznoid, zroznicawana klasows i w jej ramach stara
si¢ okreslic prestiz spotecznie definicwalne) grupy.

Cameron (1985 187) takze bardzo ostro sprzeciwia sie NASUWATACYT Si¢ CZ¢810
UPFOSZCZENIOM IWigeanym z niezrozumicniem matury jezyka Dodalabym takze, ze
Zwigzanc jest 16 7 niezrorumieniem historii jezyka jako pewnego systemu
komunikaciii, a nic tylko systemy odzwicrciedlajacego pewne strukiury spoleczne. Nie
ma zadngj waipliwodci, z¢ miejsce kobiety w jezyku poplebialo jej subordynacje i
meska wy2s208¢. Te problemy byly wielokrotnia rozpatrywane. Ciekawe jest i to, Ze
badania socjolingwistyczne nad korpusem helsinskich tekstow w jesyku angielskim
{Helsinki Corpus Text), mam tu na myéli prace Mani Rissanena, Terttu Nevalaainen,
Irmy Tavitsainen i innych, wykazaly, iz kobiety bardzo czgsto we wezesnigjszych
okresach jecyka angielskiego byly propagatorami newych form, Jesii wice przyjmieny
socjo-historyczay punkt widzenia, w samej idei "jezyka kobiet® bardzo widoczne 53
elementy dystopijne do ktdrvch Cameron si¢ przyznaje. To, co defininje praktyki
spoleczne jest przede wszystkim kontekstualne i w takim wjecin powinne bwé
rozpatrywane,

Ped koniee 1991 roku the University of Strathelvde Programme of Opportunilies
for Women Commiltee (POWC, Progmm Szansy dla Komisji Kobiccych)
rozpowszechnil broszure na temat "gender free language”. w wolaym tumaczenin
oznacza nie tyle jezyk bezpleiowy, lecz “niesexisiowski”, propagujac zasady, do
kusrych miatyby sie stosowac administracja uniwersytetu przy pisaniu ofigjalnych pism
{Cameron 1995 133). Byl to jeden z przykladéw higieny werbalnej, ktéra Cameron
okredla wszelkie preejawy wprowadzania w zycie jezyka poprawnosci politycznej i
kiéra wedlug nicj jest symptomatyczna dia lat driewigédziesigtych. Taka poprawnosé
polityczna miata na celu eliminacje uprzedzenia rasowego i pleiowego. Jednak
podstawowytn problemem stato sig zachowanic réwnowagi pomigdzy zatozeniami
anty-seksistowskiego, anty-rasistowskicgo jezyka a jego aktualnym wprowadzeniem
do uzycia. Zwiazana z feministyczna kampania przeciwke uprzedzeniom poprawnosé
polityczna bardzo latwo mogla zaplataé si¢ w walke o dominacjg (auterytet, Iub
wladz¢ w znaczeniy moralnym) i w to, co Deborah Cameron ednost do powiedzenia
Humpty Dumpty {Alicia w Krainie Czaréw, Lewis Caroll), "the question is who's to be
the master” {1995: [B), [pytanic brzmi, kto mz by¢ panem| a wigc walka o slowa (lub
doslownie wojna sléw) i o autorytet w jezyku. Posa tym, w tym przypadky, ulopijne
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zalozenia mialy dystopijne konsekwencje, co widad na nastepujacym przykladzie
artvkulu, k1ory ukazat sig w Newswecku (1991) pod tytwlem "Thought Police”.

Jeff Shesol, student-rysownik z Brown, siworryt obraz czlowieka poprawncgo
politycznie, tak wrazliwego na jezyk, iz znal nawel poprawny cufemizm na 9-letnie
dziewczynki, Nazwal je “pre-women”, “przed-kobietami®. Widaé futaj wyrainie
problem, z wyrazeniem "girl” w stosurku do doroslych kobiet (nalezy w tym miejscu
zaznaceye, 1z nie chodzi o konwersacje migdzy oscbami, kiore sq ze soba blisko i
moga sobic pozwoli¢ na odezwanie typu “old girl™}, ktére nabralo negatywnego
zabarwienia i cienia protekcjonalnodci. Po  angielskn 'girl® 10 pe polsku
"dziewezynka", . angiclski nic ma odpowiednika “dziewczyna®. Tak wige widaé
wyrainie, na czym polegal dowcip byt duzej wrazliwosci. To, z czym sig tutaj
spotykamy 1o narzucona tolerancja, dyktowanic pewnego zachowania jezykowcgo,
ktore w nadmiarze jest §mieszne, I nie ma to nic wspélncgo = prawda o werbalnym
molestowaniv | wyszydzaniu wyze] wymienionych pgrup. Z drugie strony, ci
przeladowani majy prawo do keyiyki istnigjacepo systemu. Podobny problem widac
na przykladzic zwracania si¢ do dorostych czarnych mgzczyzn w o sytmacjach
formalnych np. przez bialych funkcjonariuszy policii "boy™ (chiopeze), co sugeruje
(tak jak w przypadku "girl" (dziewezynka} mizszy status.

Poprawnoéé politycena rozpoznaje roine formy spolecznych ucisku, Leksykon PC
ma za zadunie rozprawianic sig 2¢ zlem spolecznym poprscs nowy jezyk. Te formy to:

[, “wickowosc" (apeism): ucisk starych przez mlodych, zwigzana z preferowaniem do
pewnsch zawoddw ludzi mlodych, nie z powodbw sity i sprawncdci fizycznej, ale
wypladu, Punkt fen jest sprzeciwem wobcc |worzenia modelu pickna oparlego
wylacznic na obrazach nastolatkéw przed okresem dojrzewania (pre-pubescent
youths). Dzigki temu jednak, mamy teraz w amervkafiskich i brytyjskich lintach
lolniczych slewardesy, ktére jeden = moich kolegdw nazywa “kelezankami
Nadiczdy Krupskiej”. Svtuacia ta jest tez zwiazana z¢ 2mianami spolecznymi i
preferawaniem yuppic culture (yowng upper class prolessionals). 1 tw znowu
obserwacja fednej « moich kolezanek. i2 na scenie intelektualng kiedys podeszly
wiek oznaczal dogwiadczenic, obecnie ozmacza naukowe poglady, ktére dawoo
wyszly z mody.

2. “hetcroseksism” (heterosexism): ucisk tych, ktérych otientacja scksualna jest inna
niz heteroscxualna, Tuta) rowniez kij tma dwa konce, np. w West Hollywood, kted
0 "normalnych” sktonnosciach scksualnych (1ak naprawdg nie powintam méwié o
normalneéci, bo te zaklada jakas normg, 2 norma ma zawsze wyd?wick opresyjny),
czuje sie driwnie, #eby nie powiedzied ucidniony/a, bedac heterosesnalnym.

3. "wyglad” {lookism) konstrukcja standandw pigkna‘atrakcyjnosci zwiqzana z
pewnymi cechami kullurowymi np. mlodym wiekiem, tak jak wspomaiane zostale
1o w punkcie pierwszym. Nic wyslarczy jedmak unikaé dyskryminowania ludzi
nieatrakcyjaych, nalery powstrzymad immpuls patrzenia i zaowazania roznicy.

4. "sprawno§c” (ableism): dyskryminowanie ludzi "sprawnych inacze)”. Sprawni
inaczej, lub niepelnosprawni, ale nie oposdledzeni, co bardzo bylo czestym
okrefleniem  w  przypadku  ludzi jeddzacych na wizkach.  Przymiotnik
"uposledzony” negatywnic implikowal nizszod intelekinalng i spoteczna podezas
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pdy “niepelnosprawny” przemosi akcent na fizyczng strong sprawnosct | ma
zdecydovanic bardzicj pozytywiy wydzwick,

Inne przyklady to np. zamiast "old student” starszy studeni méwi sic w
nickonwencjonalnym wieku {non-traditional age). Nie méwi sie kolorowi, tylke lugzie
koloru (celored people vs. people of color) oraz piszemy po angielsku "womyn", zeby
nie bylo tam siowka men (women). ldac w te strong dochodzimy do absurdéw w stylu
"physically challenged” (fizycznie wyzwany) zamiast "eripple” (kalcka), “vertically
challenged” (pionowe wyzwany) zamiast "short” {maly). W roznych sytuacjach te
stowa zreszta nabiemja innego zaharwienia i "cripple® moZe snaczyé i znaczylo
niczrecznodt "na dhigo zanim wigkszodd urytkownikéw jezyka angielskiego wiedziala
0 to jest poprawno$é polityczna™ (Cameron 1995: 143). W takim przypacku Cameron
méwi o dysfemizmach ("dysphemisms"), czyli negatywnych eufemizmach. W istocie
wige zaczyvamy bardziej zwracaé uwage na formg. Forma Jezvkowa bierze gorg nad
przestaniem, a (o ustanawia kolgjny system dyskryminacji. Podobnie przeciwnicy
nieseksislowskiego jezyka méwia, ze w takim razie nalezy zmicnié "pullman® na
"pullperson”, “snowman” (balwan) na "smowpcrsen®. Negatywnym  pryldadam
poprawnosei  politycznej bedzie uzywanie sformulowania “visually challenged”
{"wzrokowo wyzwany"), ktorc jest na tylke nicprecyzyjne, iz nie dostarcza wiadomosei
czy dana osoba ma tylko wadg wzroku, czy jest niewidoma.

Zmiany form zwracania si¢ sa stosunkowo latwe do precprowadzenia. 7mieniajace
sie warunki zycia same zmuszaja do zmian, Np. w USA z powodn recesji coraz wigtej
kobict wraca do pracy kiedy ich medowie tracq prace, Oni wige zostajg w domu z
dziefmi i nic chea byé nazywanymi "housewifes", pomiewaz brzmi o prawie jak
obelge, tak wigc mamy "houscperson” (osob¢ domows). Zmiana ostatnich lat w Jj- ang.
Jest “police officer” {oficer policji), Might attendant (okreglenie na stewardese i
stewarda} 1ak samo jak przyjete jest "chair” lub “chairperson” (przewodniczicy/a) oraz
"spokesperson” (reecunik prasowy), kiére w jesyku tojego pokolenia brzmia
absclutnie naturalnie.

Ostatnim postulaterm feministycznej poprawnedci jezyka jest feminizacia jeeyka.
Tak jak pisze Prof. Pisarska w swoim artykule na temat feministycznego przekladu,
radvkaine proby zastapicnia form meskich formami #efiskimi w liturgii spowodowato
oboczne uiycie pezykowych form zefskich (Pisarska 1996; 60). Nie jest 1o wediug
muie jedyny skutek. Od korica lat siedemdziesiatych, a sporadycznie nawet | wezesniej
pojawialy sie artykuly na tematy religijne na temat istoty Boga, kobict w Biblii i
liturgii  (pd  ujecia  sensu  stricto  icologicznego  do radybalnvch  wyslapicn
feministycznych). Sprawa odpatriarchalizowania, jesli mozna posluzyé sig takim
wyrazeniem, religii nic jest zreszta bynajmniej nowa, w XII wicku mamy tego
pierwsze przejawy. Mowi sig zreszta wyraznie o femminizacji jezyka ciggnacey sic od
reformy zakonow X1 i X111 wicku az do czasdw mistykow i mistyczek (XHVXIV
wick). Jedli Spender (1980), twierdzi 2e jewyk zosial SIWOLONY PIZez meZczyzn, |
forma meska stata si¢ forma dominujaca (nacechowane (*marked”} vs.
nicnacechowane {“wnmkarked”) formy, forma zerska jesl nacechowana poprzcz
dodatkowa cechg wyrdzniajaca), w obecmym czasie feminizacja jezyka polega na
rozpoznawaniu tego co kobiece i meskie. To, co typowo meskie zawsze Kojarzono z
aktywnoscin, to co lypowo kobiece z pasvwnoécia. Te stercotypowe zatozenia mozna
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odwrbci¢ i wiwczas przypisywanie pewnych arpumentdw danej plei, zwykle
nalezacych do plci przeciwne)j bedzi oznaczalo feminizacg.

W Man Made Longuape Spender odnosi sig do Biblii. ktdéra jak wiadomo
propagowala model jezyka hierarchicznego od samege poczatku: Adam and E"e.
(Adam i Ewa), husband and wife {ma? i #ona), man and woman {mgiczyzna |
kobieta), Mr and Mrs X (Pan i Pani X) (t2 ostatnia nie tstnicje w jezykn polskim jest
odwrboona | zawsze kobieta z wzgledu na kurluazje jest pierwszay. Wedhig Romaine
(1994) sq to pary stdw, kiére potwierdzaja picrszesistwo mezczyzn trakiujac kobiely
jake ich przydatki (Romaine 1994: 103). Innyin przykdadem bedzie sloworwdrsiwo:
manager/manageress, millionairg/millionaires, gdzie formy edskie zawsze sq widrne
oraz imiona tworzone od zdrobnied angielskich imion meskich: Henrigtta, Georggelle,
Pauline. Jak juz wspominalm formy 7enskie sq widziane w jezyku jako odstajace i
Jakby im czegod brakowalo ("deviant and deficient”), jezvk podtrzymuje kultu.rqwe
stereolypy: spinsierhatchelor (kawaler i panna), panno X, w pewaym wiekn jest
imieszne. -

Naaowisko jest czgicia tozsmosci, kobieta zamienia swoja 102samesé, gdy wychodzd
za maz. Jak zauwazyla ¥V Woolf, historia {his-story) jest historia megskiej linii, wicg
nawel jesli Lakoff (1975) sprreciwia sig¢ iakiej etymologii, i nic o aut;lntxcmgl
elymologi mowimy, chodzi tulaj o zupelnie inny problem, o brak dokumentacyi historii
kobiel, Kobicty, srczegélnic pracujgce zawodowo, kobiely navkowcy, nie cheq
zmienia¢ nazwisk {publikacje, stawa). I lak»e sq przeciwne uzywaniu tylko tytutu
"Mrs" (sugerujacy zamczng kobiete np. pant Kowalown) w przeciwiedstwie do
bardzicj neutralnego Ms {pani Kowal). Sposoby zwracania sig do kobiet sq bardze
wazng c2¢écia jezvka poprawnosci  polityczngj. Romaine  wylicza "‘“"’5‘“.'."
przykladéw, gdzie poprzez sposoby adresowania daje sig, szczegblnie_ w Angl_n:
kobiecie do zrozumienia jcj nie Lyle nizszo$é, ile nizszy status spoleczny 1 okresla jej
lozsamoéé poprzce preynaleznosc do jakicgod mgzczyzny. Pamigtan:n_ e krotko po
zrobieniu doktoraln pojechatam do Anglii i spotkale mnie dokiadnie to samo przy
przedstawianin pracownikom uniwersylety: "this is doctor. X, this is professor Y and
(his is Misy Sikorska* tak jakby najwazniejsza cechy mojej osoby bylo to, #¢ nie jesterm
Zamezna, a nic 1o z¢ jestem dol nauk | istycznych.

Romaing {1994; 106) zauwaza, 7e istnigje wicle oksedlen na kobiety matki jak np.
"single mother" {samotna), umwed mother (niezamgzna), working molhcr_(pracu_jaca).
wszysikie one maja negatywny, a raczej taki "nicpelnosprawny” wydfwigk. Nie ma
odpowiednikow meskich, working father (pracujycy), single father (samoiny), nnwed
father (niczonaty), bo brzmig one po prostu smiesznie. [ znowu moznz zwricic sig do
matki natury, ktora tak to ju2 urzadzila. Tak samo "bastard”, “"son of a bich”,
degraduja kobicty w roli marki rezerwujac dia nich negatywng przestrzen semantyczng
(Romaine 1994: 107). Trudno jednak wythimaczyé pejoracje zenskich odpowiodnﬂw
wyrazow lakich jak: wizardiwitch (czarownik/czarownica), lord/flady (enski
odpowiednik nie jest tylko slowcm uiywanym wylaczaic do kobict 7z wyiszej sfery),
dog/iich  (pies/suka), courtier/courtesan  {dworzaninkuriyzana), hosthostess
(gospodarz/gospodyni w z iu h L lo ic ma wybitnie usiugowy
character) ¢zy king/queen (krol/krdlowa). Stowe "queen®, jedli nic odnesi sie do
konkretngj osoby, tak jak Queen Elizabeth I, ma konatacje homoscksualne “drag
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queen®. W jezyku angiclskim jest bardzo wiele okresles na rozwiazle kobiety np.
“tant”, "biddy", "hussy” i wiele innych, wigegj niz na bardzo akiywnych seksualnie
me2czyzn. Takze slowa lakic jak "laundress” czy "nun” byly wsvwane w stosunku do
kobiet, kiére podejrzewalo sie o bycie prostytutkami, Oczywiscie wszysikie tego typu
Zmiany semantyczne maja swoje uzasadnienie. W ogdlnym jednak obrazie historyzuja
one kobiety jako "tz drugie® (the ather}.

Utozsamiany z rozlwinieniem obyczapdw feminizm w Polscc jest tez postrzegany
jako przeciwny naukom kogciola, jake przyczyna rozpadu rodziny, jako Zrédlo
wspdlczesnej cywilizagji. Pisarska (1996 53) twierdzi, ze "odpornoici” naszego
spolecreistwa na wplyw pojawiajacych si¢ na wachedzie zjawisk i ruchéw spoleczno-
intelektualnych zwykliémy wpairywaé w krepujace) specyfice usiroju spotecznego,
réwniez zbytnig liberalizacje | wymuszony rownosé zawodows kiadlismy na karb
bytego ustroju, jak widat 2 wyzej cytowanego listu. Wérod s7erokicj rzeszy polonistow
panuje moda na eémicszanie 1corii feministyczaveh szczepdinie na polu jezyka. Nie
dziwi olwarie ataki np. Wiodzimicrza Boleckiego {1996) pl. "Wyznania feministy
{1}, keéry poprzez swe zazarte proby wyszydzania teorii feministycznych sam siebie
oémiesza. Pan (en najwyraznigj nie rozréznia rodzaju naturalnege od gramatycznego 1
takze nic ma pajgcia o co naprawdg w feninistycznej poprawnosei politycznej chodzi,
2ieszly nie o jezyk, (ylko o posirzeganie w spoieczenstwic ludzi, kiorzy sie nim
posluguja. Slowa sa wskaznikami pozycji spotecziej i stamsu, jak ich uzywamy
wekazuje na to jak widzimy samych siebie a takze jak formulujemy nasze zwiazki z
innyani. Seksizm w jezvku jest tak glgboko zakorzeniony., iz nic da sig do zreformowad
wylacznie przez zmiang poszezegolnych skiadnikow.

Leksykon pelski roeszerzyl sig o formy zesiskie, takie jak milicjantka, trakiorzystka
czy pestanka. Formy e poprzez wiclokrotne uzycie staly si¢ formami
nienacechowanymni. I mimo, iz "naturalna” kelej rzeczy zawsze postawi forme meska
na poczatku, fo i tak s3 to formy newtralne, tak jak awlorka, cey poetka, kiore w j. ang.
brzmig widmie: "authoress” i "poetess” bardzo czeslo uzywa si¢ po prosin form
meskich. She is the author of.., i 1ylko w syluacjach, gdzie spelniaja role orzecznika,
Przy "stewardcsach" czy “stewardach” nadal operujemy starymi nazwami. Zmiana
ostatnich lat jest "prowadeacy pojazd” samiast kicrowcy, poniewas coras czesciej na
tym stanowisku pejawiajy sig kobiety, Stowa takic jak (woman) female doctor (kobiera
lekarz--lekarka), lady professor (kabicta profesor) i male nurse (pielggniarz, do
ktorego nie moina sig po polsku wwrdcié 'siostro’, ma co porwala j.angiclski) sa
nacechowane. Bardzo cresto wykorzyswje si¢ pomylki stowne co do plei osoby w
komediach, poniewaz zwykle méwi sig o profesorach jako mezezyznach, a o
pielegniarkach jako o kobietach, nawet jedli w jezyku polskim istnicje slowo
“pielegniarz, czy “lekarka” nadal stereotypowo patrzymy na podzial zawoddw na
kobiece i meskie. Jezyk polski jako jezyk fleksyjny posiada wiccej niz angielski
mozliweéci niwelowania roznic. Nic do przyjecia na gruncic polskim jest debata na
temat androgeniczecgo charakteru Boga, gdy? byiby to zamach nie tylko na religijne,
ale takze marodowe $witosci.

Nie ma w Polsce feminizmu jako ruchu intelekmalnego, thudno bowiem nazwadé
ruchem intelekiualnym dyskusje na temat statusu kobiet w rodziniz w obliceu post-
komunistycznej dyskusji na lemat rdwnosci pracy oraz aborgji (co w przypadku
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patistwa w wickszodci katolickiego jest zawsze bardzo nyzykowne). Nie zeszia o
ideologic w feminizmic chodzi, a racesj o uczulenie mowych pekoled na pewne
sprawy, O stworzenic paistwa cgalitarnego nie tylko w teorii, lec2 i w praktyce.
Deborah Cameron nigjednokrotnie podkresla, iz to nie jeryk jest seksistowski, lecz
struktury spoleczne. Wiclowiekowa lradycja patriarcham bez walpienia wywarla
ogramny wplyw na roswdj jezyka. Detenminizm hipotezy Sapira—Whorfa ma tutaj
swoje logiczne wyjasnienie. Pierwsza fala pism feministycznych (Robin Lakoff, Dale
Spender) miala na cclu ten deterininizm zidentylikowad, nastepre studia nad j@z;flcicm
powinny stopniowo ksztaltowac nowa swiadomosé. To dofyczy swiadomosci kobiel na
poindniu USA jak i chlopek z biednych polskich wiosek. Nie mozna na silg
wprowadza¢ zmian, gdvz bez uprzedniego przygolowania ideclogicznego tworza one
tylko kolgjna nowomows tak samo totalitarng jak jezyk seksistowski. W tym wrgledzic
poprawnosé  polityczna, cheé oparta na zasadach egpalilaryzmo, ma charakter

dystopijmy.
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ZANTEWSKI tan, STELMASZUK Anna
Akademia Medyczna w Bialymstoku

JEZYKI SLOWIANSKIE W SYSTEMIE
EDUKACYJNYM POLSKI

W Eurcpie dominuja 4 grupy jezykow: celtyckie (5 jezykow), germanskie (109,
vomariskie (9] i slowiasiskie {11), tj. biatoruski, bulgarski, czeski, tuzycki, macedoriski,
polski, rosyjski, serbsko-chorwacki, slowacki, slowenski | ukraifiski. Jezykami
slowiadiskimi postuguje si¢ dzi$ okota 250 m! ludzi, 1j. ponad 35,7% calej enropejskie
populacji. Z grupy tej, ylko jezyk rosyjski (pe 1 Wojnie éwiatowe)) uzyskat status
Jezvka mj_edz‘ynarndowcgo_ Obecnic rownick i jezyk polski stoi przed historyczng
S2ansy zapcia poczesnego micjsca w Europie Centralngj, o ile tej szansy nasze
spoteczefistwo, my Folacy nie przegapimy do 2000 roku. Nalezy tez pamigtaé, iz
Zadlel} kraj europejski nie jest czysty elnicznie. Wszedzic sa dwu- i wielgigzyczne
mniejszosci narodowe. Poniewaz nasz XX wiek charakteryzuic  si¢  ogromny
mictolerancje etniczna, religijug, kuiturows, obyczajows § jezykowa, przeto jestesmy
nadal §wiadkami na tym tle ostrych konflikedw.

