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WPROWADZENIE

Jak wspomniano we Wprowadzeniu do numeru 39/1, celem Neofilologa nr 39
jest przedstawienie badan prowadzonych przez polskich naukowcéw dajgcych
sie zaklasyfikowac do dziedziny ogdlnie nazwanej psycholingwistykq i akwizycjqg
jezykow. Przedstawienie to ma charakter sprawozdania z prac prowadzonych
obecnie w jednostkach w catej Polsce: Uniwersytecie Jagielloriskim (A. Otwi-
nowska et alli, A. Kubiczek, I. Janowska, I. Kowal), Uniwersytecie Pedagogicz-
nym im. KEN w Krakowie (M. Marzec-Stawiarska), Akademii Pomorskiej w
Stupsku (A. Biedron, D. Werbiriska), Uniwersytecie Slaskim (A. typ-Bielecka,
I. Dronia), Uniwersytecie Rzeszowskim (K. Mihutka), Uniwersytecie Marii Cu-
rie-Sktodowskiej w Lublinie (K. Kotuta), Katolickim Uniwersytecie Lubelskim
Jana Pawta Il (M. Sowa, U. Paprocka-Piotrowska).

Dynamika rozwoju badan psycholingwistycznych, a w tym akwizycyjnych,
wynika poniekad zich aplikacyjnosci — zainteresowania psychologow i lin-
gwistow (psycholingwistéw i akwizycjonistéw) skupione miedzy innymi na
procesach komunikacji jezykowej oraz ich kognitywnych uwarunkowaniach
zbiezne sg z interesami badawczymi dydaktykdow, zwtaszcza zas glottodydak-
tykéw. Jak bowiem zauwaza Dakowska (2001: 16) ,nie ma takich procesow
uczenia sie, ktore jednoczesnie nie bytyby procesami poznawczymi”. Glotto-
dydaktyka, dziedzina powoli zdobywajgca wtasng odrebnos¢ i autonomie
poznawczg (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010), a ktérej przedmiotem
badan jest nauczanie/uczenie sie jezykdw nieprymarnych, odwotuje sie do
wynikow badan z zakresu psycholingwistyki i akwizycji jezykow, wskazujac
na role proceséw poznawczych w przyswajanu i uzyciu jezyka obcego.

W tomie 39/2 dominujg wiec teksty o charakterze akwizycyjno-dydaktycznym.
Poruszajg zagadnienia zwigzane z metodami pracy w klasie: pracg w grupach
(1. Janowska, I. Kowal), wykorzystaniu jezyka ojczystego (A. Ltyp-Bielecka) czy kom-
ponentu kulturowego (K. Mihutka) w procesie przyswajania jezyka, jak rowniez
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zagadnien szerszych: podejscia komunikacyjnego i zadaniowego w pracy z klasg
(M. Sowa) oraz sposobow aktywizacji uczacych sie (K. Kotuta).

Wszystkie prezentowane teksty sg oryginalne, a ich obecnos¢ w numerze 39
ma gtebokie uzasadnienie merytoryczne. Jako badacz prowadzacy prace
gtéwnie z zakresu psycholingwistyki i akwizycji jezykow, jestem zdania, ze ta
seria artykutéw jest znaczagcym krokiem w upowszechnianiu wiedzy teore-
tycznej oraz rozwigzan praktycznych stojgcych u podstaw pracy nad umie-
jetnoscig postugiwania sie, uczenia sie i nauczania jezykéw.

Urszula Paprocka-Piotrowska
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Iwona Janowska
Uniwersytet Jagiellonski

PRACA W GRUPACH JAKO FORMA REALIZACJI CELOW
KOMUNIKACYIJNYCH | REFLEKSJI NAD JEZYKIEM

Teamwork as a form of achieving communicative goals
and reflection on language

Language learning in cooperation is a social and sociocultural dimen-
sion of action-based approach. By means of language education the
school prepares students to undertake social activities and to coope-
rate with native language speakers. Therefore, teamwork teaching and
learning, team pursuance of mutual goals with the use of foreign lan-
guage has become one of the priorities of action-based didactics.

We usually talk about positive aspects of teamwork in the context of
communication teaching. Team cooperation is less frequently per-
ceived as a form of pursuing another goal of language education, i.e.
linguistic competence development. Apart from pursuing communica-
tive goals work in small groups lets the learners get involved in explicit
work with language structures, observe and discover language rules,
test formed hypotheses in texts they create and master their compe-
tencies by reflecting on the language.

The purpose of the paper is to present organisational forms of classes ap-
plied most frequently in foreign language teaching and learning action-
based process.

1. Wprowadzenie
Idea wspodtpracy miedzy uczniami nie zrodzita sie wraz z podejsciem zada-

niowym, lecz pojawita sie juz w latach 60. (C. Freinet i P. Freire), a wzbudzita
nowe zainteresowanie w latach 80. (podejscie komunikacyjne i Task Based
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Learning). W podejsciu zadaniowym zaproponowanym przez Europejski sys-
tem opisu ksztatcenia jezykowego' praca w grupach na lekcji jezyka stata sie
podstawowg formg organizacyjng zajec.

Wykonujac zadania, uczniowie angazujg sie w dziatania, ktére maja
przede wszystkim na celu odkrywanie i przekazywanie znaczen. Ale rozwija-
nie kompetencji komunikacyjnych nie wyczerpuje w petni potencjatu tkwia-
cego w zespotowym dziataniu uczacych sie. Praca w grupach umozliwia row-
niez obserwacje i analize form jezykowych w kontekstach, identyfikacje za-
gadnien gramatycznych, wysuwanie hipotez i ich weryfikacje. Poprzez zaan-
gazowanie uczacych sie w eksplicytng prace na strukturach jezykowych,
rozwijanie ich kompetencji staje sie bardziej efektywne.

2. Istota uczenia sie we wspétpracy

Uczenie sie we wspotpracy to wymiar spoteczny i socjokulturowy podejscia
zadaniowego lansowanego przez System opisu. Definiujac zadanie, autorzy
dokumentu stwierdzaja: ,,Zaréwno uczacych sie, jak i uzytkownikéw jezyka
postrzega sie przede wszystkim jako aktywne ‘jednostki spoteczne’, czyli
cztonkéw okreslonego spoteczenstwa, majgcych do wykonania pewne zada-
nia (...). Postugujemy sie przy tym pojeciem zadania, jako ze chodzi tu o dzia-
fania realizowane przez jedng lub wiecej oséb, ktore angazujgc w sposdb
strategiczny swoje kompetencje zmierzajg do $cisle okreslonego celu komu-
nikacyjnego” (ESOKJ, 2003: 20). Poprzez ksztatcenie jezykowe szkota przygo-
towuje ucznidw do wykonywania zadan spotecznych, do wspétpracy z ro-
dzimymi uzytkownikami jezyka. Wynika stad jasno, ze jednym z priorytetow
dydaktyki zadaniowej jest nauczanie i uczenie sie kolektywnego dziatania,
zbiorowej realizacji wspdlnego celu przy uzyciu jezyka obcego.

Wspodtpraca zakotwicza uczenie sie w kontekscie spotecznym, uczy so-
lidarnosci, wspdétodpowiedzialnosci, umozliwia autentyczne dziatania komu-
nikacyjne. Cel socjokulturowy nabiera w tej sytuacji wyrazistego ksztattu:
dziatanie wraz z innymi to uznanie i respektowanie ich wartosci, wzajemne
zrozumienie i tolerancja. Uczenie sie jest postrzegane jako uczestnictwo w
spotecznym procesie konstruowania wiedzy, jako ,transformacja spoteczna
jednostek i ich otoczenia” (Springer, 2009: 31). Przestrzegajgc wspdlnych
regut, respektujac wzajemnie odgrywane role, zespot uczacych sie pracuje
nad osiggnieciem zakfadanego celu.

' Rada Europy. 2003. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, na-
uczanie, ocenianie, Warszawa: Wydawnictwa CODN; skréty uzywane w artykule to:
Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego, Europejski system, System opisu, ESOKJ.
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Praca w grupach jako forma realizacji celéw komunikacyjnych i refleksji...

Dobrodziejstwa uczenia sie we wspdtpracy mozna scharakteryzowaé w
nastepujacy sposdb: jednostki spoteczne majg do wykonania lub wyznaczajg
sobie kompleksowe zadania o wyraznie okreslonym celu; wspdlnie podejmujg
decyzje dotyczace sposobu postepowania; niekoniecznie wszyscy robig to
samo w tym samym czasie; majg dostep do rozmaitych sSrodkéw i materiatow;
przetwarzajg duzg ilo$¢ autentycznych informacji; wchodzg w interakcje nie
tylko ze sobg, ale réwniez z osobami z zewnatrz (takimi, jak np. eksperci, inne
osoby z otoczenia); angazujg sie w proces odkrywania/konstruowania wiedzy;
analizujg, oceniajg swoje dziatania i stosowane srodki; przekazujg sobie wza-
jemnie wiedze, dzielg sie nig; dokonujg samooceny na przestrzeni catego pro-
cesu, aby osiggnac jak najlepszy wynik; rozwijajg nowe kompetencje uczestni-
czgc w dziataniu; nowo nabyte kompetencje majg réwnoczesnie charakter
indywidualny, spoteczny, transwersalny i specyficzny (por. Brossard, 1999).

Odnoszac te ogodlng filozofie ksztatcenia jezykowego do konkretnego
dziatania nauczycieli i uczniéw w perspektywie zadaniowej, rozwazymy tutaj
kwestie realizacji zadan w systemie klasowo-lekcyjnym na zasadzie wspot-
pracy i wspotdziatania.

3. Podstawowe formy organizacyjne zajec

W tekstach Europejskiego systemu nie znajdujemy bezposrednich zalecen
odnosnie metod nauczania czy form organizacyjnych zaje¢, wynikajg one z
filozofii samego dokumentu. Rowniez wszelkie inne publikacje glottodydak-
tyczne nie narzucajg tutaj zadnych modeli, nie udzielajg definitywnej odpo-
wiedzi, kiedy stosowacd prace indywidualng, prace w parach, w matych zespo-
tach (3-4 osoby) lub wiekszych grupach (np. podziat klasy na 2 grupy), prace
L,rownym frontem”. Ich wybor jest uzalezniony od takich sktadnikow procesu
jak: typ zadania, cechy uczacych sie, realizowane cele, podejmowane dziatania
jezykowe, rodzaj stosowanych materiatéw etc. Dynamiczny przebieg procesu
uczenia sie wymaga kombinacji réznych form organizacyjnych. Najczesciej
decyzje podejmuje nauczyciel i/lub autor podrecznika. Kazda z wymienionych
tutaj form organizacyjnych zaje¢ bedzie skuteczna, jezeli nauczyciel dostosuje
ja do warunkdw, w ktorych przebiega ksztatcenie jezykowe.

3.1. Praca w kilkuosobowych zespotach
Czym charakteryzuje sie praca w kilkuosobowych zespotfach na zajeciach z

jezyka i jakie korzysci wynikajg z tej wspodtpracy dla uczestnikow procesu
dydaktycznego? Miedzynarodowe badania nad stosowaniem podejscia za-
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daniowego w praktyce szkolnej dostarczyly wiele ciekawych spostrzezen na
temat wspotpracy uczacych sie w trakcie wykonywania zadan (zob. Baggio et
al., 2004). Przedstawiamy ponizej pie¢ gtéwnych zasad sformutowanych
przez uczestnikéw projektu Tabasco®.

Pierwsza z nich to zasada , pozytywnej wspétzaleznosci”. Uczacy sie po-
trzebuja sie wzajemnie, aby pomysinie wykonaé zadanie; jezeli dane zadanie
mozna dobrze lub nawet lepiej wykona¢ indywidualnie, nie powinno sie orga-
nizowac uczenia sie w grupie, we wspotpracy. Zadanie musi w pewien sposéb
dotyczy¢ wszystkich cztonkéw zespotu, musi wystepowac zjawisko ,,pozytyw-
nej wspotzaleznosci”. Grupa posiada wspdlny cel, a kazdy z jej uczestnikéw
pracuje nad innym aspektem zadania, petni przydzielong mu funkcje, korzysta-
jac ze wspdlnych srodkdéw, ktérymi grupa dysponuje. Fakt, ze kazdy cztonek
grupy odgrywa inng role, ze przydziela mu sie inne zadanie czastkowe, zalezy
od rodzaju zadania, wspodlnych celéw i produktu koncowego.

Kolejng zasadg jest wzajemna pomoc i uczenie sie od innych. Do-
Swiadczenie zyciowe oraz poziom wiedzy i umiejetnosci uczestnikéw grupy
nie sg nigdy identyczne, dlatego z korzyscig dla wszystkich jest wzajemna
pomoc w pokonywaniu trudnosci. Uczestnicy grup cieszg sie swoistego ro-
dzaju swobodg. Pracujgc w matych zespotach, wyprébowujg propozycje
swoich kolegéw. Kazdy moze by¢ zrédtem wiedzy dla innych, dla zespotu.
Pomagajg sobie wzajemnie, zachecajg jeden drugiego do pracy, do wysitku,
dyskutujg, wyjasniajg trudne problemy, dzielg sie posiadang wiedzg, szukajg
powigzan pomiedzy wiedzg nabytg uprzednio i nowa. Jedni uczg sie od dru-
gich, wyjasniajac sobie to, co sprawia im trudnosci. Ci, ktdrzy uczg sie szyb-
ciej dostarczajg wyjasnien tym, ktérzy uczg sie wolniej. Ci ostatni czujg sie
bezpieczniej pod opieka kolegdw.

Trzecia z kolei reguta to wspotodpowiedzialnosé. Wspdtpraca jest tutaj
synonimem wspotodpowiedzialnosci. Kazdy uczestnik jest odpowiedzialny za
swoj indywidualny wktad pracy oraz za wyniki catego zespotu. Wspodtpraca
przynosi korzysci kazdemu uczestnikowi zespotu (indywidualna odpowiedzial-
nos$¢ uczestnikow grupy). Dziatania uczestnikdw podlegajg nieformalnej ewa-
luacji zespotu, a ci, ktérzy nie sg w stanie samodzielnie wykona¢ powierzonego

? Projekt Lingua TABASCO (Task based school organisation for the acquisition of
language in Europe) zostat zrealizowany w latach 2000-2003 w wyniku wspétpracy
szesciu instytucji z szesciu krajéw europejskich; badania dotyczyly wielu aspektéw
procesu nauczania i uczenia sie w podejsciu opartym na wykonywaniu zadan; czes¢
wynikéow badan opublikowano w Travaux de didactique du frangais langue étran-
gére n° 51/2004, |.E.F.E. Université Paul-Valéry, Montpellier.
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im zadania czgstkowego, czynig to w asyscie ktéregos z cztonkow grupy. Ekipy
sg odpowiedzialne za realizacje zadan, za wspodtprace.

Respektowanie norm i zasad spotecznych to nastepna wymieniana za-
sada. Sala lekcyjna staje sie terenem rozmaitych dziatan spotecznych, dlate-
go przestrzeganie niezbednych regut i zasad spotecznych ufatwia uczagcym
sie komunikacje i wspoétprace. Zachowanie tych norm ma wptyw na interak-
cje w grupie; wszyscy uczniowie wykonujacy zadanie majg moznos$¢ ocenia-
nia i komentowania, argumentowania przeciw — lub na korzys¢ — raczej idei
niz oséb. Aby grupa mogta prawidtowo i skutecznie funkcjonowad, jej
uczestnicy muszg umiec prosi¢ o informacje, udziela¢ informacji, wyjasniac,
streszcza¢, dodawaé odwagi, likwidowaé napiecia. Niezbedne jest rowniez
nauczanie eksplicytne umiejetnosci przewodzenia (komunikacja, zaufanie,
zdolnosc¢ rozwigzywania konfliktow).

| wreszcie ostatnia zasada dotyczy refleksji zespotowej nad przebie-
giem uczenia sie. Czyni¢ postepy znaczy dostrzegaé nie tylko efekty pozy-
tywne uczenia sie ale réwniez niedociggniecia i braki. Krétkie chociazby pod-
sumowanie danej jednostki (fazy) przynosi liczne korzysci. Uczacy sie i na-
uczyciel dyskutujg nad nastepujgcymi problemami: jakie cele zostaty osig-
gniete? Czy relacje w czasie pracy pomiedzy cztonkami zespotu byty skutecz-
ne? Co oznaczajg rezultaty dla przysztej wspoétpracy? Ktére dziatania indywi-
dualne byty bardziej lub mniej produktywne? A wiec ekipy stworzone dla
uczenia sie we wspodtpracy dostarczajg realnego kontekstu do rozwijania
wzajemnego zrozumienia. Waznym czynnikiem jest stworzenie sprzyjajacej
atmosfery, zachecajacej do wypowiedzi i kreatywnosci.

Taki sposdb uczenia sie to ciggte odnawianie doswiadczen, refleks;ji,
konceptualizacji, aktywnego eksperymentowania. Realizacja zadan w kilku-
osobowych zespofach umozliwia uzycie jezyka jako narzedzia uczenia sie i
komunikacji oraz refleksje uczgcego sie nad jezykiem, dostarcza réwniez
informacji zwrotnej na temat osigganych wynikow.

3.2. Praca indywidualna

Trudno sobie wyobrazi¢ wykonywanie zadan bez pracy indywidualnej
uczniéw. Stuchanie, czytanie, ogladanie programow telewizyjnych i nagran
wideo, wykonywanie prac pisemnych na lekcji i zadan domowych — oto
przyktady dziatan realizowanych indywidualnie przez uczacych sie. Nie pozo-
stajg one w sprzecznosci z pracg grupowg, ktéra je poprzedza lub po nich
nastepuje. Jakie korzysci przynosi praca indywidualna? Pracujgc bez pomocy
nauczyciela czy kolegdw, uczacy sie rozwija swojg autonomie, przyzwyczaja
sie do samodzielnego podejmowania decyzji. Niekorzystnym zjawiskiem jest
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tylko brak bezposredniej kontroli dziatan jezykowych i zwiekszone ryzyko
popetniania btedéw w pordwnaniu z pracg w grupach. Chociaz wykonywanie
zadan wymaga w wielu sytuacjach wspadtdziatania i wspdtpracy uczacych sie,
zadania wykonywane indywidualnie pozwalajg uczniowi pracowaé¢ we wta-
Sciwym mu rytmie, stosowaé odpowiadajgce mu strategie i rozwija¢ swoje
zainteresowania. Teoretycy twierdzg (zob. Skehan, 1998, Ellis, 2003), iz, po-
dobnie jak interakcje spoteczne, realizacja zadan oparta na indywidualnej
pracy ucznia przyczynia sie do rozwoju jego interjezyka.

3.3. Praca ,,réwnym frontem”

W trakcie realizacji zadan wystepuje wiele takich sytuacji, gdzie praca z ca-
tym zespotem jest bardzo wskazana. Dotyczy to gtéwnie dwdch faz wykony-
wania zadan: fazy przedzadaniowej i pozadaniowej. Praca z catym zespotem
ma czesto na celu petniejsze wykorzystanie wynikéw uczenia sie przebiega-
jacego w matych grupach. Problemy nad ktérymi pracujg mate ekipy stajg sie
nastepnie centrum zainteresowan catej klasy. Mozna to nazwac dzieleniem
sie wynikami z innymi. Efekty pracy poszczegdlnych zespotéw, odkryte regu-
ty, wyrazane opinie, argumenty etc. uzupetniajg sie w trakcie prezentac;ji,
sktadajg sie na ogdlny, catosciowy obraz danego zagadnienia. Wywotujg
zainteresowanie i reakcje nauczyciela, stymulujg go do zajecia stanowiska.
Przygotowanie ucznidow do wykonywania zadan w zespotach oraz prezenta-
cja wynikéw pracy po ich realizacji — to dla nauczyciela stosowny moment do
udzielania rad, koncentrowania uwagi na istotnych elementach lekcji, ukie-
runkowania dziatan, dostarczenia i uzupetnienia brakujacych tresci jezyko-
wych, podsumowan, wyjasniania trudnosci.

Prace ,réwnym frontem” stosuje sie najczesciej na poczatku i na koncu
zajec (por. Willis, 1996). Na etapie przedzadaniowym —w celu prezentacji tema-
tyki i zadania. Nauczyciel informuje wszystkich uczacych sie, na czym polega
zadanie, jakiej wiedzy i umiejetnosci wymaga jego wykonanie, jakie materiaty
beds potrzebne, udziela réwniez wskazéwek odnosnie podziatu zespotu na
grupy, przydziatu rél. Praca z catym zespotem to réwniez forma zaje¢ prefero-
wana w dziataniach przygotowujgcych studentéw do odbioru tekstow stucha-
nych i czytanych, majgcych na celu antycypacje ich tresci i wysuwanie hipotez.
Na etapie koncowym — w celu podsumowania i ewaluacji zadan oraz wyjasnie-
nia (ewentualnie przeéwiczenia) struktur leksykalnych i gramatycznych, ktére
nastreczaty studentom trudnosci w trakcie wykonania zadan.