Obecnie akceptowana zasady jest, 7 w niedalekiej przysziodel nauczanie bilingwalne i
moliilingwatne bedzie szeroko rozpowszechnione w roinych krajach Europy. DHa
coraz wigkszej liczby ostb lacznoéé migdzy przedstawicielami ré2nych nacji,
méwigeymi rdnymi jezykarmi i reprezentujacymi tézne kultury, slajc sie coraz
bardziej codziennofcia, a tradycja ta bedzie si¢ poglebiaé w nastepnym siuleciv,
Wspdlnota Europejska tworzy juz trojaka aklywnoéé w tym wrgledeic: przephyw
towatdw i ushug, przeplyw kapitalu ¢ mysli fudzkiej. przeplyw sity roboczej.

Aby zapewnic dobra jakos¢ komunikacii jezvkowe], a takse mosliwosé kontakiow oraz
to, i bede one adbywaly sig¢ w duchu wzajemnego szacunku i zrozomienia, potrzebna
jest okredlona potityka jezykowa. Obecnic istnicje wielkic zapotrzebowanie na
pomysty innowacyjne i dzialania w zakresie nowej polityki jezykowej w skali krajowej
i regionalnegj. Dotychczasowa palityka jezykowa, dotycsaca nauczania tylko *wielkich
Jeeykow europejskich” (angiclskiego, francuskiego, miemieckisgo i rosyjskiego) nic
sprawdzila si¢, a nawel poniosta porazke, gdy: zbyt ostentacyjnic narzucala ona
cywilizaci¢ nosicieli tych jezykéw innym naredom, a nawet dyskryminowala innych w
nauce.

Z_ powoduy brake znajomosci jezykow obcych naukowcy anglosascy czeste pomijajg i
nie cytuja innojezycznych autordw.

Aktualniz istnigje wiele argumentéw, przemawiajacych za zréznicowaniem oferty
Jezykow proponswanych i nauczanych w najblizszrym ceasie, m.in. celowodcia vczenia
si¢ jezykow swoich sasiaddw. Jednocoe$nic jeste$my $wiadkami globalnego
wzmocnienia dominujacej pozycii jezyka angielskiego na Swiecie. W ogromnej liczbie
systeméw szkolnych jezyk ten, zaréwno pod wzgledem prawnym jak i efektywnosci,
jest nauczany obowiackowo. Nie ulepa watpliwoéct, 2¢ monopol przypisany
angielszezy#nie i uznanej jako jezyk miedgmarodowy daje niesprawiedliwe przywilsje

jego nosicielom, Nie musza si¢ oni uczy¢ inmych jezykow - 5a w uprzywilgjowanej
pozyc)i z powodu opanowania instrumenty jeZykowego porozumiewamia Si¢ W
stosunku do partnera,

Jezyk sam w sobic nic jest zaborczy i szkodliwy, lecz hegemonia jezvkowa i kulturowa
promuje dominacje ekonomiczna i polityczna, Pojawiala sig tez pytania w rodzaju:
Ciy standaryzacja jzykowa nic wplywa desirukcyjnie na rozwéj nauk? Czy tworzenie
nowych pojeé i (ermindw nie jesl w rzeczywistoscr zalezne od zdominowanego jezyka
i knltury, np., anglosaskicj?

Jest pewne, ze uczenie sig¢ jzyka rozwija pozytywny stosunek do kultury nauczanego
jezyka, redukuje nielolerancie. Jednazk sama mozliwes¢ postugiwania siv jezykicm
abcym nie czyni automatycznic osob¢ bardziej tolerancyjna. Przyklady Jugoshawil,
Cypru, Czeczenii s3 tcgo éwiadectwem. Tym nie mmgj, wiedza kulturoznawcza w
edukacji obcojgzycznej jest tak samo wazna jak czysta komvnikacja. Potwierdza 1o
jesyk esperanto, kiéry nie jest populanity m.in. 7 braku zaplecza kulturowego {jest on
wysterylizowany kulturowo). Wartosci cywilizacyne preywiazuja populacie do jezyka.

Wiele wspdtezesnych panstw jest zorganizowanych wokot spolecznodci jezykowcj, a
jezyk panstwowy przybral funkcje symbolu jednosci paristwa i ta symboliczna funkcja
jczyka paiistwowego bedzie kontynuowana nadal w XX1 wieku.

Jednak do powszechnego porozumicwania si¢ wszystkich ze wsyysikimi, potrzebny
nam jest jeden jeryk-kod na wzor sysicmu telefonicznego. Ze wegledy na duza
powszechnoéé glottodydaktyczna w $wiccie bedzie 1o jezyk angielski.

W Polscc od 990 r. wszysikie jezyki obcc otrzymaly rowmerzgdny slas, co
spowodowalo rozszerzemie nauczania y7ykow zachodniocuropejskich 1 wyraine
zmniejszenie si¢ populacji uczace] si¢ jezyka rosyjskicgo w szkotach wszysikich typdw
i uczetniach wyzszych (lektoratach). Niestery, proces odchodzenia od nauczania
jezvka rosyjskicgo przebiega nadal w sposdb nickontrolowany, anarchicznie, bez
uwzglednienia elementamych mozliwodci kadrowych rozszerzenia nauczania jezykdw
zachodniocuropejskich. W konsekwencji, jezyki te nauczane 53 czgsio przez osoby nie
majace dostalecznego prrypatowania gzykowego i metodycznego.

W rokut szkolnym 19836/87, w calym kraju jczykéw zachodniceuropejskich uczylo si¢
2.8% wczniow szkot podstawowych, 0,2% ucznidw szkdl zasadniczych, 99,6% liceow
ogolnokszialeacyeh | 44.6% - technikum. W roku 1992/93 proporgje jezykow
zachodnich byly juz inne i kssahowaly si¢ odpowiednio: svkoty podstawowe 23.6%,
zasadnicze zawodowe - 22.0%, lechnikum - 773%. W iy czasie w liceach
ogolnoksztateacych kraju wezylo sie jezyka angielskiepo 64,6% uceniow, francuskiego
- 19.0%, niemieckiego - 55,9% i rosyjskiego 57.1%.

Takze w wyzszych uczelniach kraju zmienity si¢ proporcje nauczanych jezykow
obcych w ramach lekioratow. Od 1990r., 2 zasady pierwszym jezykiem w uczelniach
jest angielski (okoto 97% uczacych sic), a drugim do wyboru jeden < grupy: francuski,
niemiecki, Tosyjski. Obecnic w roznych uezelniach na poszezeglnych wydziatach
jezvk [rancuski wybiera 12-17% studeniow, niemiecki - 35-50%, rosyjski - 10-45%.
Zachser ez inne grozne zjawisko. Z powodu trudnoici finansowych na
nickldrych wydzialach nasigpujc kompresja podzin lektoratowych lub ograniczemie
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nau!ﬂ do jednege jezyka, zamiast dwoch. Tym jedynym™ jezykiem jest ma ogél
angielski. A wige 2 wielojezycznotci popadamy w eryeznost.

Umigdzynarodowienie stosunkow migdzyludzkich powoduje, #¢ nauczanic szerokiej
palety jezykow obcych staje sig coraz bardziej niczb¢dne. Potrzeba ta odkrywa w
widaczny sposdb stabosci polskiego sysiemu navczania. W zasadniczy sposob péwirma
mnﬂé liczba osob korzystajacych z nauki jezyka obcego. Pozadany jest wzrost
1lo$ci”godzjn, dlugoié¢ okresu nauczania, intensyfikacia nauczania, redukcia ilodei
uczniéw w grupie jezykowej oraz wyraime okreslenie celu mauczania jezyka -
zdolnasci ustnego komunikowania sig. Kto nie umie mowic nie zna jezyka.

Mdwicnie w jezyku obcym wzbogaca osobe nie tylko dlatego, 2 rwicksez opdlng
kompetencje komunikatywng, lecz takze dlatego, Ze przycaynia sig do uksztattowania
osobcajméci. Czlowiek uczacy si¢ jezyka, a jednoczesnie nic potrafiacy porozumisé sig
w najlpmstszych sprawach cawje sic niedowartoéciowany i sfrustrowany. jest on
:nwahdg_ Dlatego celem edukacji jezykowej powinno byvé réwniez wyrobienic nawyku
samodzielnego uczenia sig, tj. samodziclnego kotsystania ze stownikow, czytania,
stosowania gramatyki, doskonalenie wyspecjalizowane} wiedzy lingwistycznej.

Konieczne jest 102 \f)rjscie poza cbecna syluacis, w kiore) wszystkic jezyki sq nauczane
W 1ym samym rytmie .{2'3 godz.ftyg.) i realizuje si¢ te same cele - bierne opanowanic
Jezyka, Inne ccle stawiamy przed picrwszym, a inne przed drugim i trzecim jgzvkiem.

MNauka jezyka obcego winna mied charakter permanemtny. Szkola érednia winna
sprzyjac o_siqgnig:iu peingj kompetencji komunikacyingj, zad péznicjszy etap nauki -
potudzanin zaimtercsowan kulturowych i spegjalistycznych (fachowych). ‘Te ostalnie
aspekty nauczania jgzyka obcego nic wydaja sie konieczne w szkole iredniej,

Bledem  metodologicznym  dotychczasowego  polskiego  systemu  nauczania
obeojezycznego jest niewielka liczba godzin rozproszonych na wiele lat nanki. Np.. w
.RFN w klasach gimnagzjalnych (ki 5-10), gdzic naucza sig 2 jezyki abce, picTwszy
vk mauczany jest w ilodcei 920 godz. Iekeyjnych (5 godz /ftyg ), a drugi - w klasach 7-
10w |lolsci 600 godz. (5-4 godz fiyg.), Tak wigc, Zmiana modelu, przyblizenie go do
‘z.achodmggo staje sig nakazem chwili, aby sprostaé nowym wymogem kempelencji
Iezykowej.

Nowa sytuacja speleczno-pelityczna i ckonemiczno-gospedarcza w Polsce wymaga
okreélc?nia nowej polityki jezykowej i to mozliwic szybko, gdyz decyzje wydane dzig
owacujg zwykde po S5-ciw, 10=ciu czy 20-w latach. MY, Polacy, bez dobre) wnajomosci
Jezykow obcych nie bedziemy w stanic rozwiazywaé swoje problemy ekonomiczne,
ofganizacyjne, naukewe i kulturalne. Od tego bedzie uzaleinione nasse migjsce w
Ziednoczonej Europie,

Patrzac historycznie, Polska posiadala najfatalnicjsze polozenie geograficzne, na styku
réznych kultur i religii, Europy i Azji, Skandynawii i Poludnia Balkanskiego. Na
pmmm 1000-leinie) panstwowosc, przez Polske lawinowo preewalaly sic armie
azjatyckie i curopejskie (Talarzy, Torcy, Wschodmiostowianie, Skandynawowie,
Prusacy, Niemcy, Ausirio-Wegrzy, Francuzi). Bylimy unicestwiani, grabieni,
dyskryminowani, mjnowani. To, 2t przez to jeste$my najlepsi na éwiecie jako
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specjatisci od komserwacii i renowacji dziet sziuki i zabytkéw oraz odbudowy wielkich
aplomeracji miejskich po kataklizmach nie moze rekompensowaé strat.

Obecna filozofia Zjednocronej Europy pe rar picrwszy przcklenstwe polozenia
geogralicznego Polski zamienia w nas7zq sransg. JesteSmy bowiem na szlaku
handlowym, kulturowym i tranzytowym Pélnoc-Foludnie, Wschod-Zachéd. Aby
sprostaé tym wezwaniom | wykorzystaé hislosyczna szanse, Polacy musza byé
najbardzic wykszialconym obeoj¢zycaiie narodem w Europic

W pierwszej kolejnosci musimy uczyt sic jezyka angiclskiepo 1 rosyjskiego. w drugie)
- pozostatych jezykow europejskich. Rowniex Wschad i Zachod, Pélnoc i Poludnie
sintcrcsowane sy znajomogcin  jezyka polskiego jako obcego. To  mowost
glottodydaktyczna 1ay 90-ch.

Tezyk angielski de facto przestal byé jgzykicm obcym, a stat si¢ powszechmym. W
nastgpnej kolejnodci (jaka drupi lub trzeci) niemiecki i francuski omz jezyki
mnigjszyeh naszych sasiadow {ukraifski , bialoruski itp.}.

Jeryk rosyjski, ktéry dla Palakéw zawsze bedzie waznym $rodkiem komunikacji w
handlu, turystyce, nauce, kutturze i bizncsic nie tylko z Rosja, leez i 7 wieloma nnymi
krajami WNP, krajami Nadbaltyckimi, Kaukazu i Azji Srodkowej, gdvi do nicdawna
byl 10 przez 70 lat jexvk nrzedowy w iych krajach. Bialorusimi swdj jezyk ojezysty
znaja w 5-10%, a Ukraincy w okelo 35%. Bez znajomasci jzyka rosyjskicga Polska i
Zachéd nie moze robi¢ dobrego biznesu na Wschodzie.

Polska posiada w jezyku rosyjskim doskonale kadry z preygolowaniem kieronkowym.
rozbudowans metodyki nauczania i odpowiednic zaplecze nankowe. Zachdd zazdrosei
Polsce dobrej enajomosci jgzyka rosyjskiego.

Do realizacji celéw powszechnodci nawcrania jezykéw obeych w Polsce potrzcbne sa
kadry Jak na ile innych specjalistow jezykowych wygladaia rusyeyéed, ilustrya tabele
1,2, 3.4, 5 preedstawiajace slan w roku £992 1 1954

W szkotach podstawowych udziat pefnozatrudmionych navczycieli jozyka tosyjskiego

smnigjsxyl sig 7 62,8% w 1992r. do 47,5% w 1994 1. Jednoczesnie zwigkszyl sig udzial
nauczycieli jezvkow zachodniceuropejskich z 37,2% do 52,5% (uab. 1).

Tab. 1. Pr v udzial voieli poszezegalnych jezvkow obeych {pelnosatrudnionych) w
szkolach podstawowych,

JEZYK 1992 rok 1994 rok

Rosyjski 62.8% 47 5%

Angielski 19.%% 30.1%

Miemiccki 13.6% 18,3%

Francuski 3, 7% 4.1%

W zasadniczych szkotach zawodowych nastapily podobne zmiany, W 1992r.
jezvka rosyjskiego nauczalo 79.0% nauczycieli, a zachodniceuropejskich tylka 1,0%%;
7ag w 19941 proporcje byly nastgpujace: rusyeysei - T5,8% i 24,4% - specjalisci
jezykow mchodnioeuropejskich (1ab.2.)
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Tab.2. Procentowy udziat nmuczycieli jezykéw obeych {pelnozsirudnionych) w  sekolach
zasadniczych.

JEZYK 1992 rok 1994 rok
Rosyjski 79.0 756
Niemiecki 13,4 133
Angiclski 5.9 8y
Francuski 1,7 22

W Iice_r.ach ogdlnoksztalcacych proporcie nauczanych jezykéw do 1990 r. byly na opdd
wlaéclmla, ‘[_)Iatego po 1990r. nastapila tylko pewna korekta. Proccntowy udrziat
nauczycieli jgzykéw rachodnich w 1992 r. wynosil 66,8%, zas rosyjskiego 42 9% w
1994r. rosyjskiego bylo 20,8% i adpowicdnio angielskicgo 39,7% niemieckiego 27.8%
i francuskicgo 11,7% (Patrz tab.3).

Tab. 3. IPmcenlowy udzial nauczyciell poszczegdlnych jezykow w grupic pelnozatrudnionych
naucsrycicli jezykdw obeyeh wliceach ogédinoksztateseych.

JEZYK 1992 rok | 1994 rok
Angielski 36 397
Nicrniecki 282 27.8
Rosyjski 5.2 203
Francuski 12,0 11,7

E‘:osé islomelmiany_za_szty w ciggu dwoch lal w technikum: 1992 rosyjski -
18,8%, zachodniccuropejskie - 58,2%, a w 1994r. rosyjski - 24,9%, zachodmie -
75,1% (Patrz 1ab.4),

Teb. 4. Procentowy udzial nauczycieli jezykow ohoych {pel dnionych) w
stkutach zawodowych,
JEZYK 1992 rok 1994 rok
Rosyjski £ 249
Wiewniecki &80 34.5
Angielski 26,3 343
Francuski 6.9 6,3

Reasumujac powyisze rozwazania, mozna stwierdzic, z¢ w latach 1992-94 nie zaszly
Znaczace smiany woilosci nauczycieli nauczajacych jezvk francuski i niemiecki.
Nalqmiam 0 10% zmnigjszyla si¢ liczba nauczycicti (a tym samym i uczniow), jezyka
rosy)skiego na rzecz angielskiego. (Patrz tab..5).

Tab. 5. Proceniowy wdziat poszczegdinych nauczycieli jezykéw obeych ogolem (pelno- |
1eped trudnicnych lacznie).

¥

Jeayk 1932 rok 1994 rok
Rosyjski 42,9 31,2
Angielsks 273 36,2
Niemiecki 228 258
Francuski 7.0 0,3

Da wojewddzIw 0 najwigkszym udziale jezyka rosyjskiego w dydaktyce obcojezycznsj
w szkole nalezy m.in. wojewodztwo ciechanowskie, ostrolgckie i zamojskie, a wigc
regiony wigjskie, o matym potencjale ckonomiczno-gospodarceym i intelektnalnym.
Do wojewodztw o najmnigjszym udziale jgzvka rosyjskiego mnalcza potentaci
ekonomiczno-gospodarczy: wroclawskie , szezecifiskic i bodzkie. Patrz tab. 6a i 6b.

Tab.6a. Woj i o najwigkszvm udziale jervka rosyjskiego.
Rok 1992 Rok 1994
ciechanowskie - 72,9%| cicchanowskie  -63,0%
ostroleckie - 66, 8%| ostrotgckie -61,3%
zamoyjskie -63,2%)| siedleckic -60,2%
tomzytiskie -64,3%] zamojskic -59.2%
siedieckie -63,1%| bialskopodlaskie -535,7%
bialskopodlaskie - 61,3%| plockie -55,7%
plockie -61,3%| tomrynskie -52,6%

Tub.6b. Wojewddziwa o najmnicimom udziale jezvka rosyjskicgo.
Rok 1992 Rok 1994

krakowskie -30.4% wroclawskie - 17.0%

wroclawskie - 30.8% szezecinskie - 17.5%

szezecinskie  -32,2% I zkie - 18.0%
epolskie - 32.6% krakowskie - 18,2%
poznaniskie - 33,1% opoiskie - 18.3%
katawickie - 34 9% gdanskic - 19.42%

Wskaznik dla kraju: 19927 - 42, %%, 19941, -31,2%

Obecnie wirdd jezykéw slowianskich w Europie, ona drugic miejsce, po rosyjskim,
wysunal si¢ jezvk polski jako obcy Jest en nauczany w kilkunastu krajach. Niestety,

45



ni¢ jesteSmy przypotowani do nauczania go. Polskie uniwersytely przygotowujq
swoich absolwentdw do nauczania jezyka polskiego jako ojczystego. Dlalcpo jezyk
poliski jako obcy jest crgslo mauczany przez specjalisiéw innvch jezykow, gdyz
poleniéci sobie 2 lym nie radza.

Glouodydakiyka stangln przed koniecznoicia permaneminef wendikacii swych
osingnig i odrzucenia tege, co rbedne na danym etapie rozwoju wiedsy, Wplyw
nowych technik infortnacyjnych i nauczajacych, specyfika technologii opariych na
video | komputerze zostal powszechnie przyjety jako rewolucyiny. Jest on szybszy |
S7ErsZy W zasiegu miz wynalezienic druku i jest pordwnywalny efekiami z posigpem w
ewolugji Judzkiej - od mowy do stowa pisancgo. Nastapito sprzesenic eddziabywania
migdzy jezykami naturalnymi i komputerowymi; natychmiastowy dostep do mowy i
praficznc) gramatyki, encyklopedii clcktronicznych, stownikéw multilingwalnych,
przegladu czasopism i literatury. TakZe zwyceajowe sprawnedcl jezvkowe: stuchanie,
mowienie, czytanie i pisanic zostaja podnicsiong, rozszerzone i zrdznicowane peprzez
czynnoici kompleksowego przetwarzania stow. Wymienione frodki i techniki sy juz
powszechnie stosowane | wyszly z fazy eksperymentow,

Tak wiec, nowa politvka jezykowa musi byé polacrona z popicraniem nowych
technologii nauczanta i uezenia si¢. Potrzebne 53 lakic ponadnaredowe sirategie dla
jervka i lechnologii nauczania,
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Marie Wiassoff,
lectrice a UInstitut de Philologie Romane de L'UAM

POUR UNE APPROCHE CULTURELLE DE
L'ARGUMENTATION :LA DISSERTATION DANS LA
FORMATION INTELLECTUELLE DES FRANCAIS

L'enseignement du FLE, conune celui des autres LE, se recentre dans les anndes 90
sur la iransmission de compélences A I'éerit. Cet cnseignement, ¢n FLE toul do moins,
va notamment s¢ servir des iravaux linguistiques sur les types de textes. Or, si au
witlicu des angées BU, c'est la didactigue du FLE, discipling plus aboutie 3 'épogque
que celle du FLM, qui la premiére, va assimiler ces travaux lingwstiques. dans des
applications qui inspircront l¢ FLM en ¢¢ qui concemne notamument I'apprentissage de
la production de lextes narratifs, descriplils el cxplicatils®, ¢'est en revanche dans lg
FLM quc lc FLE va chercher son inspiration pour la production des lextes
argumentatifs * - Pourquoi ? Parce quil existe en France * un exercice scolairc
argumentatif de réféence, qui s'est peu 3 pew codifie durant wn siécle ' la
dissertation.

Dans un numéro spécial du Frangols dans le monde  consacré & dex pratigwes de
Fécrir, Sylviane Léonj se propose d'étudier comment les exercices d'éerilure enseignés
en milien scolaire en France el en [talic ® peuvent consti}uer "pne pralique d ravers
laquelle une cullure s'affirme o1 ss transmet tout 4 la fois” *

Mon intention es1 ici 1a méme. Aprés une description tvpe de la dissertation cf des
sous-genres dissenalifs, suivie de la préseniation de la place de ceux-ci dans le
systémie éducatif frangais, jo me propose de donner des clés, 3 travers lanalyse critique
de ces e;:emioes haptement formalisés, pour saisir les prabiques argumeniatives des
Frangais®.

Cela me permettra alors de juslifier l'enseignement de {a disscrtation 4 un public
élranget, en l'occurrences, polenais,

* it par sxemiple, Lo Machne 3 écrimre de (. Vignet, CLE intermational, Paris, 1985

? Adnsd, par ple, L 'exp éorite al o comp frangace . d¢ Michel Draud, C&D, Cracovie, 1991,
* et en Communautd Fangaise de Belgigue.
9L Di ion * nai ot @ ion de P'extrcice stolaire” | in La Dissertation, Praliques n°6%, décembre

o, pp 107 & 118 { wité par G. Molicre et H, Mrabail )
en Focourrence, dans les classe de college, enfants & 11315 ans
T ~Apprendre & penser en France et en Lalie”, in Les fratiquer de Péerit, FDM n® 32 {n" spécial), Tums,
favrier'mars 1993, pp. 1424 150
* d'un certain niveay de formation
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DESCRIPTION

Rapide historigue *

Le terme “dissertation" apparait cn 1645, mais T'épreuve ne prend forme et ne sc fixe
qu'3 la fin du XIXe siécle. Elle a pour but de démanteler 'ancienne rhélorique, celie
des "beaux discours”, uniquement centrée sur I™élocetio”, "ecs exercices qui ne sont
pas Iélrangers au gol de la déclamation vide et au dédain pour les informations
;la;:;czls)es" (Jules Simon, Ministre de I'Instruction poblique, dans ses instructions de

I_a‘ dissertation est destinée & exercer le jug t. Les réformateurs Ia lent
scientifique, rigourcuse, accessible 4 tous, personnelle et inventive, L'efforl demandé
aux _éludiants s¢ déplace. sinon s'étend : Lanson, pédagogue du début du siecle
explique que pour la composition, autre appellation de la dissertation, "la rigueur
méthodigque n'est plus pour la forme, mais pour la recherche des idses®. (Mest
désormais sur l'inventio, la premiére des cing phases de constilution des discours de la
rhétorique artstatélicienne, que accem se doit d'éire mis.