Z obserwacji wynika, iz, praca w matych grupach musi by¢ wspierana in-
nymi formami zajec¢, by nie doszto do izolacji poszczegdlnych ekip i aby uczacy sie
mogli dostrzec, jak przedstawiajg sie efekty ich dziatart na forum catego zespotu.
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4. Fazy realizacji zadan a praca w grupach

Szukajac prostego, uniwersalnego modelu realizacji zadan, ktdry z tatwoscia
mozna by zastosowac na zajeciach z jezyka obcego w codziennej praktyce
pedagogicznej, odwotujemy sie do koncepcji takich autoréw, jak Willis
(1996), Ellis (2003), Estaire (2009), ktérzy proces realizacji zadania dzielg na
trzy zasadnicze etapy: dziatania przed, w trakcie i po zakonczeniu zadania,
czyli: przygotowanie zadania, jego realizacja oraz etap po realizacji zadania.

Jesli chodzi o zalezno$¢ miedzy formami organizacyjnymi zaje¢ a fazami
realizacji zadan, stwierdzi¢ nalezy, iz nie ma tutaj zadnych kanondéw, mozna jedy-
nie mowi¢ o preferencjach podyktowanych warunkami ksztatcenia. Nauczanie/
uczenie sie przez wykonywanie zadan wymaga stosowania wszystkich po-
wszechnie przyjetych struktur organizacyjnych zajeé, takich jak praca indywidu-
alna, praca w kilkuosobowych zespotfach oraz praca ,,rownym frontem”. Wybor
formy jest uzalezniony m.in. od specyfiki fazy, w ktorej jest stosowana.

Obserwacja procesu lekcyjnego wskazuje na pewne implicytne zasady,
ktorymi kierujg sie najczesciej dydaktycy (por. Willis, 1996, Estaire, 2009).
Przed przystgpieniem do realizacji zadania, wszelkie czynnosci organizacyjne
nie wymagajg na ogét zadnych podziatéw uczgcych sie, wrecz przeciwnie,
uwagi nauczyciela kierowane sg do catego zespotu. | jesli nawet juz na tym
etapie nastepuje przydziat rél i zadan czgstkowych, wszyscy uczniowie mu-
szg orientowacd sie, czym bedg zajmowacd sie ich koledzy, by uswiadomic
sobie typ powigzan i wspotzaleznosci poszczegdlnych zespotow.

Natomiast zréznicowanego podejScia wymaga niekiedy wprowadzenie
do tematyki zaje¢. Na przyktad, antycypacja tresci tekstu, ktéry ma by¢ stuchany
czy czytany, odbywa sie badz to w oparciu o prace w kilkuosobowych zespotach
(interpretacja zagadnienia w matych grupach i przedstawienie wynikéw, wnio-
skéw wszystkim kolegom), badz na forum catej grupy uczacych sie (np. wstepna
debata na dany temat — niekiedy w oparciu o jaki$ dodatkowy dokument). W tej
fazie wstepnej uczniowie wypowiadajg sie na podstawie wtasnego doswiadcze-
nia jezykowego, uruchamiajgc posiadang wiedze i umiejetnosci.

Realizacja przydzielonych zadan (najczesciej w oparciu o tekst czy do-
kument ikonograficzny) wymaga pracy w parach lub matych grupach. Od-
krywanie znaczen, obserwacja struktur jezykowych, formutowanie wypo-
wiedzi, szukanie rozwigzan etc. — wszystkie te dziatania stajg sie bardziej
kompleksowe, autentyczne, bogatsze, jezeli angazuje sie w nie kilka osdb.
Dzieki takiej wspodtpracy zréznicowany poziom wiedzy uczestnikow grupy
pozwala osobom stabszym uczy¢ sie od innych i czynié postepy.

W fazie pozadaniowej, takie dziatania, jak: podsumowanie zadania,
whioski, analiza trudnosci i btedéw, dodatkowe wyjasnienia gramatyczne,
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ewaluacja pracy zespotéw etc. dotyczg wszystkich uczacych sie, a wiec od-
bywaja sie najczesciej na forum catego zespotu.

5. Mocne i stabe strony pracy zespotowe;j

Jak twierdzi Gotebniak (2004: 183), ,,tworzenie wspdlnoty osdb uczacych sie
oparte jest na zjawisku synergii. Ta kolektywna energia uaktywnia sie wtedy,
gdy ludzie pracujg razem. W pojedynke nie jest sie w stanie wykonac rzeczy,
ktore stajg sie rezultatem pracy wspdlnej”. Praktyka pedagogiczna potwier-
dza opinie, iz praca w kilkuosobowych podzespotach posiada wiele atutéw i
umozliwia efektywne wykonywanie zadan (uczenie sie z innymi i od innych,
bezstresowe wykonywanie zadan, rozwijanie autonomii, mnogos¢ interakgji,
rézne rodzaje dyskursu etc.). Nie oznacza to jednak, iz ta forma organizacyj-
na zajec jest zawsze skuteczna i przynosi spodziewane efekty. W licznych
publikacjach glottodydaktycznych (zob. np. Kruszewski, 2005) specjalisci
podajg przyktady nieprawidtowego funkcjonowania grup oraz zaktécen pro-
cesu nauczania/uczenia sie w trakcie wykonywania zadan.

5.1. Pozytywne aspekty pracy w grupach

Poréwnujac efekty pracy w parach lub matych grupach z efektami pracy
,rownym frontem” Ellis (2003: 267) wymienia catg liste korzysci przemawia-
jacych za stosowaniem tej formy organizacyjnej zajec. Sa to:

— mnogos$¢ interakcji: pracujgc w parach lub matych grupach, ucznio-
wie majg wiecej czasu na operowanie jezykiem. W nauczaniu fron-
talnym czas ten w 80% wykorzystuje nauczyciel;

— zréznicowanie dyskursu: w nauczaniu skoncentrowanym na nauczy-
cielu gros wypowiedzi uczacych sie to odpowiedzi na pytania, nato-
miast podczas pracy w grupie reakcje jezykowe uczniéw sg bardziej
zrdznicowane, dotyczg przekazywania i negocjowania znaczen w sy-
tuacjach autentycznych;

— wyizszy stopien indywidualizacji: w nauczaniu frontalnym uczniowie
pracujg wedtug instrukcji i pod nadzorem nauczyciela; podczas
uczenia sie w grupach reakcje i wypowiedzi uczacych sie mogg by¢
bardziej zindywidualizowane;

— zmniejszenie stresu i zdenerwowania: wypowiedzi na forum catej
klasy wywotujg wiekszy stres i zdenerwowanie niz praca w parach
lub matych zespotach.
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— Wzmocnienie motywacji: w grupach nie wystepuje tak wysoki sto-
pien rywalizacji, jak to ma miejsce na forum catego zespotu; ucznio-
wie chetniej pomagajg sobie.

— Interakcje miedzy uczacymi sie: interakcje miedzy uczgcymi sie sg
zredukowane do minimum w nauczaniu skoncentrowanym na na-
uczycielu — podstawowy schemat to nauczyciel — uczen; w uczeniu
sie w grupach przewazajg interakcje uczen — uczen.

—  Wiekszy stopien niezaleznosci uczacych sie podczas pracy w grupach.

— Integracja spoteczna: uczniowie majg okazje lepiej sie poznac i zrozumied.

— Wspodtpraca z réwiesnikami: praca réwnym frontem nie sprzyja
wspotpracy z innymi, praca w grupach umozliwia rozwijanie wspot-
pracy z roznymi osobami.

— Zwiekszenie efektywnosci uczenia sie: uczestniczenie w rozwigzy-
waniu probleméw w grupie przyczynia sie do przejecia odpowie-
dzialnosci za swoje uczenie sie.

Podsumowujgc stwierdzi¢ nalezy, iz praca w grupach na zajeciach z jezyka
obcego posiada wiele zalet. Stwarza ona mozliwo$¢ wykorzystania wszystkich
kanatéw komunikacji: aktywnego stuchania, méwienia do siebie i do innych,
czytania, pisania oraz budowania sprzyjajgcej atmosfery do rozwijania innych
kompetencji, niekoniecznie jezykowych, np. uczenia sie we wspotpracy, nego-
cjowania, dyskutowania, kierowania pracg innych (Gotebniak, 2004: 183).

5.2. Stabe strony uczenia sie w grupach

W trakcie prowadzonych przez nas badan empirycznych (zob. Janowska,
2011), wséréd negatywnych zjawisk odnotowano m.in.: unikanie wysitku i
obchodzenie przydzielanych rdl, korzystanie z pracy innych, niechetne zabie-
ranie gtosu, porozumiewanie sie w jezyku ojczystym (lub np. angielskim —
znanym na ogdt wszystkim uczestnikom wielonarodowosciowych kurséw),
praca w bardzo wolnym tempie etc. Uwagi te dotyczg gtéwnie zespotdéw 4-5
osobowych, natomiast w korzystniejszym Swietle przedstawia sie praca w
tréjkach i w parach. W trakcie badan zaobserwowano, ze jest to najbardziej
skuteczna forma podziatu studentéw. tatwiej jest zaktywizowac dwie lub
trzy osoby niz liczniejsze zespoty.

Istniejg wiec sytuacje, gdy praca w grupach nie przynosi oczekiwanych
efektow, co wskazuje na niedoskonatosci tej formy organizacyjnej zajec (zob.
Kruszewski, 2005: 185, Estaire, 2009: 98-99). Przytaczamy ponizej kilka przy-
ktadéw trudnosci na jakie napotykajg uczestnicy procesu dydaktycznego
opartego na uczeniu sie w kilkuosobowych podzespotach.
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— Niektdrzy uczniowie czy studenci nie sg przyzwyczajeni do pracy zespo-
towej, nie pociaga ich ta forma uczenia sie, nie akceptuja jej. Formalne
uczestnictwo w pracy grupy nie oznacza wcale ich zaangazowania sie w
wykonywanie zadan. Jesli pracujg, to z koniecznosci i mato efektywnie.

— Praca w zespole wymaga ciggtej koncentracji uwagi na tresciach i
formie wypowiedzi, co stanowi duze obcigzenie umystowe uczestni-
kow zajeé. Ponadto uczniowie mogg miec¢ trudnosci w sledzeniu i
ocenie poprawnosci wypowiedzi swoich kolegéw, zwtaszcza gdy
chodzi o korygowanie btedow. Praca w grupach przebiega czesto
kosztem najlepszych cztonkéw zespotu.

— Mierne efekty pracy grupowej sg czesto wynikiem nieprawidtowe;j
postawy nauczyciela. Petna autonomia uczacych sie jest w praktyce
prawie nieosiggalna (Wilczynska, 1999). Brak efektywnej pomocy,
ztozenie na barki uczniéw catego ciezaru ucznia sie i odpowiedzial-
nosci za osiggane wyniki przekracza ich mozliwosci.

— Warunki uczenia sie w sali lekcyjnej (np. jej umeblowanie) oraz duza
liczba ucznidw nie sprzyjajg efektywnemu przyswajaniu jezyka w gru-
pach. Nadmierny hatas przeszkadza w interakcjach i koncentracji na
danym zagadnieniu, nie wspominajac juz o poprawnosci jezykowej.

— Zdarza sie, iz praca zespotu nie przebiega zgodnie z ustalonym pla-
nem i wskazdwkami nauczyciela; grupa nie podejmuje zasadniczych
watkow zadania, pracuje chaotycznie, pobieznie lub tez zajmuje sie
czyms$ innym (uczacy sie prowadzg luzne rozmowy, czytajg lub prze-
gladaja prase, zdjecia).

— Nieporozumienia, spory utrudniajg prace, badZ jg uniemozliwiaja.
Nie wszyscy w zespole akceptujg przydzielone im funkcje, niektorzy
niechetnie podejmujg sie wyznaczonej roli lub tez nie chcg wspot-
pracowac z zespotem, ktdrego sktad lub lider im nie odpowiada.

— W przypadku zajec z jezyka obcego, istnieje wcigz niebezpieczenstwo po-
rozumiewania sie cztonkdéw grupy w jezyku ojczystym lub innym wspal-
nym jezyku obcym, np. angielskim, tam, gdzie uczestnicy grup sg réznych
narodowosci (dotyczy to np. nauczania jezyka polskiego jako obcego).

— Inny rodzaj ztych zachowan jezykowych to koncentrowanie sie grupy
na dziataniach nizszego rzedu i unikanie rozwigzywania probleméw
wymagajacych wiekszego wysitku umystowego i koncentracji (np.
tworzenie wypowiedzi ustnej czy pisemnej w oparciu o znane juz
schematy w miejsce postugiwania sie trudniejszymi strukturami).

Przedstawilismy tutaj tylko nieliczne przyktady niepozgdanych zachowan i
dziatan uczestnikdw zespotow. Z powyziszych refleksji wynika wniosek, iz, w
trosce o pozytywne efekty uczenia sie w grupach, organizowanie pracy zespo-
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towej powinno by¢ poprzedzone dyskusjg, omowieniem regut gry, wyjasnieniem
zasad wspotpracy. W ten sposéb uczniowie powoli oswojg sie z tg technikg pracy.

6. Uczenie sie komunikacji a refleksja nad jezykiem

Szkolne nauczanie jezyka obcego, niezaleznie od stawianych celéw komuni-
kacyjnych, powinno zawsze uwzglednia¢ nauczanie podsysteméw jezyko-
wych, gdyz jedynie taka dwutorowo$¢ moze przynies¢ spodziewane efekty.
Nalezy jedynie tak pokierowaé procesem, by nauczania struktur gramatycz-
nych nie stato sie priorytetem.

Rozwazymy ponizej, w jakim stopniu praca w grupach umozliwia realiza-
cje tych dwdch podstawowych celéw ksztatcenia jezykowego: praktykowanie
komunikacji (aspekt spoteczny), jej uczenie sie i/lub doskonalenie oraz wdraza-
nie do refleksji nad jezykiem i procesem uczenia sie (aspekt kognitywny).

6.1. Interakcje w grupach

Poréwnujac dziatania dyskursywne uczniéw na zajeciach prowadzonych ,,réw-
nym frontem” przez nauczyciela z dziataniami interakcyjnymi w grupach, nale-
7y zauwazy¢, ze w matych grupach produkcja zwieksza sie ze wzgledu na moz-
liwosci wielokrotnego zabierania gtosu przez kazdego ucznia. Ponadto status
rozméwcow oparty na zasadzie réwnosci, usytuowanie rozmowcow face a
face, propozycje rozwigzan bedgce wynikiem wspdtpracy zespotu — te i inne
czynniki utatwiajg i pomnazajg interakcje w grupie. Natomiast interakcje kie-
rowane przez nauczyciela sg ubozsze i czesto postrzegane przez uczgcego sie
jako ukierunkowane na ewaluacje i sankcje. Interakcje wsrdd rowiesnikow sg
bardziej spontaniczne, oryginalne i kreatywne, a uczniowie mimo obecnosci
nauczyciela mogg realizowaé swoje pomysty (niekiedy kosztem poprawnosci
wypowiedzi). W ten sposdb uczacy sie mogg uczestniczy¢ z duzg swobodg w
profilowaniu tematyki i w organizacji interakgji.

Praca w grupie obejmuje dwie ptaszczyzny: negocjowanie warunkéw
wykonania zadania (interpretacja polecenia i/lub zadania, dobdr struktur,
szukanie i selekcja informacji, przydziat rdl etc.) oraz wtasciwa praca nad
zadaniem (np. odgrywanie rdl). Te pierwszg ptaszczyzne cechuje duza ilosé
pytan, wypowiedzi grzecznosciowych, poszukiwanie konsensusu. Dlatego
obserwuje sie wystepowanie rdéznych rodzajéw dyskursu (wypowiedzi in-
formacyjne, potoczne rozmowy, debata). W istocie stwierdzi¢ nalezy, iz prace w
grupie cechuje bogactwo i réznorodnos¢ wykonywanych zadan oraz form ko-
munikacji i interakcji. Dziatania produkcji i interakcji stajg sie intensywniejsze na
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skutek zaangazowania sie ucznidw w proces kooperaciji, ktéry pozwala im dzie-
li¢ sie wiedza. Jednakze wskazany jest pewien umiar, nie nalezy pracy w
grupach traktowac jako panaceum chociazby ze wzgledu na aspekty indywi-
dualne i relacyjne cechujace zabieranie gtosu.

6.2. Odkrywanie zjawisk jezykowych

Juz z samej definicji zadania pedagogicznego wynika, iz zasadniczym celem reali-
zacji zadan w grupach jest uczenie sie komunikacji. Podkreslajg to specjalisci
wypowiadajgcy sie na temat podejscia zadaniowego (por. Willis, 1996, Ellis,
2003, Nunan, 2004). Przytoczylismy w powyzszych rozwazaniach kilka najistot-
niejszych argumentow lezgcych u podstaw tej koncepcji. Dzisiaj przyjmuije sie
jednak powszechnie, iz nauczanie samej komunikacji bez odwotywania sie do
regut gramatycznych nie gwarantuje efektywnego opanowania jezyka w warun-
kach szkolnych. Systematyczne poznawanie struktur jezykowych dopetnia i
wzbogaca proces ukierunkowany na osigganie kompetencji komunikacyjnej,
przyspiesza przyswajanie jezyka. Na tym polu uzyskano juz konsensus, nato-
miast dyskusje wcigz toczg sie wokdt metod rozwijania kompetencji gramatycz-
nej. ESOKJ stawia na rowni ksztattowanie wszystkich trzech sktadowych kompe-
tencji komunikacyjnej: lingwistycznej, socjolingwistycznej i pragmatycznej, nie
proponujgc jednak gotowych recept i sposobdw osiggania celow.

Odchodzagc na moment od problemu komunikacji, skoncentrujemy
nasze refleksje na przyswajaniu podsysteméw jezykowych. Potencjat jaki
prezentuje wspodtpraca uczacych sie w grupie, pozwala rowniez uwzglednic
ten drugi aspekt procesu. Wykonywaniu zadan komunikacyjnych w grupach
moze towarzyszy¢ efektywne poznawanie struktur jezykowych w kontek-
stach, odkrywanie i eksplicytne formutowanie regut przez uczacych sie. Ba-
danie dyskursu generowanego w grupach (Griggs, 2009) dostarczyto istot-
nych danych na temat przyswajania jezyka i uswiadamiania sobie przez
uczniéw regut jezykowych. Praca w parach lub w matych zespotach postrze-
gana jest jako kontekst utatwiajgcy uczacym sie wzajemne wykorzystanie
posiadane] przez nich wiedzy na temat uzycia jezyka oraz mozliwosci oceny
wtasnych wypowiedzi i wypowiedzi innych.

Odkrywanie form jezykowych i eksplicytne formutowanie regut wy-
maga kierowania dziataniami uczacych sie, skierowania ich refleksji na wta-
Sciwe tory. Chodzi tutaj o kombinacje koncepcji czysto indukcyjnej uczenia
sie z koncepcja, ktora przywigzuje wage do dziatan refleksji eksplicytnej nad
jezykiem. Inaczej mdwigc, przyswajanie struktur jezykowych odbywa sie na
dwa sposoby: indukcja regut abstrakcyjnych, prowadzaca do restrukturyzacji
interjezyka oraz $wiadome uczenie sie form. Swiadome poznawanie regut
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gramatycznych staje sie jednym z filaréw podejs¢ opartych na wykonywaniu
zadan w parach lub grupach: uczniowie powinni wypowiadac¢ sie w sposéb
eksplicytny na temat form, funkcji i znaczen.

Reasumujac, pracujac w grupach nad realizacjg celéw komunikacyj-
nych, uczniowie mogg (wrecz powinni), bez uszczerbku dla tych celéw, ob-
serwowac i odkrywac reguty jezykowe, testowaé wysuwane hipotezy w
swych wypowiedziach, rozwazaé, odkrywac prawidtowosci jezykowe w celu
doskonalenia swoich kompetencji. Podreczniki zadaniowe s3 tak zbudowa-
ne, aby uczacy sie najpierw oswoili sie z nowymi strukturami w kontekstach
(tekstach), probowali odgadng¢ zasady ich stosowania, a nastepnie — na
podstawie posiadanej wiedzy oraz znaczgcych przyktaddéw uzycia danych
struktur — starali sie odkrywac i formutowac reguty.

Niektére kierunki w dydaktyce promujg dzisiaj uswiadamianie ucza-
cym sie zjawisk jezykowych za pomocg dziatan, ktdre wdrazajg do refleks;ji
metalingwistycznych i ktére umozliwiajg budowanie wiedzy na temat syste-
mu jezykowego, komunikacji i uczenia sie. Jak wynika z powyzszych rozwa-
zan, praca w grupach stwarza takze warunki umozliwiajgce uksztattowanie
sie Swiadomosci jezykowej, wyobrazen na temat jezyka oraz na temat ucze-
nia sie w grupach czy parach. Spontaniczne uzycie na ogét nie odstania za-
sadniczego problemu, dlatego swiadome postrzeganie (Schmidt, 1990) jest
niezbedne do przyswajania struktur jezykowych.