Mais rapidement la dispositio va éuwe tellement codifice, formalisée, que tout se passe
comme si, ce qu'il resterait au demeurant & démontrer, cette seconde phase, devenue
centrale, régissait I'inventio-méme.

Plan fype de 1a dissertation '

Car pour un Francais { non initié aux sciences de I'education ) ayanl fait des études
seconda.irr:_s et supérieures, la dissertation, ¢'est avant tout un exercice, de réflexion
certes, mais extrémenent formel. Jusqu'aux récents progrés de Ia didactique quoi n'om
surout pour instant que miewx justifié les différentes phases de I'exercice, nous
Frangais fitulaires au minimnn d'un baccalauréal de série générale antérieur aux’
années 90. avons tous appris quone dissertation devait se dérouler formellement de Ia
fagon suivante -

- Llintroduction : Elle commence par une "anecdote ad hoc o une citation", qui
pertnct de poser le sniet { en général une opinion ¢mise par une autorité 3. Suit la
l‘orlmulatiun de fa probiémalique choisic, en géncral sous forme de question rhéterique,
qui déterminera T'orientation argumentative du devoir ‘= Vient enfin I'annonce du
plan adopté dans lc développement '°.

- Le développement : Selen les formations, | se compose de deux ou trois parties "'
elles-mémes sous-divisées en deux ou trois sous-partics, developpant chacune

4
dapres A, am dycée, Hug Mirabail, Bertrand-Lacoste CRIP Midi-Pyréndes i
! ; a . Hug ' 5 N e 14 et 13, qui e
!I-:f'cre a la Lable mnde Ta Dlssc_ftauun | MaissAnGE ¢ €volution de Pexeroice soolaire” | ap ol *
: Dapres mon scolan'e_nt itaire 1 Hle, ainsi que celles de diverses persannes travaillant &
I‘Amh_assade de France de Varsovie, ayaml suivi des cursus d'études supéricuren varics  un énangue, de jaunes
Coopérants du Service Naticenal (CSN) dipls décoles e o Fingdmi ou de S Pa, un
iz fi dhistoire ! Bographic, un sous-officier de 12 gendarmirie natiotale, .
" Fropas de Fénarqus 3
Pour une définition de & probbmatique, "clé de voute™ de la di ion frangaise, voir 4 vode
n " 3 1 L i
L{ugue@l: Mirabail, Bertrand-Lacoste CRIMP Midi Pyréndes, 1994, pT7 B -
" A siencesPo e} Q_I'BNA. Tannonos du plan =1 comprise dans la nolion de probiémalique,
De deux, en général, dars lea cursus conumiques { scvences Po, Ina, --) de trois dans les cursus hitémmires
{Ecoles N, les Supéri Capes e aprégati 3
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respectivement une et une seule idée et une ef nne seule "sous-idée” '*, présentées en
début de paragraphe. Entre deux partigs, une "wransition”, paragraphe & lui tout sen,
assure le passage d'une *idde” i Fautre. Derniére contratnte, " un bon plan est un plan
équilibré " ' . chaque partic devant contenir le méme nombre de sous-divisions, et/on
ére de longueur & de densité égales.

Le pian dialeciigue arisioiélicien "thése - antithése - synthése " est le plan 1ype de Iz
dissertation dans la rcprésentation que s'en font les Francais, Mais il n'Stait
paradoxalementjamais préscalé, an cours des cursus de la plepan des personncs
interrogécs, que comme devant e dépassé - ce qui, de I'aveu de tons, était bien
difficile...

- La conclusion . Elle commence par résumer les réponses apportées 3 la
problématique. Puis, en syméiric avec l'entrée en matidre de lintroduction, elle
s'achéve sur une ouverture - cilalion, anecdote, vers une problématique autre ou plus
large.

Variantes el autres exercices de type dissertatil

En France, deux grandes catégeries dlexercices se pattagent les modalités
d'évaluation. Il s'agil des cxercices de synthélisation ( résumé, compte-rendu ), et des
exercices que je qualifie de "nype dissertatif™.

Car ges derniers exercices partagent avec la dissertation [l'impératil d'dtre
problématisés, c'est 4 dire de développer un circnit argumentatif Leur plan type est
aloes strictement identique & celui de la dissertation, 4 la nuance prés que feur sujel
pouvant étre d'une nature différente ( un texic ou un decument par exemple ), il sera
"post” autresnent dans l'introduction,

1l s'agit en premier liew dc 'essai, ou de la discussion, que 'on trouvait notamment a
l'ancienne éprenve de frangais du baccalanréat désormais supprimée, dite de "résumé -
discussion”, et 3 celle qui sanctionne notamment le frangais en BTS. Cet exercice,
celle épreuve, n'est autre qu'une mini<dissertation, qui ne différe de notre exercice de
référence qu'en ce qu'elle ne porle pas sur un programme défini, qu'en ce qu'elle ne
constitue done pas également un mode de conirble des connai es, mais seul t
un mode d'évaluation de la capacité 4 raisonner, 4 argumenter de I'apprenant/candidat.

Le commentaire composé d'un texte littéraire en frangais, ¢t I'étude de document au
moins en histoire géographie, relévent également du type dissertatil. Dans ces deux
exercices, 1'étude du texte ou du document se doit d'étre problématisée. Qutre quelques
pelitcs spicificités quand aux exigences type pour le conmleru des parties du
développement, leur particularitt sera de puiser dans Je texie ou le document &
commentcr les exemples, illusirations, citations, bref les preuves qui permettromt
d'étayer les idées / argumenits du circuit argumentatif.

** 12i, 1a méthodologi poraine de la di ion dans I'msei daire se sert désormais de
nolions relevant du champs de Fargumentalion, en adoptant (kéaommais respectivement les lermes de “these” o1
dargument” pour qualifier b découpage du développemen. Mais Cest bien en terme de "pantie™ ot didée™ que
TWa ét cnscignée, minsi qu’ & Land dautres, la dissertation.

15, Propas da Dénarque
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Les symihéses de textes e les exposds oraux, enfin, se doient détre problématisés ot
construits sur le modéle géndral de la dissertation.

PLACE DANS LE SYSTEME EDUCATIF FRANCAIS

Pour pouvoir aesurer linfluence que cos exercices dissertatifs vont avoir sur les
Praliques argumentatives des Frangais, il faut encore se faire une idée de la place
qu'ils occupent dans le systéme éducatif qui assure la formation intellectuclle des
citoyens de France,

Les informations qui suivent FCPOsent sur ma connaissance de ce systéme con tant que
frangaise el enseignante, complés par une enquéte mende auprés de divers membres
du personnel de I'ambassade de France 3 Varsovie, de formations variges.

Baccalanrégt

Dans les bac des sérics générales, les épreuves obligatoires de frangais, philosophie,
histoire et géographic consistent en des exercices dissertatifs . de méme, an moins
I'épreuve en option de scicnces dconomiques (..." el sociales” désormais ).
L'apprentissage de la methodologie de I disseration commence dans ¢ courant de
rannée de troisidne (deratidre classe du pritnaire polonais), en cours de frangais.

Concours d'chtrée aux prandes écoles

Les exercices dissertatifs sonl également omniprésents dans les concours d'entrée ayx
grandes £coles qui forment nos élites dirigeantes. Ainsi, le concowrs d'entrée 4 I'Ecole
Normale Supéricure (ENS) de la rue d'Uim (option hisloire / latin) consiste en une
dissertation de frangais, une dc philosophie, utc dhistoire, une de geographie, un
commentaire de texte {dissertatify d’histoire ef une versign latine, L'enirée 4 I'Ecole
Nationale d'Administration (ENA) - d'oh sortent désormais la quasi tolalilé de nos
cadres supéricurs de la fonction publique, du privé, et nos hommes politiques - ne
consiste praliquemicat qu'en des dissenations. de droit public, de culture pénérale,
d'histoire, d'économic ct de spécialité 1etle Que les questions interaationales, La
formation assurée dans celie école reposera essentiellement, elle, sur des iravanx de
synthése de dossiers de textes, exercice dissertatif 1uj aussi.

Mais on trouve également une dissertation aw moins, de frangais ou de culture
pénérale, aux examens d'entrée dans les écoles de commerce, et, peut-étre plus
€tonnant encore du point de vue d'un étranger, i ceux des deoles d'ingénicurs voudes
aux sciences exacies. On prétend ainsi dans les milieux avertis qu'a excellent niveau
¢gal en mathématiques, c'est I3 disseriation de frangais qui départagera les candidats
dans les coles les plus cotdes ( ENS'”, Polytcchnique, les Mings, Centrale, les Ponts el
Chaussées).

El je ne mentionne pas les exercices dissertatifs orayx,

" L'Ecole Noemale Supdricurc mest Pas a proprement parler une école dingénieurs, mais on y accede sur
CONCOUES Apros. les twmes olasses préparaleires, & savoir "maths sup." of “maths spé."
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Classes préparaipires aux grandes écoles

Les classes préparatoircs aux grandes écoles, qu'elles soient littéraires (h}'pokhﬁgpc el
kh3gne), scientifiques (maths sup. et maths spé,), oommcrcialcs_ (prépa_. HEC}) ou
autres (pre'p'ENA), assurent donc ung formaiion solide 4 la djsserla_uon, qui P"’r',"?"' a
ceux qui les suiven méme s'ils dchouent aux concours visés, puisque o_cla_ facnlncTa
leur réussite aux concours de la fenction publique mentionnés plus bas. Ainsi. une trés
large majorité des apréges de letires non nermaliens i suivi au débul de son cursps
d'gtudes supénicures une hypokhigne et une khigne.

ETS

Flus modestes. les Brevets de Techniciens Svpérieurs, quelle que soit teur secti'on
(informatique, commerce, buteaulique, social, ...} comportent une épreuve dissertative
chligatoire de frangais. de discussion faisant suite 4 un résumé,

Universit

Paradoxalement c'est & I'oniversité que la dissertation est 1a moins présente, du nlto'ins
dans Ies faculigs de Leltres. Cela est probabl dii & I'histeire de nos vniversités .
celles—ci se sont comptétement restrictordes aprés mai 68, Les enseignants 5I3.( sont
répartis en fonclion de leurs différentes sensibilités "révolulionnaircs" - c'est a dire
iniellectuelles { les sémioticiens sc rassemblaient 4 Paris V11-Jussiew, tandis que
Michel Foucault regroupait autowe de lni Delenze, Meschonnic, J-F. Lyolqrd, -
Paris VIII-Vincennes, futur Saint-Denis, par exemple ). Le caractére temblcmcln!
formel de la disscrtation étanl 4 I'époque lasgement critiqué, l'exercice a alors été
abandonné par une graade majorité des universités, ne subsistant que dansl Ig's_plu_s
classiques, "réactionnaires” pour I'époque. Ielles que Paris 1V-Sorbonne ... ou jai fait
mes classes jusqu'd la maitrise.

Mais il ¥ a forl & parier que la dissertation va irds prochainement faire un relour ¢
force 4 l'université, D'une part. pour répondre aux exigences du nouvesu plan
gouvernemental pour fes universités actuellement en discussion, vis?m A instaarer,
dans les six premiers mois du cursus, un rone commun mé'lhudologlque ayant pour
bt de pallier les proportions draconiennes d'échec des émdu?nlsr pen?].am Ieur§ deux
premigres années d'éudes. D'autre pant, afin de mieux parantir Iavemr_ professicnnel
de ceux-ci en agsurant leur préparation aux conconrs de la fonction publique.

Coneours de la fonclion publique

Tous ies concours de 1a fooction publique des deux catépories A & B les plus élevées
{sur guatre) comportent un ou plusieurs exercices dissertatils, derits corr!luc orams,
Ainsi les différents concours adminisiratifs, mais aussi, cela va de soi, IUI.!S fes
concouts d'enscignemen, de celui de professeur des écoles ( qui recrute les instutitenrs
de la maternelie ot du primaire ), au CAPES el 4 I'agrégarion
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ANALYSE CRITIQUE DE LA DISSERTATION

Ces préliminaires terminds, il me faut maintenant entrer dans le vif du sujel, La tiche
est difficile : si, en want que [Tangaise, je connais le systéme disseriatif de Fintérieur, i)
m'est bien difficile de m'en eximaire pour ¥ poser le regard extérieur indispensable §
toute analyse crilique. Mon année et demie d'enseignement de la dissertation & des
ttudiants pelonais miest une aide on ne peut plus précicuse pour ce faire, Elle est
renforcée par les longs séjours & Téranger de men adolescence, qui m'ont permis de
nouer des amitiés avee des personnes de cultures rés diverses,

Cela me permetira-1-il pour autant de tendre vers I'objectivite refluise pour ce gente de
démarche ? A vous de Juger si Jes caracteristiques des travaux dissertatifs qug je
dégage, au crible de la prisentation que je viens de faire de leur place dans le systéme
éducatif francais, vous permettent de mieux comprendre, el peul élre mieux vous ..
défendre, face 4 un Frangajs.

Clarté

Les jeunes CSN de I'ambassade, fraichetnent €émonlus d'écoles de commerce ou
d'ingénicurs, daient fiers de dire lors de lenquéte, qu'd la swite dinterventions qu'ils
étaient amenés 3 prononcer, il legr amivail d'étre [élicités par certaines personnes de
leur public pour Ja ¢land de lear exposé. Sans pour awtant négliger leur mérite
personnel (ils ont su inlégrer ces écoles sur concours, cf se sont donc distingués entre
de nombreux candidats } il faut cependant reconnaftre que cette clarté est une
caractéristique essentielle, donc acquise, des exercices dissertatils.

Ellc vient, d'une pan, de T'obligation d'expliciter le circuit argumentatil adopté, le
raisonnement choisi. Ce circuil est annoncé dés l'introduction, ot il consiste en Ia
formulalion d'upe problématique, c'est 4 dire d'une questioa A laguelle o0t le
developpement du devoir consistera 4 répendre, suivie de I'annonce du plan adops,
Les grandes idées qui composent le rasonnement se déroulant dans e plan soni
ensuite répétées en débur de chaque partie, avant d'éire développées dans les sous
partics, et, pour consolider encore U'aspect clair et logique de la construction gy devoir,
une (ransition doit assurer explicitement le passage d'une parlie 4 une autre. Le
raisonnement, anmoncé deés l'introduction, puis épélé au Fur et 4 mesure de son
déroutement dans le dévelopy , est enfin rapid rappelé, unc troisiéme fois,
de facon trés synthétique, au début de la conclusion. Noter que cel impératif
d'explicitation du raisonnement, pour séduisant qu'il puisse sembler, Peul avoir pour
dérive de limiter ic caractére personnet et original de la réflexion. En effet, la clané dy
circuit argumentatif ¢st un des critéres majeurs de I'évalnation. Notre formation i
Pécrit a é1¢ hantée par Vidée seton laquelle "ce qui se congoit bien s'énonce clairement
¢t les mots pour le dire viennent aisément”. Or, qu'est-ce qui se congoit bien sinon la
doxa dont nows sommes imprégnés? En Foccurrence, une doxa francaise, pétrie de
raison .

Cette clarté esi par ailleurs renforcée par le nécessaire caractére cartésien du plan :
un bon devoir doit procéder du plus simple au plus compliqué, du plus évident au plus
subtil, du plus concrét au plus abstrait. La premiéte partie d'une dissertation litiéraire
doit ainsi consister dans la mesure du possible. 4 justifier, dans le contexie o olle g
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é1é prononcée, la citation que contient 'énoncé do Sujell. Ce nl'est gu'e‘:ns?:ite qu'elle est
proprement mise cn discussion. Cet aspect_dc la dls_sc_rl.anon imégré par certains
cadres supérieurs frangais peut sembler terriblement irrilant voir humll‘lant a leurs
interlocuigurs. Or, il n'est pas lowjours inutile de [oerouler aussi les évidences afin
d'avoir une véritable vue d'ensemble d'un probléme,

La clarté, enfin, nait de Fimpératif d'illusirer systématiqueme:lt toutc idéc Iavancéc
par des eacmples. Une dissertation cst aussi un moven de cqntro]cr les uonpms'mccs.
EL c'est duns ces exemples que les connaissances se traduisent. Les explications de
texte et les études de document, elles, doivent prendre app’!.li ur !e [exie OIf le
document support. Cet encrage se smanifesic alors é._ ravers les |I]u_stratlons. Lc pli de
I'illustration doit donc éire pris par Fenseipnam gui initie aux exercices plus récents de
la discussion et de I'essai.

Formation de 13 penség contre développement de Fexpression personnelle

Mais 1a nécessité dexpliciter clairement le circuit arg_qmenlalif pell,lt entraver
I'expression d'une pensée personnelle. En surcharge cognilive lors de; ]ela‘boranon
d'one dissertation 4 cause des mulliples contraintes fomlel]gs c?e ce[le-q, [e dissertant
moyen peut difficilement se permeitre d'alourdir sa Fachc a s‘t_:ssay_cr al_fmjlr!ulcr des
pensées personneglles plus intuitives. Or, pour criticable qu]]l.soli, lmtcrc.t de ce
formalisme est d'étre néanmoins haulement formateur. Sl ne Ifavml-lse_ pas
I'expression d'une pensée personnelle, il appeend l:epeml:lam i penser, ccfl a dire, 4
raisonner, car &l oblige 4 conslnure un enchaincment logique et cuhcre’m d idées. Pour
aulant que peascr soit synonyme de raisonner ; Selonﬁyl»-:a‘;ne Léoni, la "T'u“ur‘f
francaise qui "s'affirme et se transmet” A I'école se camclmsle en effet par *l'espri
caridsien qui décryple et ordonne le vécu 4 panir d'un modéle de pensde préexistant
considéré comme un métre de vérité"'?,

Si elle ne compte pas parmi ses objectifs fondamentaex, contrairf:mcnl aux sysiémes
sducalifs italien'” et polonais™, le développement de I'expression personnelle des
éléves, I'école en France produit cependant des personnes raisonnées,  sinon
raisannadles, Elie efface l'impulsivité, ta passion, appréciation s_uhjectwe dy Iang.gge.
La subjectivité n'est bien évidemmeni pas absenle dans les pratiques arguinentatives
des Frangais. Scs marques linguistigues les plus ﬂagnn:lles [ p{enuére personne du
singulier, lexique de l'appréciation ) ont simplemct_u éte_proscr!tcs dans 1_:: d!s_co'urs
officiel, transmis 4 V'école, entre qutres par les exercices dissenatifs. La subjectiviré se

2 Op. cit,, p142 . En talie, <eat i clion ¢nlre une individualité ¢t un Gonlexte Lxlcncur‘ cgr.u.t'cfis!iqu:
d‘im"tl:sgril‘rhc'loﬁ:u—humanl'stt", qui constiturrait *le cadre de référence du pensa;bk et du siripible .Ibrlf_
"7 Dapres I¢ Senofa Media Statale. Froz ¢ arari di inzegnam Criert orlema;:: pe]rgsel pre;;e
desame g licenza ¢ relaiive modahia v svelgimento, Rome, Istilo Pohg;-a_l'lco [ Zma_ d_-cllo Ato, .rl_ e.
traduil par Sylviane Leomi : * L'deole (_..) 8 peur ban de divelopper chez Fem;rl 1a ilnpmte d'axprimer une réalit
intéricure plus riche - ¢'est & dire sa peneée, ses sentuments - en tanl gue signe d'une prise de conscience plus
Fondic de soi, des autres of du monde.”, ird o
E Un‘:\::le Frogram Liccum Ogninokrntalcocago, Liceum Zawudf:wetgn i '.fec:kr_ntuml-._lez}\# polska,,
Varsovie, WEIP, p. 100, auguel sc réfere Andrze) Kacmarck fims S0y AT d: h_{aﬂnse du_ng: p.l" Madu:::
Weronika Wilczynska - "Cruani  I'analyse des textes, I véception ptfsonn_lelle, !ubj(ﬂl:& é::ullllve d.e_ |:ne_|.w|'=ﬂﬂ
primordiale. A Péort, on met Faceent sur |2 libération de lexp : b ”
dinposhi:n: créalives™ Le Rdrume frangais en Fologae, ume waron cufmretle der pratigues de Céerit {non
publié), Porman, 1996, pa.
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cachera alors souvent, le Pli pris, derriére un raisonnement, qu'clie se contentera de
fonder, d'influcncer, sinon de fausser.

Un autre aspect formateur de la pensée de la dissertation franqaise, est le caractére
obligatoire de la discussion polyphonique du swet. Disserter, clest Justificr et réfuter
un énonce, concéder, négocier, nuancer..., le plus souvent, nous I'avons wvu, dans un
plan dialectique aristotélicien, mais aussi dans tout autre type de plan. Car une fois
encore, 4 Pinstar du circuil argumentalil, ceite polyphonie est eile anssi foranalisée
désormais. Ainsi, aux cfités dy plan dialectique, Hugwette Mirabail?' propase Jes plans
anithélique et dialogique,

Cette didacticicine cerit pour intreduirc ccs pians -

" Si argumenter c'est deébatire, l'argumeniation gcrite de type scolaire consiste
fendamentalement 4 mettre on perspective des poinis de vue. Poscr la question du
plan d'ensembic d'une argumentation, c'est done poser la question de la
gestion des voir. Le plan dune dissertation ne peut pas eire une receite plaguse
formellement, Choisir un plan, c'est choisir un bype de disposition des points de
VI, une mise en scéne codifide des différenies voix s'exprimant dans un débat.
Elaborer un plan, ce n'est pas simplement classer, melire en ordre des idees, selan
la représentation habitelle des éldves | cest organiser une simulation de débat i
donc choisir un mode de Eestion des voix "

Pour éviter que ses éfgves ne “plaquient) formellement” unc "recetre”,
Mirabail propesz donc... d'autecs receltes. Mais ocs recettes
des modéles pour I'éléve, qui, en méme lemps qu'ils le no:
identité francaise, lui rendent sensible 2 matérialité incorporelle de la pensée et par L
Yaident 4 s'y mouvoir, 4 la travailler 7 - En I'abscnce de modéles, ne risque-t-on pas de
cond un app AUX COmpélences moyennes 3 un impressionnisme grossier,
truffé d'idées préconques relevant dune doxa deuteuse 7 Le développement des
capacités de réflexion de I'éléve dépendry ailgrs largement des seuls dons maientiques
de ses enscignants dans des évaluations formatives individualisées.