7. Uwagi koncowe

Odwotujac sie do zasad podejscia zadaniowego przedstawilismy istote wspot-
pracy i wspoétdziatania uczniow w procesie szkolnego uczenia sie jezyka, wska-
zujgc rownoczesnie na zrédta tej tendencji. Przeglad podstawowych form
organizacyjnych zaje¢ odstonit pozytywne i negatywne aspekty uczenia sie w
parach i kilkuosobowych zespotach. Niepozgdane zjawiska dajg sie jednak
redukowac poprzez wtasciwe planowanie i organizacje procesu lekcyjnego
oraz eksplicytne nauczanie wspétpracy. Jesli chodzi o realizowane cele, rozwa-
zylismy hipoteze o korzystnym oddziatywaniu refleksji metajezykowej na przy-
swajanie jezyka. Chodzi o uswiadomienie uczgcym sie faktu, iz koncentracja na
przekazywaniu znaczen nie pozostaje w sprzecznosci z odkrywaniem struktur
jezykowych, prowadzgacym do eksplicytnego formutowania regut.

Interakcje odgrywajg zasadnicza role w akwizycji jezyka, a dyskretna
pomoc nauczyciela umozliwia dziatania kontroli i refleksji nie tylko nad komu-
nikacjg w grupach, ale takze nad przyswajaniem podsystemoéw jezykowych.
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Podsumowujac nalezy jednak podkresli¢, iz poszczegdlnych form pra-
cy (uczenie sie indywidualne, w matych zespotach, ,rownym frontem”) nie
nalezy traktowac¢ jako kanonu, gdyz sg one SciSle zwigzane ze sytuacja
ksztatcenia zaaranzowang w klasie.
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DYNAMIKA | STRUKTURA GRUPY W KLASIE JEZYKOWE)

Group dynamics and group structure in the language classroom

The present paper describes various psycho-social phenomena that
occur in groups, in particular in the language classroom. Each group
passes through five developmental stages called forming, storming,
norming, performing and adjourning. During these phases learners’
behavior and attitudes change, which often leads to conflicts between
the teacher and the students. The structure of the group develops in
parallel with its dynamics. Students adopt several roles in the group,
such as, for example, leader, expert or outsider.

Nauka jezyka obcego najczesciej odbywa sie grupach. Zajecia indywidualne
nauczyciel — uczerh mogg stanowi¢ uzupetnienie nauki w srodowisku klasy lek-
cyjnej. Jedyng formg sg one najczesciej w przypadku oséb dorostych, ktore za-
konczyty juz edukacje szkolng czy akademicky. W ostatnim czasie wzrosto zain-
teresowanie badaczy ztozonoscig czynnikéw wptywajgcych na nabywanie jezyka
obcego i wynikajaca z niej niemoznoscig jednoznacznego przewidzenia tempa
nauki czy mozliwosci osiggniecia okreslonego poziomu kompetencji jezykowych.
Wsrdd jezykowych, psychologicznych i spotecznych zmiennych warunkujgcych
nauke jezyka wymienia sie najczesciej podobienstwo miedzy jezykiem wyjscio-
wym (ojczystym, pierwszym jezykiem obcym) a jezykiem aktualnie nabywanym,
stopien swiadomosci metajezykowej ucznia, jego motywacje, strategie uczenia
sie, pochodzenie spoteczne, inteligencje czy uzdolnienia jezykowe.

Mimo $wiadomosci wystepowania tak wielu czynnikdw nauczyciel je-
zyka obcego niejednokrotnie zostaje zaskakiwany sytuacjami, gdy dotych-
czas chetnie wspotpracujacy uczniowie nagle przestajg przygotowywac sie
do zaje¢, gdy mimo niezmienionych warunkéw nauki i metod nauczania
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klasa wydaje sie nie rozumie¢ przekazywanego materiatu, gdy uczniowie
zaczynajg kwestionowac polecenia nauczyciela czy wrecz wyraznie okazywac
mu swoje niezadowolenie. Niejeden nauczyciel jezyka obcego z pewnoscia
zadawat sobie pytanie, dlaczego podczas pracy w parach czy podgrupach
niektére osoby wykonujg dane zadanie z zaangazowaniem i w wyznaczonym
czasie, inne konczg juz po minucie i siedzg bezczynnie, nie podtrzymujac
kontaktu z innymi osobami z podgrupy. Réwnie zastanawiajgce sg z pewno-
$cig sytuacje, gdy nauczyciele podczas rozmowy na temat danej klasy/grupy
uczniow majg odmienne zdanie: wedtug jednego z nich uczniowie byli
uprzejmi, chetnie wykonywali ¢wiczenia, byli w stosunku do siebie zyczliwi i
chetni do pomocy. Zdaniem innego nauczyciela uczniowie niechetnie wspdt-
pracowali ze sobg, byli we wzajemnej rywalizacji, nieuprzejmi, nie wykony-
wali polecen prowadzgcego. Mozna by odnie$¢ wrazenie, ze rozmawiajg o
dwéch réznych klasach. Takie zjawiska stanowig namacalny przyktad zmian
zwigzanych z dynamikg grupy jako catosci, zmian zachodzgcych w jej struktu-
rze w czasie i wptywajacych nie tylko na wzajemne relacje miedzy uczniami,
czy miedzy uczniami a nauczycielem, lecz takze na mozliwos$¢ prowadzenia
dyskursu jezykowego i sam proces nauki jezyka obcego.

1. Klasa jezykowa jako grupa

W socjologii i psychologii spotecznej wyrdznia sie trzy typy zbiorowisk ludz-
kich: ttum, grupe i zespét. Ttumem okresla sie zbidr osdb niezwigzanych ze
sobg, znajdujacych sie w danym miejscu i o danej porze. Beda nim wiec
klienci w sklepie czy pasazerowie autobusu. Zespdt to wysoko zorganizowa-
ny zbiér osdéb, ktore zebraty sie w okreslonym celu i gdzie kazda z os6b ma
przypisane konkretne zadania do realizacji celu. Za zespoty uzna¢ mozna
lekarzy i personel pomocniczy podczas operacji czy druzyne pitkarska. Grupa
natomiast to zbidr osdb, ktdre zebraty sie w okreslonym celu i wspétdziatajg
ze sobg do jego osiggniecia. Grupg w takim rozumieniu bedzie klasa szkolna,
grupa turystow wyruszajgca na wspolng wycieczke czy grupa terapeutyczna.
Grupa charakteryzuje sie okreslonymi cechami:
e w jej sktad wchodzg co najmniej dwie osoby,
e jej cztonkowie czujg sie zwigzani ze sobg i majg swiadomos¢ przyna-
leznosci do grupy,
e wystepuje pewna ilo$¢ wyraznie okreslonych badz niepisanych norm
i zasad, stuzacych osiggnieciu zamierzonego celu,
e w trakcie jej trwania grupa wytwarza charakterystyczng dla niej kul-
ture oraz tozsamos¢,
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e podstawowe znaczenie dla grupy majga relacje interpersonalne oraz
wzajemne powigzania miedzy uczestnikami,

e aby praca w grupie byta skuteczna, musi istnie¢ réwnowaga miedzy
celem grupy a procesem wspotpracy cztonkéw grupy (Brid, 2008).

Zjawiskami toczgcymi sie grupach zajmowali sie badacze juz na poczatku
XX wieku, przy czym punkt ciezkosci spoczywat na aspekcie terapeutycznym.
Burrow (1928) jako pierwszy uzyt pojecia grupa jako catosc (group as a whole)
oraz rozpoznat, ze zjawiska dotyczgce grup funkcjonujg niezaleznie od zachowan
i dziatan poszczegdlnych jej cztonkdw. We wczesnym okresie badan z zakresu
psychologii spotecznej na rdéznice w zachowaniach grupy i jednostek zwrdcili
takze uwage McDougall (1921) i Allport (1924). Moreno, twérca psychodramy i
socjometrii, wskazywat na zaleznos¢ miedzy istnieniem i funkcjonowaniem gru-
py a zachowaniem sie jej cztonkdw we wzajemnej interakcji. Moreno podkreslat
takze waznos¢ spotkania na ksztattowanie sie osobowosci cztowieka i jego rela-
cji z innymi osobami w grupie (Moreno, 1953). Wedtug Durkina (1980) grupa to
Zywy system zmieniajgcych sie podmiotéw, informacji i energii.

Klasa szkolna czy klasa/grupa jezykowa spetnia wiec wszystkie kryteria
grupy z definicyjnego punktu widzenia. Ma ona wspdlny cel: nauke jezyka
obcego. W klasie jezykowej jest od okoto dziesieciu do okoto dwudziestu osdb.
Stanowi to zatem tzw. ,grupe $rednig” pod wzgledem wielkosci (grupy mate
liczg ponizej dziesieciu cztonkow, srednie — od dziesieciu do 20-25 oséb, na-
tomiast duze powyzej dwudziestu osdb). Czas trwania grupy jezykowej uza-
lezniony jest od instytucji, w ktorej jest tworzona. W przypadku krotkich kur-
séw moze by¢ to okres kilkutygodniowy lub kilkumiesieczny, w szkotach na
poziomie podstawowym, ponadpodstawowym i Srednim grupa jezykowa ist-
nieje trzy do szesciu lat, podobnie na poziomie szkolnictwa wyzszego (dwa,
trzy lub piec lat). Klasy jezykowe, w odréznieniu od np. grup terapeutycznych
majg zazwyczaj charakter grup zamknietych, tzn. skfad jej cztonkéw nie ulega
radykalnym zmianom. Mogg zdarzy¢ sie odejscia pojedynczych oséb lub dota-
czenie nowych uczniéw. Wiekszos¢ uczestnikow pozostaje jednak w grupie do
konca jej istnienia. Nauczyciel z zasady prowadzi ucznidow przez caty czas. Zda-
rzajg sie jednak przypadki zmiany uczacego po okreslonym etapie nauki (se-
mestr, rok) badz réwnolegte prowadzenie zaje¢ jezykowych przez kilku na-
uczycieli (np. na filologiach). Przez ten okres tworzg i rozwijajg sie relacje mie-
dzy cztonkami, ksztattujg okreslone wzorce zachowan, wspdélne powiedzenia,
normy (zaréwno te, narzucane przez sama instytucje przy prowadzgcego jak i
niepisane — np. zajmowanie miejsc w sali lekcyjnej).
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2. Dynamika grupy