Hupgucite
ne sent-elles pas surtoug
Tmalisent et fondent son

Cetie polyphonie, déja présente dans le plan dialectique de référence de Ia disscrtation,
avant les récents progrés de Ia didactigue qui ony petinis de la formuler comme
fondamentale dans une argumeniation, était déja intuitive cher les meilleurs ééves
capables de le dépasser. Parce qu'elle rend coasciente de l'existence d'une pluralité de

Noler que cetie polyphenie est hotamment imposée par Pexigence d'équilibre, depuis
ses arigines, dc la dissertation, L'éléve €5l tenu, dans [ thése et antithése d'un pian
dialectique par exemple. nais cela VAl pour tous les types de plans, d'avancer
arguments of conmre-arguments. Avant Qque le concept de polyphanie ne se dégage en
didactique. te modéle aristotélicien ot 1 notion d'équilibre y pourvoyaient. EI pette
obligation de chercher de nouveaux ArgUINents 4 son circuit argumenatif pour

- .
N op.ar gt
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respec ili i i i dement 3 apprendre 3 penser,
ter I'équilibre de son plan contribue Wi aussi gran _ I
puisqu'il foért(lze ta recherche d'idées, d'arguments latents. La pelyphoie s fail alors
dialogisme.

Amnguile : argninentation sans prise de position

Cuelle place occupe alars dans ce bouguet pnlyphumq_ue' Ir,: point ge "‘r'llleé[:;
I'émonciateur ? L'énarque interrogé de I'ambassade auquellltl ¢lait den:lan ¢ TI o
teny dans les dissertations de son cursus de prendre posnmn,"rlépondnl e alugion
théorique de la prise de position scrait dans la concluslgn, Or,_ l'arnt d_c 'a col:; d'"m;
c'est I'art de 1a pirouette” (sic). Au point d'orgue de sa ?ssen"auon, qui n'a ce.s 'a_nt:ou
qualifiéc d'argumentative, un bon dissertant "s'en firg par "une plmuleﬂe salvl to on
cullivée”. Mais cela ne cheque pas I'énarque, car tou;ours"seion lwi, quet e u?

réponsc peut-on apporier & la question "qui n'a pas de eéponse” de la problémalique ?

Clest depuis les travaux récents de la didaclilquc que l'on parle d'a_rgun:er:::u::;;
propos des exercices disscrtatils. Mais la d1s§ern_mm:| est-elle vrsumenr o tente
argementatif 7 [1 semble que non puisque I‘opjealf du_n _tcxtn:‘: argrtlamc: .lel > de
convainere, que potr convaincre, il faul avoir une opinion i p; ger, hé:les 2
disseriation classique telle quielle est pratiquée dans les plus haules spl
systéme éducatif frangais n'en compaorte pas.

Se référant aux Amicles de G. Vignet et I, Delcambre dans _Ic num?m 68 de Ia‘ m::
Pratiques (1990), G. Maliére crit que "I'ohjectif (de la dlssu"!:l!onJ:sr:izt::s de
i i i ! ailrise su
i o destinataire, que de l'nlrz‘ reuve 'une m‘ :
::?s‘l:ll:::enut et du discours argumentatit™=. Un texte ne reléve que rareI‘l_lenl d ti;!
ol un seul type de texies. Pour mieux comprendre en quoi les exercices 'dlmTU i3
peuvent influer les praliques argumeniatives des Francms_, il est plus pertinent de se
demander cc que la dissertalion a d'arpumentatif. E1 ce qui reléve F[t]lcz cl|<r:e<lilce icnl}f;pﬁ
' ili Edd ‘elle los fait wravailler, qu
de texte, c'est qu'elle en utilise les proccdcs._ qu'el [ .
I'un des critéres majenrs de son évaluation : polyphonie, nvance, cm_’nccss:_m}
réfitation, justification... Un bon éléve, devanl lequel s'ouvre un radieux avenir social,
sait on a appris & manier avec dextérité ces procédes,

Le systéme éducatif francais, 4 travers ses exercices dlisserlglifs, consnsl;dolli'lfc (I::': :::
entrainement rigourcux 4 fargumentation, tout €n la d1sso-:|a_nt df: so0 (I!II)EC :‘1: N
de faire adhérer 3 une opinion perso!melle. On polunazt dirc gu' ?]Epde 12
argumenter dans le vide, ct 1a disscnauqn peut cl'lfccu.\-cmcljt de ce -l')m]" de e
constituer une effrayanre école du cymisme. N!ms h‘:ntramcmcntl d;blclgc Crene
polyphonic du monde quest ot excreice peut aussi en faire une fermi

Yécoule,

1l resterait maintznant 4 mieux définir I’imbri_cation des potions d"‘argumcntam::" I:t
de "raisonnement” dans la disseriation fram;a]s«_':. Cela dépassc ]clcadre de cet amzu.r
Remargquons simplement que la nécessité de faisonner daps un discours arg;rile ot
st dictée cntre aulre, par T'obligation d'expliciter Iz circuit a_r.gumen]l‘a'li n:;.:“mn
respectant la sacro-sainte réple d'effacement des marques subjectives de 1"énol

1 ef en
M “Egrire une dissertation en frangais” in Leciure ef dorure du texle argumentaly en frangen
i fre, CNDF du L doc-R liow. 1993, p 46
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déji évuquées Plus haw, L'ilpportancc de la Raison dans Ja manjére de penser des
Fﬁn?us monlel 4 une mlld.tuon beaucoup plus ancienne que Ia dissenation, de méme
que Immntalnon gratuite, qui prolonge et reiance notre penchant séculaire pour la
cotversation. ..

Pm qy‘clle est potyplionique et fait travailler [es procédés d'argumemation, la
dJ!i_sertalmn francaise répend d I'vn des objectifs majeurs duy systéme dducatif fran-.;ais
qui est de Idé\-’_duppcr l'esprit critique. Son formalisme et sa ralionnalité permenent,
c|'1x. de sausfa_ur‘c lq deuxiéme objeetif fondamenial de ce systéme : fa rigucor, L'image
d'un Etal qui Ingtitutionnalise la formation de I'csprit crilique de ses citoyens et
sélechom?c ses élites sclon leurs capacités 4 développer une argumentation
;Iaquplloi!nque et raisonnde est séduisante. On peut cependant regreticr que cos mémes
élites n'aient pas été plus incitées 3 développer leur imagination et lour créativilg, et a
prendre position, I

Clest en revanche ce & quai ont étd formes™ (entre autres™) mes étndiants polonais.
Mais alors pourquoi leur enseigné-je la dissertation 7

Parce_que cc faisant, je lenr fais découvrir une dimension importante de Iz cuiture
frangaisc qu'ils étudient. Je lewr domne des clés pour mieux peérer leurs refations
ﬁ.mlrcs_, ndamment professionnelles, avec la France. Mais Je compléte égatement leur
fm:m:latmn, en les initiant 4 l'esprit critique ot 4 1 riguewr, pour faire d'tux
théoriquemenn, des citayens hors patr, h

'{héopqumln‘cnt seulement, maiheurcusement. Car une fois formé, cacore faet-il que
Pesprit critique, par exemple, soit wtilisé 4 bon escient. Bien que  marquées
cull_urellcmem, les pratiques argumentatives de Quelque natien qu'clles soient font
l'objet de muhiples modes d'appropriation. Des meilleurs, aux pires.

P efyore 19
Un sutre objectif de I'enseignement polonais ost, touj E i i
" ; jours dFaprés les nstructions Officiclles des fyodes polonais
?:é:::llrlles 5 In!f-'ere A::uimj Kaczmarek, d¢ "faire connaitre et regsentir les probiémes de [y vig muonp:le les
ux humanisies, sociaux et motaux exprimés dans les oeuvres linéraires™, ainsi Tacquisiti i
relanifs I Tittraire e & la cultare nationale™. 0. e, 42 R e Tasqietion d7ua savoir

Sy

Krystyna Anthowiak
Université de Lddz

LECTURE LITT&RAIRE ET ENSEIGNEMENT EN SEMI-
AUTONOMIE

Depuis plus de 20 ans l'utilite de la leclure d'un texte litéraire intéresse les
spéciali d'enseig des langues alrangéres. Le N° 141 (X1-X11, 1978) du
Francais dans le Monde a été entiéremenl consacré a cefic problématique. Les
articles y élant publiés soulignent les avantages de la lecture quant 3 la compétence
linguistique, de communication et culturelle. Quelques amées auparavam, I'anticle
publi& dans la méme revue a mis en relicf I'aspect essentiel de 1a lecture likéraire;

"La lecture anthentique, surtont celle d'un texte litiéraire, est par sa nature méme une
activité privee, personnelle et individuelle, moiivec par un vrai désir de se distraire,
de s faire plaisir en lisant, choisic en fonclion des intéréts, tibre de toute contrainte.
La lecture véritable c'est un acte autonome d'un lecteur imprévisible **

Cette courte remarque soulignaml I'aspect autonome de l'acle de lectwre m'a
chcouragée a rapprocher ¢cs deux notions - a saveir celle de lecturc et celle
d'avtonomie.

L'antonomie s'imscrit dans un courant socio-polilique de la fin des années 60 en
Occident. Ce courant dont sont serlis divers types de prise de conscience sociale -
ecologic, condition feminine - définissait le progrés social non plus en iermes
d'accroissement du bien-&ire matériel, mais en termes d'amélioration de la "qualite
de vie", resultat du développement des capacités permetiant a l'individu d'agir avec
plus de responsabilité dans la conduite des alfainss de 1a sociéte. Le but atait de
passer de I'homme congu comune "produit” au concept de 'homme "producieur” de ta
société. 1l s'agissait de changer les relations entre I'individu et la société, non par la
révolution mais par I'éducation, avant lout celle des adulles, devenue moyen de
conscientisation ot de libération. 1} allail de sei gue I'&ducation, instrument
d'autonomisation, nc pouvait plus revétir les formes qui existaient jusqu'alors. Clest
ainsi qu'est né le concept de I'apprentissage auto-dirigé fen autonomie).™ Celui-ci
s'inscrit donc dans un contexic plus large que I'acquisition de competences précises et
concréles, Son but &tant de former un individu autonome, coopératif, capable de
peonser indépendamment, il constitue ainsi un moyen & Faide duquel ta societs
déinocratique défend ses idéaux.’” Ce bud peut aussi étre atteinl par I'apprentissage
des langues étrangeres a condition qu'il soit considare comme un &élément inhérent
au processus génaral d'éducation ™

 Baphacl Nataf, L 'S dittéraive, Le Frangais dans Je Monde, n 15, K11 1974

* Mermi Holec, L ausonomie, Wancy 1979

¥ Laslie Dicki \fanstruction i languag hing, Cambiridge University Press 1987, p 27
#ibid. p. 28




Ceci nous ameéne 4 conclure que J'autonomic n'est pas seulcment un savoir-faire qui
permet de prendre en charpe son éducation. mais aussi une certaine mentalité, une
capacile 4 cotnprendre le monde qui nous enloure, une capacité formée par la leciure
des texdgs chaisis cn vue de former un individu indépendant. Ainsi, le rappon entre [a
lecture et I'autonomie daja evoqué bridvement, parait se confirmer.

L'autemomic étant la cpacité dc prendre en charge son propre  apprentissage,
i'apprenant autonome doit tre capable de préciser ce qu'il veul apprendre, de choisir
et d'organiscr les matériaux de sorie qu'ils lui permelient de réaliser ses projets, de
chaisir et d'appliquer les mathodes ct les techniques, d'evaluer fa progression de ses
competences.

Cettc capacité nest pas imnae, elle s'acquict ou plutdt on I'enseigne lors d' un
appremissage systématique; [c bul de l'enseignement dans le cadre de 'autonomie est
donc double: il s'agit d'aider Fapprenant & réaliser Ics objectifs predéfinis et, en
méme temps, de lui apprendre 3 apprendre,

Ey, c'est justement ce double aspect de l'enscignement et ie rale qu’y joue {'enseignant
qui diffaroncie 'apprentissage autodirigé (cn autonomie) d'antres formes, telles que
l'enscignement & distance (par téléphone) ou I'enseignement individuel, Toutes ces
formes, méme si elles ne necessitenl pas la présenca de l'enseignant, méme si clles
pretnent ¢n compte la specificité de chaque apprenant en lui permettant de dacider
du déreuiement de son apprentissage, se réalisenr dans un cadre autoritaire, oo des
objectifs e2 des matériaux sont choisis en dehors de 'apprenant. De I'avire difference,
a srvoir que le but de I'enseignement en autoncmie esl dapprendrs A apprendre, il
résulte que cette méthode est en méme temps une mise en place des procedes
d'enscignement, et de ceux d'apprentissage.

L'apprentissage autonome qui se réalise avec l'aide mais sans linlermédiaire de
fenszignant  implique l'acquisition des comnaissances de la méme fagon qu'on
acquicrt des expériences, celles-ci résultant d'un contact actif ot créatif (U'interaction
*yavee la realité en vue de resoudre |z probléme auquel on est confronte of que lan
percoit comme un dafi & relever Ce defi qui motive les efforts de Iapprenant
s'appelle une tache. c'est clle qui reléve de la mise en oeuvre de l'aulonomie.

Cette alliance de I"interaction ct de l'expéricnce dans lantonomie rapproche celle~ci de
la ltecture qui est, en mame lemps, I'interaction entre le lecteur o le texte et
l'expérience de Fa réalite a laquelle ce texic renvoic. D'unc part cctte interaction esl
enliérement garée par e lecteyr qui lors d'une lecture individuelle peul changer le
thytme de la lecure of lapproche en fonction de la fagen dont il interagit avec
cerlaines parties du texte, Par excmple il peut sauter plusieurs PABES poutr voir ¢e qui
va s passer plus tard, reprendre ce qu'il a deja lu, sarréter pour refléchir, relire pour
s'assurer il a bien saisi le sens. ™

D'autre part, puisqu'un discours renvoie toujours & un contenu, la lcclure n'cst pas
seulement Iinteraction avec un tex(e, mais aussi avec Vexpérence de la réalité dont

= Wilga Rivers, /. fiang hang, Cambridge University Press 1987
* Tricis Hedge, Lising Readery in Langnage Teachmg, M, llan Publishers Lid, 1985, p. 76
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celui-ci parie. En {ait, lire un livie veat dire aussi vivre une expérience dont orE ﬂl.'l.ﬁl
ensuite envie de parler. En effet une oeuvre littéraire nous fait entrer dans la? reglité
complexe de la condition humaine qui est aussi la néire.” Ce double aspect dun texte
linéraire décide de son utilité pour I'enseignement des langues étrangéres, car il
“perinet de faire connaissance avec des possibilités craatives et cogni ives du langage
sous ses formes multiples of avee un t&moignage, qui en faisan appel 4 la cregtmle
du lecteur, fait revivre Pexpérience du passe insaisissable par d'autres moyens.”

Texte littérgire dans la didactique des langues atrangares

René Labonté écrit qu'il a posé a plusienrs personnes la méme question:"poureuok
lire en francais?”, les réponses étaient unanimes: "pour m'ai‘der & apprendre le
frangais”. [l y a donc une conviction genérale quiil n'est pas possible d'appr‘endre une
langue érangére sans lire dans cene langue. Tout en dép]orant‘ que 'tr.?§ peu de
personnes aicnt répondu: “parce que ¢'est agréable”, Labonté souligne lpullté q= la
lecture qui contribue & "la fixation et au renforocment d“. \-’Dc:abul?l!‘e ac%lf. i
TF'exicnsion du vocabulaire passif ¢t 2 la familiarisation 3 des différents idiomatismes
¢1 constructions syntaxiques”.” Tout ceci provient de ce quen lisant un Jecteur est
confronté & la langue dans son confexte haturel el les unilés lexicales prennent pour
lui }a m&me signification que pour un native-speaker.** C'est de la méme f.ar;t?‘ qu'un
lecteur apprend 'usage des siruclures gramunaticales (lemps, modes) ct qu'il <'initie &
reconnaitre et & comprendre des siructures plus complexes qu'une phfase {p-ex. urs
paragraphe), enfin le rexte littéraire exprimant les émotions et _démvanl les faits
montre comment e vecabulaire el la  grammaire fonctionnent dans la
communication,™

A Ces gains qu'apporte toute lecture i1 faut en ajouter d'avtres, spéciﬁql_;ef ?Ie la loctm
littéraire - Fengagement émotionnel, le texte littéraire élantl Ie gul gul ran le ]_m'i“'mr
de passionner [lg lecteur}, de I'émouvoir, de le faire réfléchir, F_'l.usqu }l elsl évident
que oes émotions ¢t ces réflexions poussent I'apprenant 4 s'exprimer, a (Ihsc.ulcr, la
leclure littéraire contribue aussi a Vexercice de la compatence de cammunicatios. En
Plus cet engagement affcctifl fait naire le besoin de retourner au texte, de le relire en

" Reading a story book has the advantage of giving us the experience of sh:—':ring an
experience, which we can talk good deal aboul. A novel deals at lelngﬂl and in N
complexity with manners, morals, activilies of humain beings in different  conditions
and in different stages of life.” o

David Hotbrook, English for maturity, Cambridge University Press .I 961, p. 159

32 Guliana Benoni del Goercio, Enseig: de 1a fangue et enseig dela
littérature, Le Frangais dans le Monde no 144, 1V 1979 .

33 Rene Labonté, Lire avec plaisir en francais langue seconde, Le Francais dans le
Monde no 144, XT-XI1 1978

34 David Wilkins, Linguistics in Language Teaching. Edward Arold, 1972, p. 132
35 Tricia Hedge, op. cit., p. 23-24 )

36 Francin Cicurel, Lecture de la nouvelle, Le Francais daas le Monde no 141, X1-
XII 1978




solitaire, ce qui prolenge 'atude au-dels de la classe de languc. Des trois types de
texte, sociologique, historique et littemire, donnés aux éindiants a lire en classe ef
partant sur le méme sujet, <'était le demier qui les a fait réflechir et discuter biea au-
dela des problémes posés par ces textes.”” L'importance de 'engagement affectif pour
l'ex;?refssion Justifie aussi l'emplei dans 1a glottodidactique du texte posligque. En effct
ce!yn-c: fournil une sorte de masque langagier sous lequel chacun peut expriier ce
qu'il ressent sans avoir l'impression de se devoiler, ce qui contribue a l'authenticite de
I'expression.*

La lecture présente aussi Favantage de preparer l'apprenant & I'apprentissage
autenome, d'abord parce que ses activités &largissent la connaissance dy vocabulaire
el de Ila syiitaxe en dehors de toutc intervention de l'enseignan(®®, ensuite parce qu'elle
contribue a I'individualisation de 'enscignement car en lisant un texte particulicr.
chacun gpprcnd les &élémenis différents en fonction de ses CONNAISSANCEs préalablcs‘
de ses dlspc_:s_jlinns. et de ses intéréis. Ce qui est important c'est que la rentabililé de
cette "acquisition sauvage” s'avére plus grande que celle de Tacquisition contrélée,*
Em’m, l'avantage principal, d'ordre psychologique cette fois-ci, est que "l texte
linéraire atteste Ie succas d'apprentissage™ En effet le fait davolr déchiffré un texde
w_macré par la tradition fait naitre le sentiment de succes, d'autre part il est plus
f_reque.nl et, peul-&tre, plus facile aussi, de remporter ce succes en lisant un lexte
litteraire plus accessible & cause de son caractére universel clest-3dire celui de
message etant "V'etetnelle reprise d'un unique discours humaniste, disant sans cesse
I'homme de tous les temps ct de 1ous les pays”, 2

L'oeuvre littraire resie emonv: ie i
ante an cours des siecles, et parce que “sensibl
: . N
accessible®,

Preuve du succes, 1a lecture en st anssi Je facieur, car l'inlcraction entre le Fectewr of
l:: texte,'un processus individuel ef auto-dirigé. rend l'apprenant autonome dans
l‘appr_enussag_e, Cc qui csl un important facteur du succes.® On pent. semble-t-il
etablir une (riade: lecture - avtonomie - syceas.

37 L'expériment décrit dans l'articte deja cite, voir noie &
38 H. Besse, Elements pour une didactique des documents littéraires, in Litérature
et classe de langue, Paris 1982, p. 20
39 Wilga Rivers, La compréhension de I"écril - Apprentisss, i

X ge el enseignemcil de la
lecture, Le Frangais dans {¢c Monde no 141, XI-X31 1978 =
40 Micke Biel, Enseigner la littérature - 4 quoi bon?, Le Francai
158 v 1o q , cais dans le Mondc no
41 H. Besse, ibid. p. 28
42’ A_. lfelfrém, R. Setrick, Méthodes de langues ef texics litt&raires - une dimension
négligée - approche sémiotique, in: Litté raturc et classe de langue, Pans 1982, p. 37
a3 13"- Bourgain, Enseigner la littératurc? Des enscignants faoe an toxte litteraire, in:
Lmem_ture et classc de langue, Paris 1982, p. 92
44 Tl-us kind of individual and sclf-directed process makes students independent in
lsarning which is an important factor of sucoes”
Tricia Hedge, op. cit. p. 77 .

Les analogics celre la lecture el 'auienomie, décelées au niveau de leur nature, ne
sont pas les senles. 1l y en a d'auires en ce qui concerne leur mise en oeuvre, D'abord,
toutes les deux exigent la préparation gt l'initiation d'un apprenam. D'aytant plus que
dans lgs deux cas on a & vainere une ¢cefaine réticence, craitite ou méme mefiance, [l
arrive souvenl que ceux dont la compétence linguistique esi toot & fait satisfaisante
ont penr d'aborder une lecture. Au fond C'est la peur d'in (&le-a-(2(€ AveC un lex(e en
langue strangare,” et ceci concerne aussi bien ceux qui ont un fond d'habilude de
Jecture en langue étrangére que ceux qui n'zn ont pas. Poor qu'ils prissent dire, il fauwt
d'aberd les rendre confiants. On peot le faire aw cours d'une préparation
psychelogique gui consiste 4 parler avec un apprenant de ses lectures en langue
maternefle, on peut lni demander par exemple s'il lit 1a presze ou la littératre, quelle
presse (journaux ou magazinest, quetle litterature {de fiction ou de faits), quecls sujets
il préfére: politique, spor, science ¢lc. On peut gnsuite lni poser les mémes questions
an sujet de ses lectures ¢n Jangue éltangére pour ensuite aborder les problémes ct les
difficultés auxquels il est confronts, pex. comprelension des mols nouveaux, des
phrases, questions de yraminatres etc. D'autres questions auront powr but de T'aider a
s'évaluer en tant que lecteur d'un texte en langue étrangére; sl kit vite ou lentement,
&1 sa feclure est superficiellz on attentive, s'il cherche dans le dictionnaire le sens de
chagque mol inconny ou 5'il essaie plutdt d'en deduire le sens du contexte. s'il fraduit
ce qu'il vient de lire en langue maternelle ou non.

La préparation & l'autonomie est, en quelgue sorie, analogue, car clle consisic aussi a
créer d'abord, chez un apprenant une aftitude favorable, confiante 2 I'égard de
l'apprentissage auto-dirigé, ¢lle vise ausst 4 dissiper ses crainles, 3 ke donner
confiance. Ceci est d'autant plus important que e succés de l'enseignement dépend
de la volonté d'accepter une nouvelle identité, une autre fagon de sexprimer, en
quelque sorte de dépasser ses propres limiles. On peut le faire aussi bien par
T'explication des principes de l'enseignement en aulonomie que par la démansieation
de son fonctionnement; an peut donner ainsi aux apprenanis une tache courle et pas
trop difficile & effectuer en classe pour leur prouver qu'ils sont capables de Wravailler
seuls, Pour rendre les apprenants conscients do processus d'apprentissage, on leur
apprendra 4 rediger un contral dans lequel ils seroot obliges de definir ce qu'ils
venlent apprendre, la fagon dont ils vont le faire et te temps qui leur est nécessaire,

Anssi bien dans le cas de lautonomic que dans celui de la leciure, la préparation
peychelogique doit &tre suivie par la préparation methodologique qui consiste a
enseigner des siraté gies garantissant efficacilé de 'apprentissage ou de la lecture.