Przy poréwnaniu zjawisk zachodzgcych w réznych grupach (dzieci, mtodziezy,
dorostych, grup ztozonych z samych mezczyzn badz z samych kobiet) badacze
zauwazyli pojawiajgcg sie zmiennos¢ zachowan cztonkéw w trakcie uczestnic-
twa w grupie. Lewin zaproponowat w zwigzku z tym nowe spojrzenie na ow
twor spoteczny, odchodzac od opisu grupy jako zbioru oséb charakteryzuja-
cych sie pewnym podobienstwem (ptci, pochodzenia, zawodu czy postawy),
lecz podkreslajgc dynamiczng zalezno$¢ miedzy cztonkami grupy/podgrupy
oraz wptyw réznych proceséw na zmiany ich zachowan (Lewin, 1939, 1992).
Lewin oraz Moreno uwazani sg za tworcéw dynamiki grupy jako jedne-
go z obszarow zainteresowan psychologii spotecznej. W trakcie rozwoju tej
dziedziny opracowano specyficzne stopnie rozwojowe grupy, zwane fazami i
charakteryzujgce sie okreslonymi cechami. Zauwazono, ze kazda grupa prze-
chodzi przez te same etapy w swoim rozwoju. Najczesciej przytaczanym mo-
delem dynamiki grupy jest model Tuckmana (1965), poczatkowo sktadajgcy
sie z czterech faz, a nastepnie, w wyniku dalszych obserwaciji i badan, rozsze-
rzony do pieciu faz (Tuckman i Jensen, 1977). W kontekstach pracy z zespota-
mi model ten nazywany tez bywa ,zegarem rozwoju zespotow” (Voigt, 1993,
Gellert i Nowak, 2007). Tuckman dokonat syntezy wynikéw badan przeprowa-
dzonych na ponad piecdziesieciu grupach réznego rodzaju (grupach terapeu-
tycznych, laboratoryjnych, treningowych i tzw. grupach naturalnych) i na pod-
stawie zestawienia wspoélnych zachowan zaobserwowanych przez badaczy
zaproponowat uzywany do dzi$ model faz dynamiki grupy.
Fazy rozwoju grupy:
Faza orientacji.
Faza konfliktu.
Faza zaufania.
Faza konstruktywnej wspoétpracy.
Faza rozstania.

nmnhwNPRE

2.1. Faza orientacji

Pierwotnie ten stopien rozwoju nazywany byt procesem formowania sie
grupy (forming). Obecnie czesciej pojawia sie termin ,faza orientacji”, dzieki
czemu podkreslany jest element rozeznawania sie w nowej sytuacji bycia w
grupie, a nie tylko fakt tworzenia sie grupy. Podstawowymi cechami wyrdz-
niajgcymi te faze jest testowanie i zaleznosé. Pojecie ,,testowanie” odnosi sie
do sprawdzania, jakie zachowania mogg by¢ zaakceptowane zaréwno przez
prowadzgcego (trenera, nauczyciela, terapeute) oraz przez pozostatych
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cztonkdw grupy. Dzieki temu uczestnicy prébujg zidentyfikowaé powigzania
na poziomie interpersonalnym jak i na poziomie nadrzednego celu grupy.
Z testowaniem zwigzana jest zaleznos$¢ w stosunku do prowadzgcego, innych
0s6b z grupy badz istniejgcych standarddw czy narzuconej struktury.

Jak Gellert i Nowak (2007) podkreslajg, faze te charakteryzuje duza
niepewnos¢. Cztonkowie grupy uzywajg okreslonych, rytualnych sposobdéw
komunikowania sie. Widoczne jest zaciekawienie tym, co nastgpi oraz goto-
wos¢ do dostosowania sie do norm i zasad, zwigzana gtéwnie z zaleznoscig,
charakteryzujgcy te faze. Grupa jako catosc jeszcze nie istnieje. Uczestnicy
potrzebujg jasnych, okreslonych struktur, zeby poczué sie pewnie i poznaé
stawiane im oczekiwania. Zadaniem prowadzgcego jest przede wszystkim
przedstawienie ogdlnych warunkéw pracy w grupie (struktury czasowej,
stawianych celdw, wymagan instytucjonalnych oraz indywidualnych). Poza
tym powinien on swojg postawg wzbudzi¢ zaufanie uczestnikow zaréwno, co
do jego kompetencji merytorycznych jak i osobowosciowych (zadbanie o
dobrg atmosfere pracy, ochrona przed wysmianiem czy deprecjonowaniem).
Celem aktywnosci prowadzgcego na tym etapie pracy z grupg jest umozli-
wienie poczucia sie w grupie, zmniejszenie niepewnosci i leku przed oceng i
stworzenie dobrych warunkéw do wspadlnej pracy.

2.2. Faza konfliktu

Wyjatkowos¢ fazy konfliktu dostrzec mozna chocby w terminach jg okreslaja-
cych. W literaturze przedmiotu poza powszechnie przyjetg nazwg ,faza kon-
fliktu” pojawiajg sie sformutowania ,faza konfliktu i zajecia pozycji” (Gellert i
Nowak, 2007), ,faza zmian” (Ehrman i Dérney, 1998), , okres krytyczny” (Par-
ker, 1958), ,,okres walki i ucieczki” (Bion, 1961). Badacze podkreslajg wyrazng
w tym czasie polaryzacje w grupie (Barron i Krulee, 1948, Bradford, 1964).

Faza konfliktu czesto poréwnywana jest do okresu dojrzewania czto-
wieka. Podobnie jak dziecko na tym etapie swojego rozwoju, takze i grupa
jako cato$¢ zaczyna konfrontowac sie z autorytetem — nauczycielem, trene-
rem czy terapeutg. Uczestnicy zaczynaja sprawdzaé, jak prowadzacy prze-
strzega wprowadzonych przez siebie zasad, czynigc to poprzez préby prze-
kraczania ich. Cztonkowie grupy stajg sie szczegdlnie wyczuleni na btedy
prowadzgcego, stawiajg pytania dotyczgce metody pracy, czesto kwestionu-
jac jej skutecznos¢é. Wyrazajg otwartg nieche¢ do wykonywania polecen.
Widoczne sg takze konflikty miedzy poszczegdlnymi uczestnikami. W trakcie
fazy konfliktu zaczynajg wyodrebniad sie podgrupy i kazdy stara sie zajag¢ jak
najlepszg dla siebie pozycje w grupie — role przywddcy, eksperta czy lubianej
osoby. W zwigzku z tworzeniem sie mniejszych grup dochodzi¢ moze do ich

135



lwona Kowal

wzajemnej rywalizacji. Uczestnicy wybierajg jak najlepszg strategie zaréwno
w celu przetrwania tego okresu (co odbywa sie na poziomie podswiado-
mym) jak i dla uzyskania odpowiedniego statusu w grupie na przysztosc.

Dynamika grupy w tym okresie moze negatywnie wptyngc na prace
merytoryczng i realizowanie wytyczonych celéw. Dla prowadzgcego wazne
jest, aby uswiadomit sobie, ze opdr ze strony grupy, czy jej niecheé¢ do wyko-
nywania prac wynika ze specyfiki fazy, w jakiej aktualnie grupa znajduje sie i
zazwyczaj nie jest bezposrednio zwigzany z osobg prowadzgcego. W tym
okresie szczegdlne znaczenie majg kompetencje spoteczne nauczyciela czy
trenera a takze jego umiejetnosci psychologiczne, takie jak empatia czy doj-
rzato$¢ emocjonalna. Konieczne jest takze czeste odwotywanie sie do usta-
lonych zasad i uzywanie racjonalnych argumentow.

2.3. Faza zaufania

W tym okresie grupa wyraznie zaczyna funkcjonowac jako catos$¢ oraz po-
strzegacd siebie jako odrebny byt o wyraZznej tozsamosci. Dzieki temu rosnie
solidarnosc i integracja. Grupa ma juz za sobg okres Scierania sie, a wyod-
rebnione w fazie konfliktu podgrupy nie muszg juz dazy¢ do prawa bytu. W
wyniku swiadomosci bycia grupg mogg powstawac charakterystyczne tylko
dla niej rytuaty czy powiedzenia. Jak podkresla Tuckman (1965) w okresie
tym rosnie spdéjnosc grupy i jej otwarcie sie na poszczegdlnych uczestnikow.
Zmniejsza sie takze lek przed oceng ze strony grupy, co skutkuje bardziej
swobodnym wypowiadaniem wtasnych mysli na forum catej grupy.

Gellert i Nowak (2007) opisujg role prowadzgcego jako osoby dajjcej
przestrzen uczestnikom i jednoczesnie podkreslajacej ich wtasne kompeten-
cje. Ma on zachecac¢ do pracy i by¢ bardziej moderatorem niz wychowawca.
Moze sie zdarzyé, ze prowadzgcego wrecz uwiedzie dobra atmosfera panu-
jaca w grupie. Wazne jest wtedy, aby nie zapomnie¢ o swojej roli i nie dopu-
$ci¢ do zatarcia granicy miedzy prowadzacym a cztonkami grupy.

2.4. Faza konstruktywnej wspoétpracy

Faza konstruktywnej wspotpracy jest niejako naturalng konsekwencjg po-
przednich etapéw. Po okresie walki i stworzenia zaufania cztonkowie grupy
nabyli umiejetnosci wspdtpracy z innymi osobami. Uczestnicy respektujg usta-
lone normy, konkurencja miedzy nimi nie jest juz na pierwszym planie, dzieki
czemu mozliwa jest skuteczne wspoétdziatanie na przyktad w tworzeniu projek-
téw czy realizacji wytyczonych zadan. Grupa postrzegana jest jako dojrzaty

136



Dynamika i struktura grupy w klasie jezykowej

twdr, mogacy samodzielnie proponowac okreslone dziatania. Rosnie takze
kultura uczestnikow, ktdrzy stajg sie bardziej autentyczni w wyrazaniu krytyki.

Zadaniem prowadzacego jest umiejetne kierowanie dziataniami grupy.
W tym okresie widoczna jest cheé uczestnikéw do wykonywania prac wyma-
gajacych wspdlnego dziatania, stad tez bardzo czesto w tym okresie realizo-
wane sg projekty tematyczne czy jednorazowe zadania wymagajgce pracy
kilku uczestnikéw na raz. Gellert i Nowak (2007) zwracajg uwage na ryzyko
zwigzane z przecenianiem swoich umiejetnosci, co najczesciej wyraza sie
wyraznym odcinaniem sie od innych grup, przy podkreslenie swojej wyjat-
kowosci czy niezawodnosci.