Pour que la lecture ne soit pas wn laberieux déchiffrement, mo1 3 mot, des unités
lexicales, sowvent & 1"aide d'un dictionnaire bilingue, mais une lecture duo sens, i fant
que les apprenants sachent exploiter les stratégies permettant de se libérer de la
continuelle consuliation du dictionnaire: déduire le sens d'un moi nouveau du
contexie général ou de la phrase, analyser la forme du mot powe voir si un suifixe ou
un préfixe ne peuvent donner vne clé de comprehension. Dans la suite de la
préparation, il sera wtile d'apprendre aux éléves différents types de lecture - globale

45 Tricia Hodge, op. cit. p. 63
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dont le but est de saisir le sens genaral du texte, selective - consistant & chercher des
informations concréles, & définir le fil conducteur du lexte pour le séparer des détails
secondfaires. En ce qui concerne l'enseignement en awlonomie, on profitera des
str'alo'.fgies déja élaborées qui permeucst de perfectionner quatre capacités
principales - lecture, écriture, audition el expression,

En définitive, l'analogie [a plus importanie entre {"autonomie et la leciure réside dans
le but que toutes Jes deux visent - & savoir la formation d'un &tre humain. Pour
Pautonomie il s'agit de former un individu & T'esprit d'indépendance, capable de
oa‘:mpremire le fonctionnement de 1a societé et d'assumer les responsabilités lices 4 la
vie dans ceite sociéte. Si l'individu doit &tre awtonome, il faut qu'il le soit d'abord
dans Pacquisition des conmaissances. Par conséquent l'apprentissage auto-dirige
constitue la premire étape vers I'zutonomie parce qu'il répond an besoin de phus en
plus répandu de I'Sducation permanente.

8i l'esprit d'indépendance est une condition nécessaire 4 l'autonemie de Uindividu la
senle voie pour 'atteindre est le contact personnel et direct avee un texte c'est-a~dire Ia
lecture. Celle-ci n'est pas seulement, en tanl qu'interaction auto-dirigée avec un texte,
la mise en oeuvre de Tautonomic, mais aussi elle coniribue i I‘épanoujsscmcni
personnel du lecteur par 'expérience de Ja réalite A laquelle renvoic le texte u,

Kazimiera Myczhko
UAM Poznari

HANDLUNGSORIENTIERTER FREMDSPRACHENUNTERRICHT -
UTGPIE ODER WIRKLICHKEIT?

0. VORBEMERKLNG

Die Wandlung der Unterrichtskonzeption in der Fremdsprachendidaktik, die Ende
der 7er Jahre anfing und in deren Folge der ke ikativ-pragmatische Ansalz
enistand, war eng mit bestimmten Tendenzen in der Pidagogik und der Linguistik
verbunden.

In der Padagogik waren ¢s Tendenzen, dic mit der Hinwendung zvm Schiller, zu
seinen Fihigkeilen, Interessen, Bediirfnissen verbunden waren, [n der Linguistik war
es vor allem die linguistische Pragmatik, die die Sprache in ncucn Dinensionen
untersuchie.

Mit der sukzessiven Entwicklung des kommunikativen Ansatzes in der
Fremdsprachendidakiik wurden anch neue Prinzipien des Unterrichts fermalient, die
viillig neue Akzente im Rahmen des Fremdsprachenumerrichts setzten. Von Neuner
wurden diese  Prinzipien unler 2wei  inhaltstragenden  Schlagwénern -
Themenorientierung  und  Handlungsorientierung - zusammengefabt  (Neuner
1981:15). 1n dicsem Beitrag mochten wir auf den inzwischen in der Fachliteralr
recht verbreiteten Begriff des handlungsorientierten Unierrichts cingehen, sowie die
Moglichkeiten und Grenzen der Realisicrung dieser Konzeption in der schulischen
Wirklichkeit eréricrm.

1.WAS IST HANDLUNGSORIENTIERTER UNTERRICHT?

Bonsch ¢1991:184) definient die Handlung als cine "sinnbestimmte, fir die
Beteiligien relevante  Bearbeituag  einer  Thematik, die in  Idee, Planung,
Durchfiihrung, Ergebnis und Auswertung in einer Gruppe getragen wird." Die
Handlong beinhattet immer kognitive Elemente, gemeint sing dabei Uberlegen,
Er6riern, Planen, Steverung der Durchfohrung sowie die Bewertung det Ergebnisse.
Mil der Handlung identifizicrt man sich, sie weist cinen Gebrauchswert auf, beinhaltet
h4ufig anch prakiische Titigkeitcn (z.B. Zeichnen, Durchfiihren) und bringt konkrete
Ergebnisse {Binsch 1991:184).

Handlungsoricntierung im Unterticht bedeuset, dab der Schiler ganzheilich und
harmonisch mit Kopf, Hand und Herz in alle Planungsvorginge und deren
Dyrchfihrung miteinbezogen wird, Die kognitive, emofionale und praktische
Priigung der Unterrichtsgesiallung entspricht der humanistischen Auffassung vom
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Menschen, die beegits in den Werken von Rousseau und Pestalozzi sowie sahlreicher
Reformpidagogen zu verfolgen ist™.

Diesc  Konzeplion reflekticnt  offensichtlich  auch  die  Ergebmisse  der
neurophysiologischen Himforschung, dic sehr stark in den aliernativen Methoden
beriicksichtigt wurden und die die Aktivierung der rechten Hemisphire anstreben.

Wahrzunchmen ist auch der Einflub der Interierisicrungstheorie von Galperia sowie
der Entwicklungspsychologie von Piaget,

Das handlungsorientierte Lernen kehrt vom Verbalismus ab und gewichter vollig
neu die Lehrer- und Schillerrollen wihrend des Unterrichtsprozesses.

Das Lernen ist nicht mehr auf das Ausfiihren der Anweisungen des Lehrers
begrenzt, Der Lehrer ist nichi mehr die einzige Person, die iiber den
Unterrichtsprozed enmischeidet. Der handlungsorientierte Unterricht impliziert die
Mitbestimmung der Lerner. Die Schilier sollen am Planungs-, Durchfithrungs- und
Ausweriungsprozeh beteiligt werden. Sie sollen auch die einzelnen Etappen der Arbeit
milbestimmen kdnnen. Dies fihrt dazu, daB der Lehrer nicht mehr allein die
Verantwertung fir dic Ergebnisse der Arbeil tragt, sondern daB die Schiller fir dic
Lemnergebnisse mitverantwortlich sind.

Binsch  (1991:188)  betont;  “Das  Lermen  wird komplexer  und
veranfwortungsvoller. Man mub mehr und unterschiedliches fun, {...} man ist fiir sein
Ergebnis, ob gut oder schlecht verantwertlich.” Handlungsorientierung, streb also
nicht nur den Wissens- und Konnenszuwachs des Lerners an, sondern anch scine
Persiimlichkeitsentwicklung.

2. HANDLUNGSORIENTIERUNG UND DIE PLANUNG DES
UNTERRICHTSPROZESSES

Der Fremdsprachenunlerricht in der Schule realisient korkrete Ziele, die in den
Grundlagen der Fl g. also vor allem in den vorhandenen curricularen
Dokumenten, festgelegt worden sind.

Dies sicht nur scheinbar im Widerspruch zum handlungsorientierten Unierricht. Der
handlungsorienticrie Unterricht bedeutet offensichilich nicht, daB der Unterricht im
bloBen Aktionismus minder (z.B. wir backen im Unterricht Koclen mach einem
deutschen Backrezept, wir machen Obstsalat). Er bedeulet auch nicht, da8 der
geplantc Wissenszuwachs, dic geplante Fertigkeils- und Fihigkei wicklung durch
das recht mufillige Lernergebnis ersetzt wird,

Auch dicser Unterricht setst ¢ine durchdachte Planungsarbeiten voraus.
Andererseits ist ¢s aber klar, dab der handlungsorientierte Untertich! nicht auf der
Grundlage einer geschlossenen Curmiculumkonzeption durchznfiihren ist, die von der
Struktur der Sprache bestimmt wird also prundsatzlich mach dem linguistischen
Kriterium den didaktischen Prozeh konzipiert und in der von vomherein dem Lehrer

46Vl z B. Rohrs (1990:991f )

die dominante Funktion im Unterrichtsprozed zugeordnet wird. Die Voranssetrung
dieses Unterrichts bildet eine relativ offenc Lehrplankonzeption, in der der Raum fur
die Schilcraktivitst bewubBt eingeplant wird. Als Beispiel fir einc solche
Lehrplankonzeption kann das "Curriculum  Deutsch  als Ffemdspmc!re fur
forigeschritene  Lerner der Gymnasialstufen 1-47  gelten, Dieses Cl!l_‘l'lcll]ll'l'ﬂ,
ausgearbeitet fiir den crweiterten Deutschunterricht, formuliert als eines der
Unterrichtsprinzipien den handlungsorienticrten Unterricht.

Diescs Prinzip stehi im Einklang mit den don fesigelegten weileren Prinzipien,
also dem Prinzip der Schillerorientiening, der Themenorientietung und der Forderung
des auntonomen Lermens, Dies bedeutet, dad das Handeln mit Sprache im
Fremdsprachenunterricht das der Trangferforderung zugrunde fiegt, entsprechend
vorbereitel, und durch bestimmte Verarbeitungsprozesse unicrstizt werden mub, um
zu Erfahrungen zn werden und die Sprachlcmprozesse zu intensivieren. (Gudjons
1989:86).

3, REALISIERUNG DES HANDLUNGSORIENTIERTEN PRINZIFS 1M
FREMDSPRACHENUNTERRICHT - OFFENE PROBLEME UND
SCHWIERIGKEITEN

Handlungsoricaticrter  Unterricht wird in  der Fachliteratur  sehr nﬂ_ im
Zusammenhang mit Projekiunterricht aufgearbeitet, Uber den Projektunterricht giba es
inzwischen eine reichhallipe Fachliteratur®. Auch auf den Sympasien und Tagungen
berichtet man ither gelungene Projekte .

Diese Farm des Unterrichts, wenn sic richtig vorbreitet, geplam, durchgefihrt und
ausgewertet wird, bringt cine Reihe von Vorteilen mit sich. Sie ist, wenn sie: alte
Elemente beinhahet, offensichilich ein Idealfall des handlungsoticnticrten Unterrichis.
Dieser ist zB. miglich wenn man im Rahmen ciner Schulparinerschaft d:?s
Aufenthalisprogramm im Land der Ziclsprache mit den Schiilern plant. wenn dm
Aufgaben formulicrt werden, wenn sic withrend des Besuches der Parinerschule im
Ausland durchfithrt, wenn anschliebend die Ergebnisse des gesamten Uniernehmens
auswertet werden und z.B. cine Wandzeilung als fabbares Ergebnis entsteht. Bei
diesemn  Beispiel des  Projektunterrichils  entfallen  die organisalorischeln
Rahmenbedingungen des Schulunterrichis, v.a. die beschrankie Stundenzahl wnd die
beschrinkte Zeit der Unterrichtssiunde, die doch im Schulalliag bei ciner solchen
Unterrichtskonzeption ein groBes Hindernis darstelien.

Micht zu fibersehen ist hierbei auch das Problemn der Lehrer- und Schulereollen.

Der Lehrer sollte fihig sein, auf dic Winsche und Vorschlige der SchijJe:r
einzugehen und bereit sein dber bestimmite Sachen zu verhandeln. Er muf auch bereil

47Vgl. die zusammengestellte Fachliteratur in der Zeitschrift "Die ncucren
Sprachen” 1993, 418420, o

48Vgl. z.B. dic Berichte wihrend der Deutschlchrenagung in Leipzig im Jahre
1994, die Betichte in der Zeitschrikt des polnischen Deutschichrerverpandes "Hallo
Deutschlghrer!™ 2/1995.
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sein den Schitlern neve Rollen im Vergleich zu jemen, die sic im herkémmlichen
Unterricht eingenommen haben, anzuveriraven, Durch die rechi offene Form des
Unterrichts steigt die Spentaneitt der Schiiler, Dies erforden wiederum eine gewisse
Flexibilitit vom Lehrer.

Auf Seite des Schiilers sind auch gewisse Verhaltensdefizite festzusiellen, dic auf
dic bisherige Umerrichtserfahrung zunicksufithren sind. Der Llerner, der im
bishcrigen Unterricht wenig flexible Rollen wic: die des leeren Gefiisses oder die des
Rohstoffes cingcnommen hat”, der also als Objekt des didaktischen Vorgehens
behandelt wurde, das den Anordoungen des Lehrers folgen sofl, wird bestimmie
Aufgaben, die durch dic handlungsobemtierie Unterrichtsgestaliung  auf  ihn
zukommen, nicht bewiltigen kiinnen.

Hinzu kommen weitere Rahmenbedingungen, die die Realisierung  der
handlungsoricnlicrten Konzeption durchaus nicht erleichtern. Gemeint sind hier
fiberfilllte Klassen, nicht besonders molivierte Schiiler, zwei oder drei Wochenstunden
pro Schuljahr.

Es ist also die Frage zu siellen, ob der handluagsorientierte Unterricht auch unter
Durchschniitsbedingungen des Schulalltags zu realisieren is.

Das Prinzip der Handlungsorienticrung wird bei Neuner {1981:15) uw.a. durch
folgende Elcmenle gefiillt: "Bericksichtigung pragmatisch-funktionaler Kategorien,
authentische Textsorien fiir gegenwdinigen und kinRigen Fremdsprachengebrauch,
Bedeutung des classroom disconrse."

Im  Rahmencurricolum  (1994:7)  lesen  wir  "Die Realisicrung  des
handlungsotientierten Prinzips bedeulct, daB dic komumunikativen Tihtigkeiten stets
handlungs und produktorienticrt sind. Dieser Rahmen bictet vielfillige Moglichkeiten
der Ancignung, Erprobung und Verkndpfung von Kenntnissen und kommunikativen
Handeln durch das Einbeziehen ciner Vielzahl authentischer Materialien jeder Art
vnd durch reale Kontaktc*™ Die Grundlage fir die Realisicrung  des
handlungsaricaticrten Unterrichis hilden also hanptsachlich authentische Materialien,
die an dic Erfahrongswelt des Lemers ankniplen, ihn ansprechen vnd den
Ausgangspunki filr sein sprachliches Haadeln bilden kénnen. Bercits ®ei der
Beschaffung der Materialien kdnnen Schiiler mirwirken.

Durchaus realistisch ist die Einplanung der handlungsotientieren Plasen im
Unterricht, die aiche gleich alle Elemente des handlungsoricnticrien Unterrights
beinhaiten, die aber durchaus dic Realisierung des handlungsorientierten Prinzips
ermiiglichen. Die Schitler arbeilen zB. auf der Grundlage verschiedener
Reiseprospekie (die von den Schilern selbst beschafft werden) in Paaren
Werbeprospekic fir ihren eigenen Wohnort aus, woebei auch die redaktionellen
Arbeiten  den Mirtschilern  anvertrawt  weeden  (Rechischreibibung -
handlungsarieaticrt). Korkrete Ergebnissc werden im Unterrichisraum ausgestellt,

49VglL die Typologic der Schilerrollen bei Meighan (1990:27f)
Vgl hierzu auch die Ausfiihrongen im Curricutum Deutsch als Fremdsprache
(1995:71)

Ein weiteres Beispicl: Die Klasse wird in Gruppen eingeteilt und in jeder Gruppe
witd dic Auffilhrung gines kurzen Dramcnabschritts vorbereitet (Die Wahl des
Detamas und des Abschnitts wird gemeinsam ausgchandglt). Die Auﬂ'iihmnge_n
werden auf ein Videoband aufgenommen. (Neben anderen Vorteilen wird die
Ausspracheschuiung handlungsorientiert durchgefishrt).

Spontaner Umgang mit litcrarischen Texten ist auch eine mogliche Form des
handlungsotienticrten Unterrichts, Bei Fingerhut {1987:583) lesen wir "Haadeln heidt
selbstindig, cigenmichtig ohne Autoritét des Lehrers und an seiner Hand gefithrt den
Mul aufbringen, dem Text einen Sinn s¢ geben oder banaler: ctwas dazu zu sagen
haben”. Dizsen Gedankengang kann man erweitern und aud begleitende Akfivitiien
beziehen, ¢.B. die Schiller malen zu ¢inem Gedicht Bilder und anschlicBend werden
diese Bilder mit dem Gedichi in Form einer Wandzeilung im Klassenraum ausgestelit.

Nicht zu vergessen sind die Simufationsverfahren, die auch das Prinzip des
handlungsorientierten Unterrichts realisieren lassen, allerdings in einer bisher von uns
nicht besprochenen Dimension, ndmlich in der pragmatischen Dimension.
Sprachliches Handeln bedewtet, daB dic Sprache in ihrer illokutiven Funkhf)n
wahrgenommen und gebraucht werden kann™. Eine besondere Funktion exfiiflen hier
di¢ Flan- und Rollenspiele. Die Fahigkeiten z.B. Informationen zu beschaffen, sie zu
vermitteln, iiber dic Bedentung zu verhandeln, die wichtig bei realen Sprachgebrauch
sind, sind im Rahmen dieser Unterrichtsformen am besten zu Gben.

Zweifellos sollten auch neue Akzente im Sinne des handlungsorientierien
Unterrichis bei der Fehlerkorrektur und der Lernerfolgskontrolle pesetzt wcrdf:n.
Hicrbei spielt das Einbeziehen der Lemerevaluation und der Selbstevaluation eine
besandere Rolle™. Gudjons (1989:97) geht auf Beispiele ¢in, die die Selbstkonivolle
von Lernergebnissen durch Handlungsmomente ermdglichen w.a.: .

- die gemeinsame Entwicklung von Tests (die Klasse stellt Karteien mit Aufgaben und
Lasungen zusammen, aus denen der Lehrer gewisse Aufgaben wahl_l] _

- Schijlerbeurteilungen einbezichen. Der Lehser korrigiert die Asbeiten und st:",hm'bt
separate Kommentare dazu. Hinterher bekommen Kleingruppen dielz He!le"jcwclls
einer anderen Kleingruppe, arbeilen diese arbeilsteilig durch, dlskuucrcn_unc!
bewerten sie”. Anschliefend folgt der Vergleich mit dem Lehrerurteil, wobei bei
Unterschieden, die Note nochmal zwischen Gruppe und Lehrer besprochen wird,

- Lerntagebuch schreiben, in dem dic Berichte von einzelnen Lernern tiber Erfolge
und Schwierigkeiten eingetragen werden

Der Lehrer kann auch den einzelnen Schilern in der Klasse einen Brief zu
Erfolgen und Likcken schrziben.

51Vgl. hierzu Desselmann (1 987:24fF) .
52Vorschlige Gir cine handlungsoricntierte Fehlerkorrektur findet man 2.B. bei

Tioum {1991:50€)
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4, ABSCHLIEBENDE BEMERKUNGEN

Der_ _handlun,gsorienlierte Unterricht  erméglicht den Schiller aktiver nd
g;fmzhelthchcr in den Unicrrichisprozed einzubeziehen, Dieser Unterricht fordert
ticht nur den Wissens- und Kénnenszuwachs im Bereich der Fremdsprache. Dieser
Unterricht firdert auch die Persdnlichkei tcklung des  Schiilers. Es  ist
offensichtlich nicht cinfach gleich ein Projekt zu realisieren,

E_s ist aber dlurchaus mglick handlungsorienticrl betonte Phasen in den Unterricht
einplanen, d.lel Schiler auf ncue didaktische Formen und damil verbunden auch auf
oeve Rollen, die man ihncn schrittweise anvertrauen kann, vorbereiten.
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THE PLACE OF A VOCABULARY COMPONENT
IN DEVELOYING READING SKILLS IN EFL

For some time now, there has been a growing awareness of the existence of an
especially strong and complex conmection between vocabulary knowledge and reading
skills. 1t seems that two basic issues concerning the problem are highlighted in recent
literature,

Firstly , it has become widely recognized that developing reading skills ultimately
aiming at academic literacy requires formal instruction and systematic praclice in a
number of reading subskills {or stratcgies). and should include some sort of vocabulary
imstruction. Learners are expecied 10 be trained in predicting, extracting main ideas ,
reading for details , evaluating 1exts or summartzing, but also in inferring meanings of
unknown vocabulary, Reading passapes have traditionally been used and are still
recommended as a way of incrcasing learners' vocabulary. Hence , as a rule , lexical
problems are dealt with either before or afier the presentaiion of the reading passage.

Secondly, due 10 rew develepments in methodology (comstructing lexical syllabuses
and the rise of the Lexical Approach) vecabulary acquisition has been pat o the
forefront with the vicw that acquiring a bulk of vocabulary is the moest important
requirement of foreign language praficiency (Lewis 1993). Therefore, vocabutary
learing problems need duc consideration in the light of both explicit and implicit
ways of leamning it in a foreign language course,

Bearing the abave in mind it is unquestionable thal arriving at a better provision of
vocabulary instruction as @ component of developing EFL reading skills and assigning
an appropriate place to it should be of prime concetns both from the theoretical and
practical points of view.

SOURCES OF VOCABULARY GROWTH

T:?e research findings of American cducational psychologists in the last decade have
led to the conclusion (hal the growth of vocabulary in English native speakers from
grades 1-12 must often treated as a natural phenomenon, seems 1o be mainly the effect
of literacy training and intensive contacts with the written text (Perfend 1985,
Stanovich 1986). In addition, a hypothesis has been put forward that it is incidental
vocabulary learning . a by-product of rcading, that can account for incremental but
massive growth of recognilion vocabulary, since classroom direct vocabulary
instruclion is not capable of producing such high vocabulary gains. Nagy and Herman
{1985, 1987 claim that vocabulary is increased by 3.000 words a year 1o achicve
40,000 words by the end of high school (even the most efficient instruction could
cover anly a portion of words lcamned per year).

69



Actually one has to bear in mind that the relationship between vocabulary knowledge
slmd reading comprehension is reciprocal. The more vocabulary knowledge is browght
into the process, the better the comprehension, and conversely, the more efficicnt the
oomprel_lension in a panicular reading act, the higher the gains in vecabulary
{Stanpvich 1586).

Understanding vocabulary acquisition and its relationship with the process of reading
per s¢ and developing reading skills is also of fundamental impertance to forsign
language teachers. Although the same general reading models can be applied in the
c:aselof both native and non-native readers there is no full analogy between 1hese two.
Forc!gn language learners can take advantage of their knowledge of the world or

.J g sitategies already developed in their native language , bot al the same 1ime
their potemial is substantially restricted by language deficits. It is out of the question
that {he extremist view that all er most vocabulary learning in a forcign tanguage is to
be left 1o incidental acquisition through reading lhas to be rejected. Firstly, the
EXpOSUtE to a foreign language is rarely of the same quantity and quality as in the
native Ila.nguage. sccondly, one cannct siinply ensure that vocabulary learned in this
way will sutematically be most usefu] and appropriate to teach at a given poinl, as, in
faci, the process itself cannot be easily monitored by the teacher,

Itis clear that vocabulary learning in a foreign language not only needs scloction, but
also planned practice lcading te repeated exposure of particular items. On the other
band, it is impossible {0 ignore the fact that it is not reasonable to instruct the learner
I:Speciz_ally at a higher level of proficiency , while reading a longer iext . on ever\:
potcntially unfamiliar or difficult word. [n such 2 situation support ¢an be given o the
following claim put forward by Stoller and Grabe{1992:39): "A curriculum with a
oomp_rehcnsiwe vocabulary component should include opportunities for explicit
learning as well as implicit learning®. A similar view is expressed by Anderson
(19!:'4{[80) w",ho states that L2 learners should be taught some basic vocabulary in an
exphicit way but apart from this they should be laught b i

frequent vocabutary from comext . “ B o 10 guess meanings of les

F)ne caniot help noting that in order to work out a principled approach {0 vocabulary
insiruction as a commponent of EFL reading skills, much more research is NEeCessary.
All the aspects of the process of vocabulary growth accompanying the exploitation of a
text need funher investigalions leading to establishing an adequate framcwork for
classrpom practice.  is also of significance to work further on betier definitions of
what it means 10 know a werd both for the teacher and the tearner and how thcy can
successfully get involved in the learning/teaching process.. The rolc of lexis in larger
;mils of Im;guagel is also of significant interest as word forms interact with such sext
catures as lexical cobesion, coh ce relations and pragmatic aspects. Understandin
how vocabulary knowledge and reading comprehension are related seems 10 be aE
essential problem to consider,

THE VOCABULARY KNOWLEDGE / READING COMPREHENSION
RELATIONSHIP

The issue Iof the relationship between vocabulary koowledge and reading
comprehension has been brought 10 light by research into reading comparing good and

bad readers in the nalive language. The simplest conclusion (¢ be drawn was that good
readers know the meanings of many words amnd that is why they can comprehend a
text efficiently. It has becn obscrved that the ones who do not know a sufficient
mamber of words can only be poor comprehenders, that is, poer readers {¢.g. Anderson
& Frecbody 1921,1983, Nagy 1988 and Stahl & Fairbanks 1986). U has been
generally accepted that the process of reading is based on two main components: word
knowledge and comprehension stratcgics. Many studics have demonstrated a strong
statistical correlation between the two; word knowledge has turned oul to be the
single best predictor of one's ability 1o comprehend a texi (Dixon ot al. 1938, Spearrin
1976, Thorndike 1973).

There is no consensus among researchers, however, as to the explanation of why
vocabulary knowledge plays such a crucial role in reading comprehension. Attempts to
account for the relationship in question come from four hypotheses.

According te the aptitude hypothesis it is one's verbal ability due 10 mental agility that
determines the growth of a iarge vocabulary and efficient reading comprehension
skills. in other words |, it is one's intellect which is the leading force herg, This
hypothesis, however, suffers from a serious defect as it fails to account for
improvement: This extremist view helds that one can become an efficient reader onky
owing 19 aptitude, which practically means that no didactic intervention can result in
SUCCESS.

The supporters of 1he instrumenialist_hvpolhesis express the view that there exists &
direct causal relationship between vocatulary knowledge and reading comprehension
the more vocabulary one knaws, the better the understanding of texts. Such a
conviction has a clear didactic implication: explicit vocabulary instruction will not
only contribute to vocabulary but will simul ly improve reading comprehension
This claim, however, has been weakened by the findings of many studies which failed
lo demonstrate  definitc comprehersion gains after administering  vocabulary
instruction (e.g. Mezynski 1983, Stahl & Fairbanks 1986, Pearson & Gallagher 1933).

The knowtedge hypothesis draws on the assertion thal vocabulary knowledge reflects a
person’'s knowledge of the world, which comprises conceptual knowledpe critical to
teading comprahension. This hypothesis is closely related 10 schenia theory and the
interactive model of the reading process, in which the existing knowledge of the
reader is assumed to interact with the new information found in the text [t follows,
then, that in order lo teach vocabulary in a satisfactory way one should organize it inte
sets of topically related ilems, and thus emphasize the importance of concepts rather
than memorizing word forms ( Anderson & Freebody 198§, Beck et al. 1982,
Mezynski 1983, Nagy 1988).

The_agcess hypothesis expresses the view that it is speed and efficiency or, in olher
words, automaticity of accessing word meanings that is a cotical facter in reading
comprehension. The instructional implications here suggest praclicing words so as to
know them perfectly when they are needed in text processing. This can be done
throagh drill activities { which unfortunalely are quite mechanical and not always
most effective) or by increasing the amount of independent reading and thus frequent
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exposure to particular vocabulary items, which aclually is the recommendation made
by all researchers and educators irrespective of the standpeint they lake.

A review of the main hypotheses explaining the relationship between vocabulary and
reading compreliension points to the existence of a very complicated tink between the
two, which has 10 be carefully considered and implemented in order to work out
satisfactory didactic solwtions. In gencral one has 1o agree with the view advocated by
Kamenuui et al. (1987) who conclude that all four hypotheszs contribute 1o the
understanding of the vocabulary acquisition process and its interrelationship with
reading comprehension and at the same time draw attention to the four main factors
influcncing it: aptitude, background knowledge, multiple exposure as well as direct
ingtruction and practice. .

[n contemporaty forcign language teaching with the acceptance of the interactive
model of reading. special stress is put on activaling the learners background
knowledge in order to enhance reading skills. Practical implementations of this
theoretical premise find their reflection in setting goals for the learner, asking
onienting questions or enconraging readers 1o make predictions (Anderson 1994), Yet,
recend sesearch also points to the importance of automatic word recognition and
lexical access for the efficicncy of reading, thus turning atlention Lo the text-bound
processes and their role 1n reading {Paren 1996 3.

VOCABULARY INSTRUCTION : IN SEARCH OF BETTER SOLUTIONS

The vocabulary componcnt of reading instruclion sseths o be dealt wilh bastcally in
three ways. The most frequent procedure adopted by textbook writers or teachers is to
determing a list of words from a passage potentially unknown 1o the leamers in order
to include them in various types of pre-reading or post-reading activilies, According (o
a well-grounded tradition unknown lexical items can aiso be dealt with as they crop up
and create a problem. Finally, nore or only seme of the polentially difficult words are
referred (o in an explicit way in order to give the leamers a chance to infer their
meanings from conlext. Although many well-known vocabulary instruction techniques
are still in use they have undergonc much eriticism and some of them have been put
into a new perspective. Impravements concerning the arganizatien of lexis have been
suggested.

Lists of words, definitions and dictipnary uss

Lists of words are a well-csiablished language teaching technique which presents
particular lexical ilems in a decomexivalized way forming associations belween
panicular lexical iterns and their synonyms or foreign language equivalents. As lists of
words arc based on anticipated words unknown to the fearner from 1he text he is going
to read or has just read, they amc most often chosen randomly and hence they
constitute sels of nnrclated items. Such lists are not easily adjustable as far as further
refinements or adding morc details are concerned. For this reasan supplementary
information connected with their derivalional patterns, metaphorical subtleties or their
use in collocations are nol covered.

Although lists of words are an economic way of explaining a wide range of
vocabulary, there are considerablc disadvantages connected with overusing this
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technique.. First of all, relying heavily on translation can lead (o a false impression
that there exist exact counlerparts in two languages for all the words, or that
synonyms in a given lanpuage can be easily interchanged. Sericus problems stam
when foreign language equivalents are only partially synonymous because of some
cultural differences. Yet, despite a general tendency to aveid using lists for vocabulary
learming {e.g. Carrell 1984, Swaffar ct al. 1991) some practitioners think that they
should not be cntirely discarded as rore learning is still an accepted technique in some
cultures, and, besides, word lists give some independence 1o learners working on them
(Cohen 1950),

In order ta overcome the serious weakness of decontextualized caching of vacabulary
by means of word lists, some modifications have been sngpesied, [n quits a numbcr_ of
recently published English language courscs there appears a type of post-reading
activity in which learners are provided with a list of potentially difficult words and are
asked to search the 1ext in order to find the words which "mean the same", "more or
Tess the same”, “roughly the same" or "approximaiely the same” (cf. Bell at al. 1985).
This simple akteration makes the lezrers search through the 1ext again and look at the
words in context, Also, the learners themselves may be asked to choose the words they
woredd like to memorize (Oxford & Scarcella 1994:237),

Explicil reference to word meanings by definition in order (o clarify L2 _meanings 'is
another common procedure in language (eaching, which has found its place in
currenily developed reading comprehension 1asks. According to Nation (1990:56)_ an
adequate definition should cover a number of elements such as: the mmatlcai
function of the word and some other formal aspects of its use ¢ give all the irregular
forms, catggorize nouns &s countable or uncountable e1g.) as well as _typical senlence
paiterns in which the word appears. Along wilh this basic_ info_mauon an example
may also be provided. However, the vse of defimtions for didactic PUIPOSCS has becn
criticized as being limited. By providing a relatively superﬁmall Iew:',l of word
knowledgze . they often lack accuracy or appropriacy for the silualion in which they are
uscd { Beck et al. 1987, Nagy 1988). Tn comemporary reading matcru_l!s Icanlucfrs are,
for instance, instrucied to match difficult words from the text with their definitions or
complcte sentences defining targeted lexical items { e.g. Heyworth 1982),

It is worth emphasizing that Widdowson (1978: 82-8) distingnishes belwetn lwo Lypes
of definitions which can be osed in order to help e deamer deal with urilknown
vocabulary items ; the so-called ‘priming  glossaries ' and 'prnmpling_ g.lossancs'. !—Ic
assumes that they differ in the way their definilions are forrnulatcdl; peiming giossar_lcs
anticipate the difliculties the learner may arrive at and give basic deﬁanl.lol'IS wh!ch
express Lhe signification of the word, whereas Lhe latter tvpe of glos;ancs . whlc_h
ordinarily appear afler the reading passage, express the value of a particular worg_i in
context, 'ralher than its signification. Yet, Widdowsen (1978 %) sounds a} little
skeplical about prompling glossaries as they help learners to arrive at the meanings of
particular words in a particular context but at the same time de not create for them
conducive conditions o develop efficient strategies to deal with unfamiliar words,

As far as diclionaries are concemned they are assigned a non-traditional role, most
researchers support the view that learmers should nol look up words un!c_ss they have
gonz through all the reading aclivitics required and have spent effort trying Lo armve
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at lhz meaning of unknown words either by themselves or through vocabulary
exercises provided ( Barr et al. 1981:10, Fail 1990:6, Haines 1987:3). Moreover, it
may furn out that same of the words may falf completely outside students' interest as
they are not involved in the tasks they have to perform (Laddousse 1987). Ultimately ,
leamers may refer 1o dictionarics to confirm their guesses.

Topic

It has become a common procedure nowadays to organize vocabulary around tapics,
a.!so as fzu" as reading is concernod. Topic as an organizationat principle gives a better
visualization of word meanings as they are related 10 fainitiar objacts, phcnomena and
concepts casily available in the tearner’s knowledge of the world, Sech an approach is
in agreement wirh the afore meationed knowledge hypothesis and the conviction that
the depth of knowledge of concepts helps leartiers memorize word forms efficiently
(Sta]ln:tan 1991:11). In a forsign language students do not always encounter entirely
‘un.l‘anulia: vocabulary items or new concepts so topics turn out to be extremely hetpful
in activating and reinforcing appropriate connections between concepts and forms, As
McCarthy notices (1990: 152). when new language information is related to COTCEPLS

already in the learner's memory it facilitates the processes of comprehension, starage
and retricval.

The search for a morc efficient organization of vocabulary has resulted in the
lnlro@cu'on of a aumber of new or modified techniques. For example, a simple
exercise What can be used in 1he pre-reading stage in crder 10 activate the leamer's
background knowledge of the subject is to ask the students to produce Yists of words
they expect to find in the reading selection on the basis of its fitle (¢.g. . Greenall
1986) . When Lhe students discuss their suggestions a common list can be determined
and sotne words ot known 10 panicular students can appear iB il. A similar exercise
is Lthe one whick provides lists of words containing a number of words out of which
only the ones anticipated 1o be found in the reading passage have (o be decided on, It
is passible that in this type of a 1ask the learner will have to carry gut some dictignary
work to check the meanings of the wards he/she is unfamiiiar with or has doubts
fibol.ll.. Afer they have read the passage the studcnis may be asked to group vocabutary
items from the passage related 10 one topic chosen out of two (Ladousse 19873,

Smnﬁc mapping is another technique which can help present some concepls and Lhe
relationships between them based on a given text. Hs value arises from the fact that it
lets the leamer employ a number of useful vocabulary leaming strategics such as
grouping, usir_lg magery and associations, which in turn enhance both comprehension
m memorizing of new vocabulary items. The presence of the text is of prime
imiportance here as it reinforces positive associations that arise in the learner's mind
{Nation 1990:110).

Desprite its apparent advantages, the usc of the topic as a framework 1o deal with
vo@bﬂa.ryiswe.sisnolﬁ'ncfmmwnrﬂaws.Firsla!'all.onehaslocbsemlhala
lopacils:lfisambmadidea.oﬂmdiﬂimllmwfyinmoﬂhem&equenl
afrdus.eﬁllitemsilslmdddwlwilh.'I'Imiswitythesamelop@cmaywnkcq:ﬂte
d:&mtcwimmm&mmm.Mmﬂammnliﬂuf
toplc-spauﬁcwurdsiswkedm,ﬂwmmlainlynmthcunhromswh.ichmm

T4

be used when the topic is discussed either in the written or spoken form. Adding
numerous referring expressions, prepositions and many general | low-conlent wards is
necessary to produce a compleie text (McCarthy 19%0). Another crucial problem
brought aboul by the application of a topic is the danger of amiving at cxcessive
noeminalizations. As Lewis observes (1993), while organizing vocabulary around a
topic one tends to limit it to nouns , adjectives and verbs while very liitle or no
provision is made for phrasal verbs or idioms, Thus , before cmbarking on topic
organization of vocabulary tnatcrial all the strengths and weaknesses of il should be
carefulty considered.

Deriving word meanings from context

Although core vocabulary in a fortign language cowrse is taught cxplicitly therc is
always a great deal of less frequent words whose meaning can and should be inferred
by learners from conlext {Anderson 1994:180). Figuring oul word inps from
context can be surely regarded as onc of the most valuable strategies (o be applied in
developing independent reading skills, Whatever the name used, “vocabulary
guessing” (e.g. Heyworth 1982}, "the strategy of dealing with unfamiliar words”
{Greenall, Swan 1983) or any other to refer Lo il, one has o bear it in mind that no
autenonty in reading can ever be achicved without it

In order {o develop the ability of inferring the meanings of unknown words studenis
have to leam how 1o recogruze and utilize vanous types of clues they encounter in the
text. It is imperative that they take advantage of all the information coming from theer
knowledge of the English language as well as the so-called general context, that is |
the background knwwledpe concerting the wopic the texd deals with (Notion & Coady
1988). Learners have, however, to be aware of the fact that context cues may
sometimes be insufficienl or even misleading for inferring word meanings. On the
other hand. quite often they may turn out (o be helpful in deniving partial meanings of
unknown words and providing useful information for the wnderstanding of a piven
text (Stallman 1991:19), It is important to understand that inferring meanings of
unknown words is not a mateer of finding that are complelely righl bul ones
that are probable for a given context (Walter 1982).

There are a number of different activities that serve the purpose of deriving meanings
of unfamiltar words as e g. guessing the meanings of deliberately gapped items in the
text or selecting appropriate definitions for them out of three or four aliematives, It
has also become a common procedure (o give examples to show clearly how meanings
of specific words can be arrived at on the basis of the context provided (Heyworth
1982, Walier 1932). Anderson & Frecbody (1983) have recommended an instructional
approach in which a teacher is responsible for demonstrating how he or she thinks
through figuring out the weaning of unkaown words in conlext and providing learners
with models for developing their own strilegies.

From the majority of recent reading comprebension textbooks one clearly gets the
message thal leamners are never expecied 10 iearn the meanings of all the unfamiliar
words they encounter in 4 given text : the analytic approach to the text is not the kind
of processing bearners are assaed 10 embark on. On the conlrary, they should leam
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how te deliberately ignore the words they do not find immediately usefiyl for their
PApOsEs Or are going 10 exclude from their plans for further repetition and practice,
They also have to kesp in mind the beneficial effects of incidental vocabulary
acquisition, which enlarges vocabulary gains as a by-product of the reading process on
the condition thay they read extensively and efficicntly.

CONCLUSIONS

Although in recent reading comprehension texibooks vocabulary instruction comes
under different headings; either treated as separate [anguage work or as belonging to
compretiension tasks, it definitely occupies an imperiant place in developing EFL
reading comprehension skills. In order to acruite new vocabulary, 10 enrich or modify
the meanings of the words already known, EFL leamcrs do not only have o gel
involved in a variety of reading tasks but also in deliberatc text scarch to discover
usefil context cues. Developing efficicnt strategies for deriving meanings of
unfamiliar words is indispensable for developing independent reading skills, When
mOre infensive exposure o the written language becomes possible it triggers
incidental vocabelary acquisition processcs, the other potent source of the lcamer's
votabulary knowledge.

BIBLIOGRAPHY

Anderson, N 1994, Developing Active Readers: A Pedagogical Framework for Second
Language Class, System, vol. 22, na 2, pp. 117-134,

Anderson, R. C. & P. Freebody. 1681, Vocabulary Knowledge. In J. Guthrie (ed),
Comprebension and Teaching: Rescarch Revicws, Newark, DE: [RA, pp. TIT

Anderson, R. C. & P, Freehody. 1983, Reading Comprehension A and the Acquisiti
of Word Knowledge. In B. Buttan {ed.]), Advances in Reading/ Language Research: A
Research Annual, Greenwich, CT; JAI Press, pp. 23]-236.

Barr, P, Clegg, ) & C. Wallace. 1581, Advanced Reading Skills. Lendon: Longeman.

Beck, T, Perfetti, C. A. & McKeown, M. G. 1982, The Effects of Long-Term Vocabulary
Instruction on Lexical Access and Reading Comprehension. Joumal of Educational
Psychology, 74, pp. 506-512.

Bell, ], Boardman R, & T, DBuckby. 1985, Varjety. Cambridge: CUP,

Carter, R. & M. McCarthy. 1988, Vocabulary and Language Teaching. New York: Longman

Carzell, P. 1984, Schema Theory and SL Rewding: Classroom Implications & Applicalions
Modern Language Journal. 68, pp.332-343.

Cohen, A. D. 1990, Lang ge Learning Insiphts for Leamers, Teachers and Researchers.
Boston, M.A.: Heinle & Heinle.

Dixon, P., LeFevre, J. A, & L. C. Twilley. 1988. Word Knowledge and Working Mcmiory as
Prodictors of Reading Skill, Journal of Educations Psychology, 74, pp. 465-472.

Fall, . 19%90. Cont London: Longman.

Greenall, S & M. Swan. 1985, Effective Reading. Cambridge : CI/P,

Haines, 5. [987. Reading 3. London; Casse]],

Heyworth, F. 1982, Int linte Language Skills : Reading. Hodder and Stoughton.

Iluckin, T., Haynes, M. & J. Coady. 1993, Secoud Language Reading and Vocabulary Learing,
Narwood, N.J.: Ablex,

Kamenuui, I, Dixon, R. & D. Camnine. 1987, Issues in the Design & Vocabulary Instruction, In
Ih}:qhﬁlCKm'u &M E. Curlis (eads.} The Mature of Vocabulary Acquisition, Hillsdale, N. J:

Iribawm.

Lad . G. F. 1987, Reading & diale. [,ondon ; OUP.

Lewis, M. 1993, The Lexical Approach. London : LTP.

McCarthy, M. 1990, Vocebulary. Onford :OUE.

Mezynski, K. 1983, Issues Concerning the Acquisition of Knowledge: Effects of Vocabulary
Training on Reading Comprehension. Review of Educationsl Research .53, pp. 253-279. )

Nagy, W, Anderson, R. C. & Herman, P. 1985, Leaming Word Meanings from Context during
Normal Beading. American Educational Research Journal, 24 pp. 237-270.

Nagy, W. & P. Herman. 1987, Breadth &nd Depth of Vocabuolary Knowledge: [mplications for
Acquizition and Instruction. In M. McKeown & M. E. Cunis (eds.),The Nature of
Vocabulary Acquisition, Hillsdale, N.J. : Erlbaum, pp. 19-36, .

Negy. W. E. 1982 Teaching Vocabulary to Improve Reading Comprel . Urbana: It:
Mational Council of Teachers of English.

Natior,, | .8 P. & T Coady. 1988, Vocabulary and Reading. In Carter, . & M. McCarthy
(eds.), Vocabulary and 1 Teaching, New York: Long pp. 97- 110,

Nation, L3. P. 1950. Teaching and Learning Vocabulary, NY :Newbury House Publs.

Oxford R. L., R. C. Scurcclla 1994, Second Language Vocabulary Learning Among Adults:
State of the Art in Vecabulary Instruction, System, vol. 22, oo 2, pp. 231-243,

Paran, A.. 9%, Reading in EFL: Facts and Fictions. ELT Joumal, vol. 5171, pp. 25-34. )

Pearson, P. D. & M. Gallagher. 1983, The Instruction of Reading Coroprebension.
Contemporary Educational Psychology, 8, pp. 317-344

Perfetti, C. 1985, Reading Ability. Mew York: OUP.

Speammitt, D, 1972, Identification of Subskills of Reading Comp
Likelihood Factor Analysis. Reading Research Quarverly, 8, pp. 92-11.

Stahl, 5. A & M. M Fairbanks. 1986. The Effects of Vocabulary Instruction: A Muodel- Based
Meta-Analysis. Review of Educational Research , 56 .1, pp. 72-110, )

Stallmen, A. . 199t Leaming Vocabulary from Contexl: Effects of Focusing Atlenlion on
Individual Words during Reading, Unpublished doctoral dissertation. o

Stanovich, K E. 1985, Mothew Fffects in Reading @ Some O | of Individual
Dilferences in the Acquisition of Lileracy. Reading Kesearch Quarterly, 21, 3, pp. 36040§

Stoller, F. R. & Grabe, W. 1993, [mplications for L2 Viocabulary Acquisition and lns!ruclmu
fram Li Vocabulary Rescarch. In Huckin,T. et al. (eds.) Second Lanpuage Reading and
Yocabulary Leaming, pp. 2445,

Swaifar, J, l:UK M. Aren':p&. H. Bymes. 1991, Reading for Meaning: An Integrated Approach
o Language 1.eamning. Englewood Cliffe, New Jersey:Prentice Hall .

Walter, €. 1932, Authentic Reading, Cambridge: CUP.

Widdowson, 1 1978. Teaching Language &s C ication, Uxford: OUP.