2.5. Faza rozstania

Przy pierwszym rozrdznieniu i nazwaniu faz rozwoju grupy (Tuckman, 1965)
faza rozstania nie byta wyodrebniona. Jak wspomniano powyzej, uwzgled-
niono jg w opisie dynamiki grupy kilkanascie lat pdzniej, w wyniku dalszych
obserwacji funkcjonowania grup (Tuckman i Jensen, 1977). Faza rozstania
moze uwidoczni¢ sie w dwojaki sposéb. W przypadku grup, ktérych czas
trwania jest ustalony przez instytucje (szkote, placéwke terapeutyczng czy
szkoleniowg), uczestnicy wiedzg, kiedy konczy sie kontrakt zawarty na reali-
zacje wytyczonego celu i samoistnie dokonujg wewnetrznego rozstania po-
przez zmiane punktu ciezkosci swoich zainteresowan na zycie poza grupg. W
grupach, ktorych nie ustalono wyraznie ich czasu trwania, a jedynie okreslo-
no cel realizacji (np. wspdlna wycieczka), faze rozstania mozna rozpoznac¢ po
bezproduktywnosci dalszych dziatan czy po skupianiu sie na tym, co grupa
wspolnie juz przeszta. Moze sie takze zdarzy¢, ze grupa rozpadnie sie w wy-
niku odejscia zbyt duzej ilosci osdb, a dotgczenie do niej nowych uczestni-
kow spowoduje utworzenie nowej grupy i rozpoczecie procesu formowania.
Charakterystyczne dla fazy rozstania jest przejscie od identyfikowania sie
z grupg jako catoscig do postrzegania siebie jako odrebnej osoby. Czesto moze
sie zdarzy¢, ze uczestnicy wypierajg jednak fakt zakorczenia sie grupy, co prze-
jawia sie w dziataniach stuzgcych utrzymaniu grupy jako catosci — na przyktad w
formie regularnych spotkan poza dotychczasowym miejscem pracy grupy.
Prowadzacy powinien uswiadamia¢ grupie, czego dokonata, aby
uczestnicy poznali wartos¢ wspdlnej pracy. Jednoczesnie zaleca sie, aby za-
proponowat okreslong forme zakonczenia grupy, co z jednej strony moze uru-
chomié swiadome wspdlne przygotowanie sie na funkcjonowanie poza grupa,
z drugiej strony uniknie sie wypierania faktu zakoriczenia czasu trwania grupy.
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3. Dynamika grupy w klasie jezykowej

Klasa jezykowa, jak kazda grupa przechodzi poszczegdlne fazy jej rozwoju.
Nalezy przy tym zwrdcié¢ uwage, ze nie ma ustalonego czasu trwania kazdej z
faz oraz ze niektére fazy (np. faza konfliktu) mogg w ogdle nie wystgpic¢ albo
trwac bardzo krétko (na przyktad przez jedng lekcje). Moze sie takze zdarzy¢,
ze grupa powrdci do wczesniejszej fazy. Czesto dzieje sie tak w przypadku
dotaczenia kilku nowych osdb badz odejscia jednej, ale bardzo waznej osoby
w grupie. Wéweczas, niezaleznie od tego, w ktérej fazie klasa aktualnie sie
znajdowata, moze ona ponownie rozpocza¢ proces formowania sie. Mozliwe
sg takze sytuacje powrotu do fazy konfliktu, gdy nagle zmienig sie warunki
pracy (poprzez zmiane miejsca czy wyktadowcy). Kazdy nauczyciel, nie tylko
jezyka obcego, powinien mieé¢ swiadomos¢ wystepowania dynamiki grupy i
starac sie rozpoznawac poszczegdlne jej fazy.

W nauczaniu jezyka obcego istotny jest nie tylko dobdér materiatow,
lecz takze odpowiednich metod stuzgcych przekazaniu go. Metody naucza-
nia nie mogg jednak by¢ sztywno stosowane bez wzgledu na klase, z jakg sie
wspotpracuje. Nalezy miec takze swiadomosé, ze metody te nie sg uniwer-
salne, tzn. powodzenie w zastosowaniu ich w danej klasie nie oznacza, ze
odniosg one taki sam skutek w innej klasie, czy nawet w tej samej grupie
uczniow, ale znajdujgcej sie na innym etapie rozwoju. Dlatego przed zasto-
sowaniem danego zadania czy danej metody nauczania tak wazna jest re-
fleksja nauczyciela na temat fazy rozwojowej, w jakiej klasa aktualnie sie
znajduje, aby mdc ocenié, czy zaplanowane dziatanie bedzie mogto by¢ wy-
konane przez ucznidw. Nie chodzi tu o stopien trudnosci, lecz przede
wszystkim o ewentualng interakcje ucznidw w trakcie jego wykonywania i —
co za tym idzie — skutecznos$¢ interwencji nauczyciela.

3.1. Dziatania nauczyciela w fazie orientacji

Niezaleznie od tego, czy nauczyciel rozpoczyna prace z klasg znajacg juz na-
uczany jezyk na okreslonym poziomie czy klasg poczatkujacg, uczniowie w
rownym stopniu beda sie czu¢ niepewnie. W przypadku grup co najmniej
$rednio zaawansowanych niepewnos$¢ ta moze by¢ tym wieksza, im mniejsza
jest wiedza uczniéw na temat poziomu umiejetnosci kolegéw z grupy. Helbig
(2001) zwraca uwage na role nauczyciela jako aktywnego moderatora gtéwnie
w tej pierwszej fazie pracy grupy, gdy jednym z podstawowych jego zadan jest
przezwyciezenie leku ucznidow przed naukg oraz konkurencjg miedzy uczniami.

W celu ufatwienia uczniom bezpiecznego poczucia sie w klasie na-
uczyciel moze stosowac rézne ¢wiczenia stuzgce ich wzajemnemu poznaniu
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sie. Dobrze jest zastosowac ¢wiczenia socjometryczne, polegajgce na zaj-
mowaniu pozycji w zaleznosci od ustanowionego kryterium (np. miejsce
urodzenia, zainteresowania, profil wczesniej ukonczonej szkoty, dtugos¢ i
miejsce nauki jezyka obcego, wczesniejszy stopien znajomosci innych oséb z
klasy). Dzieki temu uczniowie pokazujg sie w réznych konstelacjach i nie
czuja sie osamotnieni, widzgc w klasie np. osoby z tego samego osiedla czy
lubigce ten sam zespdt muzyczny. Jednoczesnie nauczyciel ma mozliwosé
zauwazenia juz na poczatku, czy istniejg grupy oséb znajgcych sie z innych
okolicznosci (wspdlna szkota, wspdlny kurs jezykowy), co moze skutkowad
wczesnym zawigzaniem sie podgrup silnie wptywajgcych na procesy dyna-
miki grupy. Decyzja, czy do takiego rodzaju ¢wiczen zastosuje sie jezyk ojczy-
sty, czy jezyk obcy, zalezy od nauczyciela i wybranej przez niego metody
nauczania. Decydujac sie na uzycie jezyka obcego nalezy jednak liczy¢ sie z
uaktywnieniem sie leku u oséb niepewnych, dla ktorych duzym wyzwaniem
jest odnalezienie sie w kazdej nowej sytuacji.

Stworzeniu poczucia bezpieczenstwa w grupie stuzy¢ bedzie takze wy-
razne poinformowanie uczniéw o zasadach — nie tylko o sposobie oceniania
czy trybie przeprowadzania prac kontrolnych, ale takze o normach utatwia-
jacych wzajemna wspdtprace, np. niespozywanie napojow i positkéw pod-
czas lekcji, nieuzywanie telefonéw komdrkowych czy punktualne przycho-
dzenie na zajecia. Niektére z tych zasad mogg wydawac sie oczywiste, jesli
jednak nie zostang one bezposrednio podane na poczatku pracy, mogg w
fazie konfliktu stanowi¢ temat dyskusji i niepotrzebnych spiec.

3.2. Dziatania nauczyciela w fazie konfliktu

Faza konfliktu zwigzana jest czesto z duzymi emocjami zaréwno ze strony
uczniéw jak i nauczyciela. Emocje mogg wynikac z pozycjonowania sie uczniow
wewnatrz grupy jak i z okolicznosci natury formalnej, jak na przyktad z powodu
zblizajgcego sie terminu waznego sprawdzianu czy egzaminu. Nauczyciel powi-
nien by¢ przygotowany na to, ze bedzie prowokowany przez ucznidw. W ten
sposéb silniejsi cztonkowie klasy beda sprawdzac¢ zaréwno jego kompetencje
merytoryczne jak i site autorytetu. Mogg manifestowaé nieche¢ wobec okreslo-
nych polecen (np. pracy w parach czy pisania wypracowan), uznajac je za nudne
badz zbyt pracochtonne. Istotne w tej fazie jest, aby nie podchodzié osobiscie do
ogodlnie stawianych zarzutéw oraz nie wycofywac sie z przeprowadzenia plano-
wanych ¢wiczen pod wptywem niezadowolenia ucznidw.

Przy pracy w parach czy podgrupach dobrze jest zaproponowac taki wyboér
partnerdw, aby unikng¢ wspdlnej pracy w jednym zespole oséb bedgcych w aktu-
alnym konflikcie (np. przywddcow dwdch podgrup), gdyz prawdopodobienstwo
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ich owocnej wspotpracy bedzie w tym okresie réwne zeru. Dyskusje na okre-
$lone tematy na forum grupy mogg przerodzi¢ sie w ktdtnie miedzy uczniami,
a w przypadku klas jezykowych na poziomie zaawansowanym zauwazy¢ moz-
na czeste odchodzenie od uzywania (zaleconego) jezyka obcego na rzecz jezy-
ka ojczystego. Przygotowywane przez ucznidw prezentacje mogg spotkac sie z
wyraznie okazywanym brakiem zainteresowania ze strony pozostatych czton-
kow klasy. Dziatania nauczyciela w tej fazie mogg skupiac sie na éwiczeniach
niewymagajacych bezposredniej konfrontacji — stagd moze by¢é mniej dyskus;ji
na tematy spoteczne a wiecej np. éwiczen gramatycznych czy prac indywidu-
alnych. Celem tego nie jest unikanie ewentualnej konfrontacji, lecz nieprzeno-
szenie jej na czynnosci zwigzane z doskonaleniem kompetencji jezykowych.

3.3. Dziatania nauczyciela w fazie zaufania

Gdy klasa znajduje sie w fazie zaufania, jest otwarta na nauczyciela i na uczniéw.
Jest to odpowiedni moment, zeby umozliwi¢ zaistnienie szczegdlnie bardziej
nieSmiatym czy stabszym jezykowo uczniom, gdyz ryzyko ich wySmiania przez
reszte klasy jest znacznie mniejsze. W tym okresie rozwoju klasa moze przyjaé
praktycznie wszystkie ¢wiczenia, zardwno wymagajgce wystepowania na forum
catej klasy jak i te, zwigzane z pracg indywidualng czy w parach. W zaleznosci od
poziomu zaawansowania mozna zleca¢ uczniom przygotowanie prezentacji w
jezyku obcym czy np. przedstawianie na gtos informacji prasowych.