3 : Y




Jevzy Zybert
Universidad de Varsovia

PELIGROS LEXICALES

Dqumhsamuﬁdadeseducaﬁvaspnhmhanapmhdo ka introduccion de la
lengua espafdola en las escuclas polacas debemos prestar mucha atencidén a la
cnscilanza del espafiol en nucstro pais. Convendria que aprovechdsemas las
expenicocias obtenidas cn la enseflanza de idiomas en Polonia, Recientemente sc
dljscute bastante sobre la importancia de! vocabulario en ol aprendizaje a todos los
n_wclqs, especialwente al nivel primario. Tanto los pedagogos como psicolages y
lingiistas esti n de acucrdo en que los progresos del alumne dependen, entre otros
factores, de la sensacién quc tenga ¢l slumno de un progreso ripido. Esta sensacion
fortalece la motivacion det alumno en sus esfuerzos por dominar la Iengua extranjera.
Al contrario, Ia sensacidn de fracaso o de falla de progreso causa su frustracion,
PC6mo crear en el alumno esa sensacion tan positiva y como eliminar la negativa?
Esto puede lograrse dandole al alumno la posibilidad de comunicarse en la lengua
extranjcra lo més pronto posible. Sin minimizar el papel de In gramdtica, entra aqui ¢l
problema del vocabulario: cuanto mis amplio sea el vocabuiario a disposicion del
alumno, tante mejor podrd comunicarse. Por esp hay que buscar un medio para
ayudar!c a consiruit un amplio repentorio éxico al iniciarle en ¢l idioma exitanjero, Se
acofseja, por cjemplo, a los maestros que se concentren en palabras cognadas o en
presiamos lingllisticos, puesto que son los mis Ficiles de aprender. Esta proposicidn
parece ser muy razonable pero que hay que darse cuenta de Los peliptos que encierm,

Seria erineo creer que las acepciones de las palabras son iguales ¢n todas las
lenguas y que los idiomas se distinguen sélo por las formas lingiisticas utilizadas para
cstas acepciones. En lo referente al vocabulario de cada idioma es obvig que las
formas Lingilisticas son asbitrarias (con excepeion de las onomatopéyicas) v especificas
para cada idioma. Sin embargo. en varias lenguas exisien palabras de etimologia
wmun Estas tieoen formas iguales o scmejantes ¥ sus sipnificados son (ofal o
pamal_mente correspondicates. Ocurve 1ambidn gue en dos idiomas hay palabras de
forma igual o semejanie cuyos significados son totalmente distintes,

Estas son;

a}pahhmsdeoﬁgcnmm&ncuyasaoepcimhancambiadocnumlcnguade
manera que achralmenie sus valencias estin en opasicion semintica,

b} patabras cuyas semejanza format es puramente accidental.

Claro esti, que para ¢l estudiatie de un idioma exiradjero Ia semejanza formal
(Imblfada 0 escrita) entre su idioma native y ¢l que aprende influye en ¢! proceso de
adquisicion de este altimo. La semejanza formal tienia al estudiante a otorgar a la
palabea extranjera el sentido que tienc a correspondiente palabra nativa. En este caso
la interferencia entre ¢l idioma nativo y € extranjero puede ser positiva o negaliva. Es
pnsltwa cuando las palabras lienen acepciones completaments equivalentes en ambos
idiomas, ¢s negativa cuando Las acepcioncs se corresponden sélo parcialmente o estin

=

€1l contraste total. La primera clase de palabras [acilita el aprendizaje ¥ Ia segunda lo
dificuhia. Por 1anto, hay que destacar la imp ia de la i del bulanoc
en el aprendizaje de una lengua extranjera.

En el caso concrete del polaco que es una lenguz poco afin al espafiol se
encuentran pocas palabras prestadas directamente del espafiol. Las exislentes son
palabras periféricas, es decir de poca frecuencia, o fuera del lenguaje comiin; por
cjemple: P maczeta (E machete). P korrida (E corrids). La gran maveria de las
palabras con la misma v semegjanie forma en polaco v en espaial son palabras
adopadas que vienen de otros idiomas independi especial del latin.
del grizpo ¥ (ambicn del inglés. Estas palabras adoptadas por el polaco suelen tener
stgnificados nucyos ausentes en este idioma. Por eso debemos subravar que, a pesar de
Ia semejanza formal, las cognadas frecuentemente conllevan diferencias semanticas en
uyo case nos referimos a las falsas cognadas.

Las falsas cogmadas pueden temer acepciones totalmende distintas cn atnbos
idiomas, o pueden ser parcialmentc parccidas. Estas ltimas son de dos clases:

a) las palabras cuyos significados en un idioma son incluidos entre los significados de
las correspandientes palabeas en el olro idioma,

b) Jas palabras cuyos significados st interseccionan de un idioma al otro (sc traia de
un superpesicidn de dos o mas acepoiones que constituyen 1n irea comin para la
palabra extranjera y ia nativa, stendo distimas las demis acepcioues).

Per lo tanto. cxaminando parejas de palabras cuyas formas {fonemdticas y/o
graficas) son idénticas o semejantes en los dos idiomas podemos distingwr cuatre
relaciones seménticas en cognadas polaco-espaiiolas:

1. equivalencia pei. P truktor : E tractor
2. inclusidn

a. la palabra gspafiola liene mis acepciones que la polaca

pej. E atleta . P atleta
b. la palabra polaca tiene mis accpeioncs que la espafiola
p.&j. P akademia ; E academia

3. interseccitn p.ei P pretensja ;. E pretension
4. conlrasic p4). P aparycia - E aparicion

EQUIVALENCIA. Se reficre al fenomeno de igualdad semdntica absoluta entre la
palabra nativa v la extranjera. Son equivalenics las palabras cuyos significados se
corresponden totalmemie entre €l polaca y el espaiiol, es decir se cubren en su totalidad
y per lo tanle son cxaclamente convertibles y traducibles de un idiema al otro.
Ejemplos:

P E
biblioteka = biblioteca
barykada = barvicada
hofa = hoya
kompantor = compasifor
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korozfa = corvosion matadaor # matador

degradacja = degradacion ¢1.ascsina, (torero)
demokracja = demacracia 2 espada o torerc que mata al tora)
epilog = epllogn cometo s kometa
Sfiaske = Sfigsco {1.aslro, (astro)
filozaf = Jitésofo 2.clase de jugute,
gwarancia garantia 3.juego de naipes)
identyczn y - idéntico conferencia i konferencia
fier = litro (L.rcunion de varias personas para (acepeiones 1y 4)
aptvmista = optimista discutir un asunto,
porcelang = porcelana 2 leceién explicada por un profesor,
orbita = orbita 3 comunicacién telefénica interurbana,
semafor semdforo 4, conferencia de prensa: reunién en la que
sylaba = sifaba una personalidad responde a las preguntas
technika - técmca de los periodistas),
terytoriim = territario corrupeidn s korupcjo
tropikalny = tropical (1 putrefaccién (1.cohecho,
witaming = vitarmina, efe, 2.cohecho, 2.desmotalizacidon moral)
Esie lipo de patabras presentan pocas dificullades para ¢l alumno polaco. Las 3.desmoralizacién, perversion}
e\_aidcntes diferencias graficas, fonewmdticas y merfolagicas no encierran ninguna radic o radio
dificultad que impida que ¢l alumno polaco las reconozea yio reproduzea. o
¢ 1.radiodifusion, (L. radiodifusion

INCLUSION. Concierne las palabras cuyas sumas de significados no s¢ cubren en o
su totalidad, es decir una palabra tiche mds acepciones en uma lengua que la 2 estacion radioemisora, 2 radiocmnisora
eor!‘espond'jqnlc en la ol.ra_al.ll..as pa]abras: en las _cualcs la escala semintica de una 3 radioapatato, 3 radicaparate)
entidad léxica de un idioma es mids amplia que la de su aparcntemente
correspondiente del otro idioma son fuentes de graves errares y equivocaciones. En el 4.apéoope de radiograma, radionavegante,
caso de qus una palabra espafiola tenga mis acepciones que la correspondiente polaca
el alumno puede malentenderla o no entenderla del todo. Paralelamente, si la palabra
polaca liene mds acepciones, el polaco quierc atribuir a la corrcspondiente palabra 5.recta que une el cenlro del citculo a su
espafiola las acepciones que £sta to liene.

radiotelegrafista, elc.,

circunferencia,
Asi, eél ¢l primer tipo de inclusién (a) se hallan pa;ejas de palabras como: 6.a pieza que que une el cubo 0 cjc de una
corrida i korrida rueda con ba lHanta,

7.clemento metalico, no atémico BE), elc.
En el segundo tipo de inclusién {b) s¢ hallan pargjas de palabras como:

(L.carrera, {corrida de Loros)

2.corrrida de toros)

su Rl



P E

ambicia A wmbicidn

{1.sentido de dignidad, amor propia, (acepcidn 3)
orgullo, honor,

2.aspiracioncs por éxitos, prelensiones,

3 pasion por gloria o fortuna)

ambona i anthon
(1.palpito al lado del altar mayor, (acepeion 1)
2.constriccién para cazadores donde
acechan a caza)
migdat g amigdala
(l.amigdada; glindula, (glandula)
2.almendra)
katka I calos
(E.papel carbén, (acepcion 3)

2 papel ransparente de calcar,
3.copia obtcruda por pasar exactamente
lo eserito o dibujado en un papel a otro,
bicn por transparencia, hien por papel carbon,
o bien mecinicamente con un aparato,
4.palabra extranjera, 1raducida literalmente,

que se adapla a otro idioma)

restanracia I restauracion
(L. restaurante, (acepeiones 2 y 3)
2 restablecimiento, reparacion,

particnlarmente de un edificio o una

pieza de arte, dandole aspecto de nucva,
3 restablecimiento a un rey en su
trong 0 un régimen derrocado), efc
INTERSECCION. Traia del fenémeno en fue Eas acepeiones de las palabras

onnes:pondicnles cubren el campo semiotico sélo parcialmente, ¥y las dcmas
acepciones son distintas. El conocimiento de un significado (0 mis) fue una pareja de
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palabras ticne en comin puede producir la falsa conviccidn por parte det alumno de
que las palabras en la parcja son equivalentes. Para ne caer en el peligro de una faisa
traduccidn y de formar conceptos crréneos creemos oportuno indicar que esta clase de
palabras encierran kas mismas acechanzas que las demas.

He aqui algunos ejemplos:
P muner ! E ndmero

Aparte de los muchos significados que ambas palabras licnen en comdan,
la palabra polaca incluye ademds las sigutentes acepciones:

I. lun objeto, peneralmente una placa o Jimina, quc sedala el ndmero para
distinguirla de los otros,

2. 2una habilacidn, particulanmenie en un hotel, marcada con sw njmerp
correspomdiente;,

3. en capafiol significa:

. cifra, guarismo,

medida en que consiste 1a cadencia o ritmo,

soldados sin graduacion (Guardia Civil),

PUT- ST N

. accidente gramatical o posibilidad que tienen ciertas palabras de representar por
medio de ciertas formas la idea de unidad o pluralidad;

P banda | E bande
Ambas palabras encierran las acepcicnes:
a) cuadrilla; gropo de gente unida para robar o cometer fecharias,
b} conjunto de amigos o de pente caracterizada por rasgos comunes, @ reunido con un
fin;
ademis la palabra polaca quiere decir: “baranda’, v la espafiola significa:
1. trozo estrecho v largo de un material flexible: faja o lista o lira,
. cinta distintiva de cicrtas drdenes,
. cinta que cruza el escudo de esquina a esquina,
humeral, pafio litirgico,
lado,
costado de un barco,
. parte de la pelicula cinemalogrifica en que se registra el sonido: banda sonora,

escala parlicular det espectro de frequencia o de longitud de onda,

- LR S
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2. conjunto de los partidarios de alguien,
10, conjunto de nrisicos,
11.bandada de aves.

P suma . E suma

Son iguales en las acepciones:

1. resultado de la operacién de adicidn,
2. conjunto o reunién de ciertas cosas,
3. cierta cantidad de dinero,

Las acepciones diferentes

cn polaco: ‘misa mayor®,

en espailol:

1. accibén y operacién de reunir varias cantidades en una sola,
2. lo mds importante de una coss,

3. recopilacidn de todas las partes de wna ciencia.

P racia | E racidn

Coinciden en: "porcién de alimenio que corresponde a wna persena o animal’,
La palabra polacg significa tambien: *razon’, y

la gspaifola:

1. porcién o cantidad de una cosa que sz vende por determinada precic,

2. prebenda (arcaion).

P rewers : E reverso
Significan: ‘revés, parte de una cosa apucsia a fa otra cara’,
En polaco también quiere decir: ‘recibo’, ¥

en gspafiol: ‘cara que lleva la numeracidn par, o sea que queda a la izquierda al abrir

el libro, cuaderno, ete.’.

P wizja : E visidn

Significan en ambos idiomas;

L.percepcitn imaginaria de objetos irreales,

2.1a imagen televisual (2n al pantalla del televisor).
Ademas, en polaco: ‘inspeccion oficial del lugar de un crimen, dg un terrenc, Bic.”;
cn espailol:
1.aptitud para ver, visla,
2.persona fea o ridicula.
CONTRASTE. Se reficre a la clase de palabras cuyos campos semdnticos son
totalmeme distintes y por lo tanto las correspondientes entidades leéxicas ne son

substituibles de wn idioma al oiro a pesar de su semejanza formal, Esta clase encierra
tas palabras que son verdaderamente capciosas.

Podemas distinguir aqui dos subclases:

A. Palabras cuya semcjanza formal ¢s mada més que accidensal ¥ cuyo origen £s
independiente; por ejemplo:

E
droga o droga (camine)
fis & fis frorre)
los 4 fos (1.sucre fortuna
2 billete de loteria)
pan A pan (1 sefhor,
2.dveo,
3.ud)
HOS I nos {nariz)
osd M asa {avispa)
pasgda I posada (craplea)
cena I cenn (precio)
ropa # ropa (1.pus,
2.petrolen)
rama & rama (1.marco,
2.cuadio)
uz Vi fuz (espacio libne)
tustro & fustro (espejo}
curva & kwrwa (puta } - vulg.
fey & fzj (1.embude,
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2 criter)
B, Palabras cognadas d¢ origen comun cuyos significados han cambiado en uno o en
ambos idiomas, por ejemplo:

E P

ohsolvente 5 absotwent {ex-alumno, graduado)

mayor Vi majer (comandante)

apariciin i aparycis (aspectn, apariencia)

offcimg & oficyna (1.ala complementaria de un edificio,
2establecimicnto  donde se  imprime:
imprenta)

navela Vs rowels (cuento, novela corta)

respecto 4 respekt (respeto)

diversién & dywersja (1 sabotaje, quinta columna,

2accion hostil dentro de un pals para
debilitar su defensa mililar, cconomia o
cultura}y

transparenie & transparent (pendon, pancartay

whicacion g ubikacia (servicios}

ele.

En resumen, en la ¢nsefanza del vocabulario espano] al estudiante polaco las
palabras equivalenles son muy convenientes, pues la equivalencia facilita el
ptendizaje del idi extranjero, La inclusion y la interseccién se refieren, de hecho,
a la equivalencia parcial: unas de las acepciones de una palabra se excluyen del campo
semantico de la correspondicnic palabra cn la otra lengua. Este fendmeno es
importante desde el puento de vista diddctico; el estudiante tiene que aprender nuevas
acepeicnes incluidas en £l campo semgntico de la correspondiente palabra extranjera,
8 decir roducir &1 campo semantica conocido,

Lo que hemos escrito anteriormente sobre la semejanza formal grafofonemitica
enlre las palabras polacas y espanolas se refiere slo a las ralces de dichas palabras.
No hablamos del acento ni de las terminaciones flexionales. Dado que en ¢l proceso
didictico ¢l alumno aprende las palabras extranjeras en &l contexto lingaistico,
creemos que cf conocimicnie del sistema moriologico le permitiri al alumne
distinguir entrc las categorias Mxicas. Por lo tante, 2l encontrar voces como: E
comunicado, delegade que son sustantivos o participios. el alumno las identificars
correctamente porque ¢l contexin le indicard a que categoria Iéxica partenece dicha
palabra

BBLIOGRAFTA

Arencibia Rodriguez, L. 1976, ?Traduccibén ciemtifica o. waduccidn intuitiva? La
Habana: Instituio Cubano del Libto. ) . . )

Fisiak, ]. 1970. 'The Semantics of English Loanwords in Polish’. Smdia Anglica
Posnaniensia 2; pp. 41-42. .

Garcia-Pelayo y Gros, R 1977, Pequeito Larousse Mustrodo. Paris: Ediciones
Larousse. .

Komorowska, H. 1978, Sukces i niepowodzenie w nauce jeka obeege. Warszawa:
WSiP. o o

Lado, R. 1957 Linguistics Across Cuiures. Ann Arbor: I{ruverstlty Pf Michigan Press.

Moliner, M. 1973, Diccionario de wso del espaiiol. Madrid: Editorial Glrﬂ:k)s_ )

Rusiecki, J. 1980, ‘Lateni Bilingualism'. Papers and Studies in Contrastive
Linguistics 12, pp. 79-98. _ .

Skorupka, 5. ef of. (ods.). 1974. Maly stownik jenyke pa.'s:hego. Warszawa. PWPJ.

Wetna, I. 1977. ‘Deceptive Words. A Study in the Contrastive Lexicon of Polish and
English’. Papers and Studies in Contrastive Linguistics 7, pp. 71-84,



Irena EUKASZUK
Fitia UW, Bialystok

SLOW KILKA O HERBACIE, KAWIE I COCA-COLI
NA GRUNCIE JEZYKA ROSYJSKIEGO.

Wigks208¢ Rosjan uznaje obecnie herbatg za swoj napdj narodewy. Prawda jest jednak
taka, ¢ prawdziwic rosyjskimi sa tylko herbaty ziclowe tzw. ,tecmae vau”,
preygotowywanc z roznych jagdd i ziéh: dsikiej rozy (wemommmea), poziomek
(3cIMJ'ull|lnu{), malin (MANHHLL KOCTIHHKH, MODOIIKK), feZymy (exmenin), lipy {nHnm),
dziurawca {aeepobion) i innych roslin (Kosanea, 247).

Z herblala parzong 7 lisci krzewu herbacianego okreglang nazwy thea (Mepusx, 11
3?3)_. R_us_]zmie zetkngli sig, poprzez Mongotow, dopieto w wieku XVIL W roku 1‘63:;
ro_sy]slfl bojar Wasilij Starkew przywiozl mongolskiermu chanowi bogate dary od cara
l_wcllmla F_iodorowima. Chan w podzigkowaniu przekazal rézne drogocenne prezenty
1 migdzy innymi ,ARKYPATHRC CBUPTKH ¢ WEMOHATHOI Tpasoii” (Kosanes, 248j_
§tarkow nic o herbacic nic wiedzial, wice nie cheiat joj przyjac. Mongotowie go
Jednak przekonali, pokazali jak nalezy zaparzaé herbate i nawet zmusili E0 Zeby
s;:frotrnwal. Starkowowi napdj (on nie spodobal sig, zas o tym, jak car ocenit DA jest
melc_wc_rsji. Zgodnie z jedna, carowi napdj sig spodobal, a wedlug innej - wprost
przeciwnic, i lym by moze, migdzy mnymt, thyumaczyé nalezy fakt, ze handel herbata
w Moskwie rozpoczal sig dopiero po 36 Eatach od tego wydarzenia (Kosanee, 248),

Nastcpnytp razem herbate preywiesli do Moskwy carscy poslowie z Chin. W roku
;i;? Rogja podpisata z Chinami umowe handlows na dostawe herbaty {Kesanes,

Od roku 1696 herbata byla dostarczama do Rosii z Chin droga karawanowy
(kapasanrmam myTem), a od 1870 roku przez marze 2 Kantonu {obecnie Kuangezou) do
Odessy (Llodupxca, £30). Herbata dostarczana przez karawane byla lepszcj jakosci niz
przywozona morzem, poniewaz Chificzycy pakowali ja hermetycznie jeszcze gorged i
w podr&y ona dojrzewata. Jej cena byla wyzsza i w Europie nazywano ja herbats
Srosyjska”  (pycckend uaem) albo karawanowa (KApABAHHMM Macw). Rosjanic
preywozili te herbate z potnocnych prowincji Chin, gdzic nazywano jg waite uakinmi
.vu_|c-r", ,,-_1aii1mc MHetss”, Slowo uahie zostato zmienions przez Mongolow w uaii i w
tej formic trafile do jczyka rosyjskiego. Pafistwa Europy Zachodnigj importowaly
herbar.g_ z Chin Poludniowych, dlatego ich nazwa herbaty thea odzwierciedla
poludniowochiiska wymowg (,te”) (Lofipra, 131),

Pom‘tkm herbata nie cieszyla si¢ wielkim powodzeniem u ludnodci europejshkiej
czgsci Rosji i byla bardzo droga, dlatego tez pito ja z okazji duzych $wiat i w zasadzie
tylke w gospodach  (rpaxtmpax). Kupowala herbalg gléwnie arysiokracja i
wykorzystywano ja jako $rodek leczniczy, poniewaz zauwazono, e mapdj z migj
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przygolowany , OTBPALIAET OT CHA BO BPEMA NONTHX UCPKORHRIX cmoxdl B CHACHHA B
Hyme” (Kosaies, 248). Uwazano takze, ze herbala ocryszeza krew.

Jedna & preyczyn powolnego rozpreesirzeniania sig herbaty wiréd szerokich tnas byt
brak informacji o sposobach przygolowywania napoju 2 herbaty. Na ten temat
opowiadano w Rosji wiele anegdot i satyr. W jednej z piosenek opowiada sig o sludze,
kibry na polecenie pana mial zaparsyé herbalg, a poniewaz nie wiedzial jak to si¢ robi.
wigc dodat tam pieprzu, cebuli pietruseki. Otrzymawszy burg od pana za swoje
kucharzenie catkiem szczcrze wyznaje:

HAONTe TyML, YAKELLICA,

UeM e MOF HE YTOOHT,
A NOTOM-T0 JOTAZAICH,
Yro 330600 £ OCOAHTE.”
(Koesanes, 249

Nie nalezy z lcgo wycigeac zbyt pochopnych wmioskéw, 7¢ tylke Rogjanom
przydarzaly sig takie zabawne zdarzenia. Znana jest anegdota o matce angielskiego
marynarza, ktéra otrzymawszy od syna w prezencie funt herbaty postanowila
pocsestowad sasiaddw wylwornym zamorskim daniem, Ugotowala w garnku caly
herbate, zlala czarag gorzka wode do pomyj i roztozyla na salerzyki ugotowane liscie,
preyprawiajac je ofiwa.

Obecnie znanych jest bardzo duzo gatunkdw herbaty. Resyjska herbatg (pycckem
waem) nazywa sic herbate uprawiana w Krasnodarskim Kraju. Pierwsze jei krzewy
pojawily sig w 1901 roku w Sotoch-Aul, niedaleko Soczi.

Z rosyjska herbaty kojarzy nam sig nicodlyczny samowar. Samowar pojawit sig w
polowic XVIII wieku i poczatkowo golowano w nim nie herbalg, ale ¢ouTeHs - EOIACY
napa) z wody, miodu i preypraw korzennych, Pierwsze samowary nie byly raopaurzone
w kran i zawartos¢ wybierano z micgo fyzka. Samowar 1ez bardziej byl podobny do
kotla z pokrywka niz do dvisigjszego samowara W dawnych czasach wytwarzano
samowary-kuchnie (camosapbi-KyxHM C ABYMA DTIENCHHAMH), W kidrych golowano
kapudniak (czasami herbatg) 1 kaszg araz samowary-dzbanki do kawy. Dopiero poinicj
samowar zaczyna oznaczaé naczynie melalowe ogrzewanc od wewnalrz do gotowania
wedy na herbatge (Lioddra, 131).

Prawdziwie narodowym napojem herbata stata si¢ w Rosji dopiero w wieke XIX.
Wilasnie wiedy otwaro bardzo wicle ogolnodostgpnych herbaciarni, w kiérych caly
czas kipialy ogromne samowary, Wiele jest sposobéw parzenia herbaty, ale rosyjski
sposb nie jest praktykowany w zadnym innym kraju. Jake dodatek do herbaty w Raosji
podawano i jeszcze podaje sig réinego rodzaju coaaxwe wnpora (stodkie ciasto
nadziewane), sanaum {kotacze), calisn (buleczki mastane) i innc wyroby piekarmicze.
Zwyczajem stato sie takzc .zabielanie” herbaty $mictanka lub mlckicm araz
dodawanic do niej miodu, konfitur albe przypraw korzennych. Cukier byl drogi, wige
pito herbate . pnpecycry " (preegryzajac kostka cuknu), . Bripurnanxy” (pic nicslodzong
herbatg /patrzac na cukier) lub . meakname” (wsypujac cukier do herbaty) (WSRP,
152).
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Slowo berbata w jezyku polskim jest zlozeniem lacinskiego wyrazenia herba thea.
Lacidiskie #erba - to ,ziok”, a te” (the) - 10 poludniowochifiska nazwa herbaty
(Briickner, 171; SWOn, 426).

Riwnic popularaym sapejem co herbata, siala sie takts kawa.

Ojczyang kawy jest Abisynia (Afryka Wschodnia) skad preywieziono ja do Arabii.
Najwigksze znaczeniz kawa arabska osiagngta w XVI-X VIl wicku. Arabia byta wiedy
Jedynym krajem, gdzie uprawiano kawg. Do Enropy kawa dotarta w I polowie XVII
wieku i w polowie (egot stulecia pojawila si¢ 1e# w Rosji (Mapeapss, 57).
Potwietdzaja to wzmianki w zabytkach pismiennictwa XVII wieki: JH zoTeht coecm
H NAKA MM Xode ¢ caxapou™ (/Cyxasor A, Tipockmsmmapici -1649-1653/ cytuje za:
Maprapan, 57).

M. Vasmer odnosi pojawicnie sig stowa ko, xodedi w jezyku rosyjskim do epoki
Piatra I, rownicz N.M. Szanskij uwaza, 2¢ jest lo wyraz 2apozyczony z jezyka
angiclskicgo w wickw XVIII (8zK., 216). Profesor P. Czernych podaje, ze w rosyjsko-
Jezycznych siownikach wofe datuje sie od roku 1762, ale weszlo w uzycie w formie
wofe, cape, czeicie) KoPuii, xepel w epoce Piotra 1 (Yepswx, I, 436). B.A
Margarian nalomiast uwazz, ze uezeni <i mijaja sic z prawda, poniewaz w tym czasie
kawa w Rosji byla juz dostatecznic znanym i rozpowszechnionym  napojem
(Maprapxt, 57). [ w dokumentach Piotra | czytamy: , fTucars msosmre. \ro6h ero He
BEBONHTEL MOPAGIM MHTECM... CAMA MOWETE DacCY[HTL.. 40 ¥ Xofe ece 310
Mato” (cyt. za Maprapsu. 57).

Rosjanic nie od mzu uznali kawg 23 ,,swoj napoj”, Preeciweicy reform Piotra | bardzo
niech¢tnie odnosili sig do kawy, jak i do inoych innowacii epoki. Zostalo 1o
odzwicreiedlone przez A N Tolstoja w poemacie Pictr I A wmii, 2 xoeein 7. Bee
MO IETRE - A-133 MOPA, It TOPTYIOT HM ¥ HAC JIOTEPAHE W KATONMKR.. Yai KT0 Muet -
omyacTer... Ko kotedi meet - ¥ 70ro xa gyme kos... Ja iy! - CooxEY Myulne, ueM B
mBky k cefic BosRMY Takoe.. Boem Mopay oOpeloT, BCEX IACTARNAT mMTH xoiei,
yeaawTE, (et za Maprapa, 57).

Z czascr jednak kawa stala sig oudoba stotu. W jesyku rosyjskim od It potowy XVII
w. na rowni ze wspblezesng literacky forma woe ulywano wicly wariantéw lego
stowa i niektére z nich maja jawny charakier potoczny: xodud, wegha, Koga, Kadge,
xoe, Koell, xada, xaxer, KoXui, ROXGUR, KOXEEY, koxgali { Wancksdi, I, w8, 3615

Warianty tego stowa odnotowane w XVIIL w, méwia o nasileniu sig wptywiow roznych
zachodnicenropejskich jezykow w roznych okresach historii jezyka msyjskiego. Tak
up. xodhud pochodzi 2 jezyka holenderskiego kofffe, albo angielskicgo coffee. Kacpe -
od niemieckiego der Kaffee i odzwierciedla wplyw jezyka niemieckiego w latach 30-
40 XVIII wieku. Zaznaczaja sig ted wphywy jezyka wloskiego i w lym czasie uzywane
sq takie formy: xaghe w xoghes. Przyjrzyjmy si¢ jeszoze jednej formie wodpe - wasn.
Fomuuwskamjena“mwjgzyhpolsﬁepnajaykmjddimaiaom
ZArcsirowana w sowniku Dala 7 takim wyjasnicnicm: , saxa - & 0. 1y6. ¢ pOICK
wde” (Jlam. 11 70). Tlemcrse Teopase rosopam Tornz (2 XV mexc) o -spuni
muwm{n&moxmmoﬁmﬂeﬂmﬁ'@mm)m
za Maprapss, 59,

Podsumowujgc, moina powicdzied, 2e internacjonalna nazwa napoj'u coffer Pochodzi
od arabskiego gahwa | w literackim jezyku rosyjskim prsyjela sig W fom m‘c
Forma ta jest jednoczesnie najstarsza i jak wskazywaliémy wezedniej, Jestw uzycm'od
1 polowy XVII wiekn. Brak tylke jednomySlnosci wiréd badaczy', jesli chl_adz.l o
irédlo pochodzenia tej formy. P. Czernych uwaza, 2¢ pochodzi oma w jezyk!.!
rosyjskim prawdopodobnic od holenderskicge Aoffie (%p_i:wc,_ [, 436), N.M. Szanskij
utrzymuje, Ze zapezyczeno najprawdopodobniej 2 j¢z. angiclskiego ([Ilaxcxyﬁ, 1L, w8,
361), a M. Vasmer zas, z¢ albo od angiclskicgo coffee albo holc:_:dersh:gn ko_:ﬁe
{®acmep, I, 155). B.A. Margarian po dokladnej analizic dochodzn du wlmosku, ze
Zridiem rosyjskiej formy kode jest jez. niemiecki. W hjsiori_i xe ,memleckmgo Fnang
sa dwa warianty tego stowa zapoZyczome z réimych jem-: der‘ Kaﬂfae (z
francuskicgo cafe) i der Kaffe (z angiclskiego caffee). 11a ostatnia fm jest zr_odlcm
wspdiczesnej rosyjskicj formy wode. Mieodmienny wyraz wode jest w jezykop
rosyjskim rodzaju meskicgoe, tak jak i w nicmieckim (Maprapaw, 55).

W jezyku polskim nazwa kawa znana jest od wicku XVII jako kafg (Brizckoer, 223} i
pochodzi z arabskiego kahva poprzez turccka nazwe kahve (Stawski, 1, t04),

Opricz herbaty i kawy ogromn populamodcia cieszy sig obecnie na calym swiccie
coca-cola.

Coca-cola jest to: ,stodki, bezalkoholowy napi; gazowany z kofeing”, takic nlmﬁleme
podaje najnowszy Stownik wyrazaw obcych (rok wyd 1995, 5.184). Zas Slownik
wyrazow obcych (red. nacz. Z. Rysiewicz) rok wydania 1967, pod hashem m-oola
odsyla do hasta koka-kola, z czego mozna bylobry wnioskewa, iz byly tmdeu‘cjc by
wprowadzié 1¢ nazwe do jezyka polskicgo zgodnie z forma foma. Slownik Jezvka
polskiego pod red. M. Szymezaka (rok wydania 1988) w ogdle nie rejestruje hasia
coca«cola. Najobszernicisza informacje na temat coca-coli pnda_]e Wl Kq_aa.lmskl w
Stowniku wyrazéw obcych i 2wroiéw obeojgeyczaych: amerykaiski musujacy napdj
bezalkoholowy na wyciagu z lifci krrewn kokainowego, orzecha drzewa kpla. 2
dodatkiem cukrn, karmelu oraz substancji kwasnych i aromatycznych (sapojem o
podobnym skiadzie jest pepsi cola, pepsi)” (Kopalifiski, 95).

W odréznieniu od jez. polskiege, w jezyku rosyjskim lem'lir_n: KoKa-kona znalazt sig w
poréwiywalnym do 3-tomowego Stownika kzyka polskiego 4-tomowym Cnosape
pyccxomo mMKa | fe it

HE TOHNIH] HAMHTOK, PACTPOCTRAHEHHLH B
CLIA r BEROTOPLIX OPYTHX cTparax”(MAS, 11, 70).

Nazwa woka-koaa 7aczela wehodzi¢ do jezyka rosyjskiego w potowie lat 30-tych XX
wieku (Cnoeapt - cnpanoummx Honwe cnosa w sraserns” M. 1971), a nenca-koma
nicca péZniej (Cnorapk - copasounnx Hoawe cnoea o amavenmy” M., 1984). Po raz
pierwszynazwammaznsta&azapisanaownpeuwrpamumuzmku
1964, jako wyraz zapozyczony Z jzyka angiclskiego (Ulancxed, I1. w 8, 191).
JuszVudekupbvnjacywmhdmhodnie_gom Afr\hpor:iplm
marynarze wick slyszeli od micjscowej hudnodci o leczmiczym i orzciw mm.‘
driataniu ziarea drzcwa gufu” (,ro0pa”) (Maramm,132).Tak mieszkancy a}b@
MWWWM-WMWMQWSNW- Ziarna
tcgudmwaidodniadﬂdejsz:gnsaomiompmnumkmm-mp&alnych
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wybrzezy ﬁfrykj. poniewa? ich whasciwosct lecznicze sq podobne do wizdciwodci kory
drzewa chinowea.

Pod koniec ?(_VII meku Fonugalczycy zawiezli drzewa gune do Brazylii, a tam pod
wplywem iejscowe] wymowy nazwa drzewa zostala zamieniona ng kola (Jlanassm,
13’2). Z Czasem 2iama fcgo drzewa pod nazwa orzechy kola staty Si¢ znane w Ameryce
Poinn,:nej, gdzie w 1886 roku wykorzystang Je do przygotowania syropu dla nowego
rodzaju wody gazowanej, a mianowicie coca-coli, ktbra i i
' o PO pewnym czasic stala si¢

Jak podaje Ealajanc , Kak ormeuaercs s IHIMHENONETHH , AMCPHEAHA", BOEPEWC CHPON
Ghin crapeH anrexapen Maowom TTembBepronom w3 ATmanT, Kpome opexos kong, on
OpocHn B MEHBGE A i€ A0ILEN, TBOZOHKY M KODHMI, oas
BEPHOCTH B00ABET HOCKOLKO JOMEK MPHPHLIX MACEN U EDE Koe-uTD, Bnpouem, wano
CKAIITE, TG CCKPET COCTABA 10 CHX MOP AEPAITCA B CIySouaimed Tadine"{ JTanasmn,
133). Oprocz tege jednym 7e skladnikéow coca-coli 5 tez ligcie krzewu kokatnowego.
To wialnie one dodane do syropw coca-coli powoduja, Ze jest ona napojem
Crzezwiajacym i pobudzajaeym.

Mylilby sie ten, kip myslatby, ze John Pembenon zatozy! sobie z géry wynalezienie
nowego napoju. Stalo si¢ to dzielem przypadioe i... ETYPY, kiora nawicdzila w grudniu
roku 18RS mieg?ka:icéw Atlanty i poloyla ich pokotem do lézek Migjscony
fmta glowil sig nad wynalezicniem nawego syropu, kiry nie tytke pomcgtby
pokonar,_ chorobe, ale i poprawilby chorym humor, Pewnego razu emeczony omylit sig
i ‘dq r!uksmry zamiast wody zwyklej dodal sodowej. Kiedy sprobowal, dozna)
?lsmaruzf,’ Juz nie 1rudzi sie dalej nad wynalezieniem lekuy, ale zaczat nws‘lt;é © 1ym,
jalk ir-fd)lc pieniadze na tym bezalkoholowym, dodajacymn wigoru napojn_. Jemu tych
pienigdzy zarobié¢ nie udalo sie, mie znalas} zamoznych wspélnikéw. Zawiedziony i
mz?.'alony na Ios rmarl wiosna 1888 roku na atak serca, Kariere zaczelz coca-cola
roblc_ od roku I8%1, kiedy inny Earmaceula z Atlanty wykupil wytwornig napoju i
przefat prawa do jego produkeji {Zidtkewska, 41),

W roku 1898 uredzila sig konkurenika coca-coli, nie miigj znana pepsi-cula. , 3ro
Opaksomne 8 mebommom ropoaxe Huo-Bepse, PECKHHYBIICMCE KA a-rnmmwec"mu
noﬁegcnu.e CLIA, re mecTHi §1apMALEET 3aHxIcR ¥ ccba a amexe npomsoacTEOM
RaBoOi COaoBok. 38a ere Kane§ BpamxeM, n ORCKONBEY B CHIY CBOSH npodeccun ok
He: GLU 9y KR FPEMECKOMY M MATMINE, TO ¥ [UIA HA3BAHMA CEOETG HANMTKA ©H 3370 0QHO
H1 TpCeckuy caor”{ Jlaumai, 133),

Slowo pepsi jesi skréconym wariantem termimy biochemiczae j
20 pepsyna, ktdry jest
eléwnym enoyamem soku Fotadkowego. Francuski termin | hordzi
greckiepo pepsis | Arawienie”. pepsine. pochodzt od
Mazwa napoju pepsi-cola pochodzi- pepsi od angielski i ‘na” i
! : gielskig, in | 1

wedhug zasady jak pray coca-cali. 80 PEPSIT pepmytal 1 cola

Podmmowujac nale?y zauwatyé, ze najbardziej popularme obecmie napojc i ich
W w Rosjl iw Pollsoe ostaly zapoiyczone z odlegiych kmajéw. Typowo rodzime
napoje mggskxc takie jak: cfwrens i kmac zostaty WYpArie pracz zapoXyCeona coca-
cole, pepsi-cole i inne munigj populamne, 2z prawdziwic rosypskie herbaty ziolowe
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wypariz herbata parzona z lisci krzewu herbacianego i kawa, bez ktérych nmie
wyobrazamy juz scbie ani jednego dnia. S3 to dowody na to, ze zaden kraj nie Zyje w
izolagji, ale jest to rdwnicz $wiadectwo tego, 22 Rosjanic nie potrafili wylansowad
swoich napojow, ktare s nie tylke smaczne i zdrowe, ale i poZyteczne (Konanes, 233,
234, 240). Jest jednak nadzieja na to, 3¢ w dobie przemian ustrojowych nastapia
amiany w Swiadomosci ludei i siraci akiualnodé powiedzenic: ,.Cudse chwalicie,
SWEED Nie Znacie, sami nie wiecie, co posiadacie™.
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SPRAWOZDANIE

Problemy uniwersalne a savczanie jezykow obcych. Poznan*96.

W dniach 20-21 wrzesnia 1996 odbyla sic w Poznaniu [T Konferenci i ]
: ¥4 Regionu Europy

Ccnu?]nej FIPLY. Tematem !&_onferemji bylo. Problemy Uniwersalne A Nawczanie

Jezykow Obeyeh. W konferencyi wzigto udzial ponad 100 nauczycieli jezykéw obeych.

Konferencje wspilorganizowali:
¢ Zarrad Glowny Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego;
*  Wydziat Neofilologiczny UAM w Poznaniu,

* Zarzad Regionn Europy Centralngj Fédération Internationale des Professeurs
de Langues Vivanies,

* Ksiggamic OMNIBUS.

W piatek 20. wrzednia, po ceremonii atwarcia obrad doko: j i

; nig, mane) przez Daziekana
Wydzna_l_u Neofilologicznege prof. dr hab. Stanistawa Puppla, Dyrcktora Instytutu
Filologii Angiclskiej prof. dr hab. Jacka Fisiaka i Przewodniczacq PTN prof. UAM dr
hab. Terese Sick-Piskozub, uczestnicy wystuchali szescin wykiaddw;

* Sreroko pojete cele edukacyjne. Implik fe dig ia fezvka | ksrtaf
nauczyeieli, - pref. dr hab. Hanna Komorowska (UW); )

* The communicative approach revisited. - prof dr hab. Iva Pychova
(Uniwersytet Ostrawski);

¢ Language teaching and language policy in Hungary. - prof. dr hab. Zsolt
Lengyel (Uniwersytct w Veszprem),

» Jezyki stowianskie w systemie edukacyinym. - prof dr hab. Jan Zanicwski
w Biatytnstoku); ‘ o
* Poirzeha publikowania artykuldw ra temal problemow  globalnver w

afgsit;?imack meiodyeznyek, - mgr Hanna Wigniewska (Tezyki Obce w Szkole,

¢ Inferakiywne wykorzystanie rejestracyi witleojoniczryeh - prof. dr hab. Pawet

W godzinach popoludniowych odbyly sig prezentacie Wydawnictw:

» Cambridge University Press: Cross curriculunt appreach - B. Gorska i
Teaching large heterogeneous classes - G. Siedlecka:

* Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne: 7 see what you mear but..’ - B.
Pawlowska, M, Witak

* LONGMAN: Multimedia - effective, easy and fun' - M. Lehwark, M
Woityriski; o

i)

v Oxford University Press: The fifth skill - K. Dabrowski;
*  Wydawnictwo REA: Podrecrmik 'Sowieso” - K. Bujska, M. Glogowska;

+ GRAFPUMNKT: Prezentacia podricznika do rauki jezvka miemieckiego w
szhole podstawowey | Srednief ‘Dein Dewtsch’ pod red. F. Grucey,

+ Encyclopacdia Britannica: Prerentacio programu wydawniczegn.

Wieczorem uoczestnicy spotkali sig na bankiccie sponorowanym przez Ksieparmie
OMNIBUS.

W sobate obrady 1oczyly sig w irzech sekejach,

W Sekeii T omawiano:

»  Teresa Siek-Piskozub -Easter Peace Fappetiing Project;

+ Michael Elavsky, MA - Fastering Self-Directed Learning: Implementing
Pasi-colonial Teaching St in the Post-communist Classroom,

= Halina Chodkicwicz - Place of Vocabulary Comp i in Developing
Reading Skifls;

¢ Przemystaw Kaszubski - 4 Case for Corpus-based FFIL Pedagogy;

* Ewa Drzicrzawska- Furopean Studies Frogrammes - a way v increase
nmutual understanding, awareness ond folerance in the youth of
contemporary Eunrope.

W Sekeji [ dyskuowano:

»  Annag Stelmagruk, Jewgienja Larczewa- Tekst twor St

* Maria Viastoff - Typologie des texies ef enseignement de !écrit;

v Bernadeta Pysk - Le divelopemmmment de !'expression orale av niveou
avancé en FLE;

* Weronika Wilczynska - Apprenlissage semi-auionome. résuitals o' une
expérience de tutoral;

¢ Krystyna Antkowiak - Lectwre litérawe ef [enseignment du fracais
langue éirangere en semi-quinnomie;

# Bemnadeta Wojciechowska - Owelegues aypects de ['enseignement /
appreatissage de la CO en FLE.

W Sckeiji 111 shoncentrowano sie na problemach:

+ Elibieta Zawadzka - Zu interkulturellen Aspekten des Fremdsprachen-
unierrichis;

# Marian Szczodrowski - Zmwn Kulturbegriff in der fremdsprachiichen
Kommuntikation;

» Izabella Prokop - , Wunde Steifen” im imterethruschen Diskurs;

* Kazimucra Myczko - Handlungsorientierter Unterricht - Utopie oder
Wirklichkeit?

Na zakodficzenie uczesinicy spoikali si¢ na podsumowaniu obrad. Prof. Iva Pycheva,
przewodniczaca Regionu Ewropy Centralngj FIPLY, poinformowala o decyzjach
podjgtych przez Zarzad Regionu, kidry w Poznaniu odbyl swoje pierwsze 2ebranie po
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majowych wyborach w Ostrawic (zfonkami Regionu 53 organizacje nauczycieli
Koykéw  oboych:  PTN-Polska, KMF-Crechy i MANYE-Wegry. Wspdlpraca
beimowaé bedzic wzaj uczestniclwo w konferengjach organizowanych w
poszczegilnych  krajach, wspélne konferencfe na wybrane tematy,  publikacje
materialéw  pokonferencyjnych, a w przysztofei byé moie ez wspblne
przygotawywanie projektow badawezych i dydaktyczrych.

Teresa Sick-Piskozub
Preewodniczaca ZG FTN

KOMUNIKAT

Folskie Towarzystwo Neofilologiczne Zaprasza na swoja doroczny konfereacie, ktora
odbedzie si¢ w dniach 11-13 wrzegnia 1998 roku. Konferencji 1owarzyszys bedzie IX
Walny Zjazd PTN.

Konferencja bedzie miata uroczysty charakier, poniewa wigte si¢ z obchodami 60
rocznicy urodzin prof. dr hab. Waldemara Pleiffera, Honorowego Przewodniczacego
PTN.

Honorowy patronat nad Walnym Zjazdem PTN | konferencja objgly najwyzsze wiadze
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza i Wydzial Neofilologicrnego.

Wspilorganizatorami kenferencii sq:

*  Zarzad Glowny i Zarzad Okregu Poznanskiego FTN

* Karedra Glottodydaktyki i Franslatoryki

¢ Nauczycielskie Kolegium Jezykow Obcych UAM

+  Smdium Jgzykew Obeych Fundacji £4Af

« Ksiegarnic OMNIBUS

Ramowy program konferencji obejmuje wyklady i prezentacje na trzy tematy gléwne:
» Nowe techuologie w nauczanin jezykiw obcych

» Nauczanie dzieci i doroslych

* Kurtalcenie i doksztalcanie nauczycieli jezykow obcych

Przewidziane s3 tc2 wystawa i prezentacje publikacji polskich i zagraniczaych
wydawnictw,

Jeoykami konferencii beda: angielski, francuski, niemiecki rosyjski i polski,
Preewidujemy drek materialéw konferencyjnych jeszcze we wizedniu, dlatego tez cale
wystapienie (dyskieika + wydruk) nalczy przestaé organizatorom do I wrzegnia,

Osoby zainteresowane winny skontaktowat sie z Sckretariatem Konferencji PTN,
Abstrakty wystapied nalery nadsylaé na adres Sekretariatu do 27 marca,

e

Sekretariat Konferencii Glontodvdaktveinej'95. Anna Grajewska i Marian Ghinka,
Katedra Glotiodydaktvki | Transigtoryki, 28 Crerwea [956r. nr 198, 61-485 Pornan;
tel 061/831-12-19, fax 831-12-48

WZOR ABSTRAKTU

Imig Nazwisko
Instylucja
Tytul

Abstrakt powinien byc napisany na papierze formatu AS z marginesem Z,SCrln ze
wszystkich stron. Abstrakt nie powinien praekroczyé 30 wierszy, Tekst pisany
czcionka or 10 z wiyciem 1,5 odstepu.
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