W fazie zaufania klasa najczesciej czuje sie jednoscig i moze zachecaé na-
uczyciela do wspdlnego udziatu w dziataniach pozalekcyjnych, np. wspdlnego
wyjscia do kawiarni. Jest to z jednej strony informacja dla nauczyciela, ze jest
przez ucznidw akceptowany i lubiany, z drugiej jednak strony istnieje zagrozenie
zatarcia sie granic miedzy rolami, co w konsekwencji moze doprowadzi¢ na przy-
ktad do powrotu do fazy konfliktu badz do wykorzystywania quasi prywatnych
relacji do celdw stuzbowych (np. zwolnienie z zapowiedzianego sprawdzianu).

3.4. Dziatania nauczyciela w fazie wzajemnej wspotpracy

W dojrzatym stadium grupy, jakim jest faza wzajemnej wspdtpracy, od na-
uczyciela nie wymaga sie wyjatkowe]j aktywnosci. Jego zadaniem jest dalsze
prawidtowe wykonywanie zatozonych dziatan, przy czym mozna oddac wiek-
szg odpowiedzialnos$¢ uczniom. Nie oznacza to jednoczesnie rezygnacji z tej
czeSci odpowiedzialnosci, ktora zawsze spoczywa na nauczycielu, czyli reali-
zacji programu nauczania i uczenia postawy etycznej.

Nauczyciel nie musi jednak by¢ juz dyrektywny przy wyznaczaniu np.
0s6b do pracy w parach czy podgrupach badz przy okreslaniu minimalnej ilosci
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stron wypracowania. W tej fazie grupy uczniowie z powodzeniem mogg wy-
konywac projekty wymagajgce zaangazowania i wspotpracy kilku oséb. Umieja
sami dobrac sie w zespoly i przydziela¢ sobie zadania do wykonania. Angazujg
sie w dziatania wykraczajgce poza klase, np. prezentacje na temat jezyka i
kultury innych krajéw na forum szkoty czy organizacja konferencji studenckich.

Mimo duzej niezaleznosci uczniowie potrzebujg jednak moderatora w
postaci nauczyciela, ktéry jednoczesnie petni wazng funkcje doradcy i eks-
perta przy przygotowywaniu i prezentacji projektow. Jak zauwazajg Gellert i
Nowak (2007) niektérym nauczycielom owo delegowanie zadan i przejecie
funkcji moderatora moze przychodzi¢ z trudem, z uwagi na silne przywigza-
nie emocjonalne do klasy badz z nieumiejetnos¢ wycofania sie.

3.5. Dziatania nauczyciela w fazie rozstania

Faza rozstania jest bez watpienia okresem, ktdry pozwala na przejscie z rze-
czywistosci bycia czescig klasy do rzeczywistosci funkcjonowania jako nieza-
lezna osoba (byty uczen czy byty nauczyciel danej klasy). Jesli klasa jest zzyta
i bardzo wysoko ceni umiejetnosci nauczyciela, niechetnie dazy do zakon-
czenia kursu, badz wrecz udaje, ze nauka jezyka nadal bedzie trwata po krot-
kiej przerwie. Jednoczes$nie wielu uczniéw dostrzega juz perspektywy zasto-
sowania uzyskanej wiedzy w innym srodowisku.

Celem nauczyciela jest uzmystowienie uczniom, czego sie nauczyli.
Mozna to zrobi¢ w formie wypunktowania konkretnych umiejetnosci jezy-
kowych, jakie kazdy z uczniéw zdobyt w trakcie nauki, bgdz zwrécenie uwagi
na jedng szczegdlng kompetencje, jakg dany uczen posiada. W przypadku
towarzyszenia danej klasie jezykowe] przez dtuzszy okres czasu (np. kilka lat)
mozna przekazac uczniom w formie pamiatki ich prace pisemne, jakie wyko-
nali na przestrzeni tych kilku lat, dzieki czemu bedg mogli sami poréwnad
wzrost swoich umiejetnosci jezykowych.

Nie bez znaczenia jest takze zastosowanie okreslonych rytuatéw pozegna-
nia. Wystarczy, ze bedzie to zwyczajowe pozegnanie sie z uczniami, z podkresle-
niem ich zakonczenia danego etapu ksztafcenia. Wazne jest jednak, zeby uswia-
domi¢ uczniom, ze ich grupa przestaje istnie¢. Nalezy na to zwrdci¢ szczegdlng
uwage w przypadku studentéw studidéw licencjackich, z ktérych czes¢ zamierza
kontynuowac nauke na poziomie magisterskim i w zwigzku z tym moze im sie
wydawad, ze dana grupa nadal bedzie trwac. Nie majg jednak czesto Swiadomosci
rezygnacji czesci kolegéw z dalszego ksztatcenia na tym kierunku badz dotgczenia
nowych oséb, ktdre swoje studia licencjackie odbywaty gdzie indziej.
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4. Struktura grupy

Dynamika grupy jest silnie powigzana z jej wewnetrzng strukturg. Na po-
czatku swojego istnienia, gdy grupa znajduje sie w fazie orientacji i silnie
ukierunkowana jest na prowadzgcego, uczestnicy nie posiadajg jeszcze wy-
raznie przypisanych rdl. Role te powstajg w trakcie rozwoju grupy i uwarun-
kowane sg zachowaniami i postawami uczestnikow. W fazie konfliktu, stusz-
nie zwanej takze ,fazg konfliktu i zajmowania pozycji” dochodzi do tworze-
nia sie podziatéw na rdzne typy uczestnikdw, majgcych wiekszy lub mniejszy
wptyw na dynamike grupy i jej funkcjonowanie.

Tworcg modelu pozycji hierarchicznych w grupie jest Schindler (1957), kto-
ry w wyniku obserwacji grup terapeutycznych oraz grup mfodziezy zauwazyt cha-
rakterystyczne role, zajmowane przez uczestnikdw w trakcie ich przebywania w
grupie. Model Schindlera stosowany jest obecnie w réznych rodzajach grup oraz
w pracy z zespotami. Wyréznit on cztery podstawowe pozycje, ktdre realizowane
sg przez uczestnikow w grupach, oznaczajac je literami greckiego alfabetu:
Pozycja a
Jest to przywddca grupy. Jego cele odpowiadajg celom grupy jako catosci.
Alfa dostarcza pomystéw, dziata. Identyfikuje sie z nim wiekszos$¢ cztonkow
grupy. Nie musi w szczegdlny sposéb sie legitymizowac. Jest postrzegany
jako ,jeden z nas” (Schindler, 1957: 308). Grupa chetnie widzi w swoim
przywddcy wojownika, walczgcego z wrogiem na rzecz grupy. W zaleznosci
od sposobu dziatania i wyrazanych postaw, wyrdznia sie trzy typy a:

1. Alfa narcystyczny — nie jest zbytnio skupiony na samej grupie, lecz na
wtasnych czynach. Wazne jest dla niego, aby grupa zgadzata sie na
jego pomysty i aby to osiggnac, stara sie jg oczarowad. Czesto jest
osobg charyzmatyczng, umie sie dobrze zaprezentowac na zewnatrz,
potrafi przemawiac.

2. Alfa empatyczny — dzieki niemu grupa czuje sie zauwazana i dowar-
tosciowana. Ten typ alfy pokazuje, ze grupa jest dla niego wazna

3. Alfa waleczny — potrafi by¢ agresywny w stosunku do pozostatych
cztonkéw grupy. Dzieki takiemu zachowaniu swojego przywddcy
grupa jednak czuje sie silna. Identyfikujac sie z alfg, grupa ma poczu-
cie, ze ma kogos, kto jg obroni przed przeciwnikami (nieakceptowa-
nymi cztonkami grupy czy osobami z zewnatrz).

Pozycja B

Osoba zajmujaca te pozycje w grupie musi reprezentowac wiedze merytorycz-
ng w zakresie zainteresowan grupy, dzieki czemu cieszy sie pewnym autoryte-
tem. Beta petni funkcje doradczg. Swoje zdanie musi jednak — w przeciwien-
stwie do alfy — popierac rzeczowymi argumentami. Posiada natomiast wiekszg
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niezalezno$¢. Nie musi identyfikowac sie z celami grupy. Jego powigzanie z nig
odbywa sie poprzez alfe. To przywodca musi go zaakceptowad, zeby mogt by¢
akceptowany przez grupe. Moze jednak zdarzy¢ sie i tak, ze beta zajmie pozycje
alfy, gdy uda mu sie pozyskac wystarczajacg ilos¢ zwolennikdéw w grupie.
Pozycjay
Pozycja gamma umozliwia anonimowe uczestnictwo w grupie, zanurzenie
sie w jej zbiorowosé. Osoby zajmujace te pozycje stanowig ,ciato” grupy, w
petni identyfikujg sie z jej przywddcg. Gammy reprezentujg sobg dziatania
catej grupy, takie jak np. wykonywanie pewnych, charakterystycznych dla
danej grupy rytuatow.
Pozycja w
Omega jest w grupie uosobieniem wroga. Osoby bedgce w tej roli sprawiajg
wrazenie bycia poza grupg. Omega czesto ktéci sie z alfg, przez co urucha-
mia agresje grupy. Posiada badz rozwija w sobie cechy, ktére grupa jedno-
znacznie identyfikuje z atrybutami wroga. Jego funkcja w grupie jest jednak
bardzo istotna. Omega moze reprezentowac rézne postawy, dzieki czemu
istnieje wiele rodzajéw tych pozycji w grupie:
1. hamulec — taka osoba pracuje najwolniej, szybko rezygnuje, nie po-
trafi jednak wprost zrezygnowac z wykonania okreslonego zadania,
2. sceptyk — krytycznie podchodzi do zadan, jest peten watpliwosci,
rebeliant — otwarcie konfrontuje sie z alfgq,
4. btazen — wypowiada na gtos rzeczy, ktérych inni czesto nie o$miela sie
powiedzieé; zabawia grupe, dzieki czemu zyskuje takze pewien prestiz,
5. koziot ofiarny — wszelka wina innych zrzucana jest wtasnie na niego.
Grupa catkowicie wyklucza go ze swoich poczynan.

w

5. Dziatania nauczyciela w klasie jezykowej uwzgledniajace strukture grupy

Podobnie jak fazy grupy charakteryzujg sie duzg dynamikg, tak i wewnetrzna
jej struktura moze ulega¢ zmianom w trakcie rozwoju grupy. Przywddca
grupy moze stac sie omegq, beta — alfg, a gamma — ekspertem (B). W bada-
niach nad funkcjg nauczyciela w klasie jezykowej (Dorney i Murphey, 2003)
oraz w innych opracowaniach dotyczacych roli prowadzacego (Voigt, 1993,
Gellert i Nowak, 2007) pojawia sie twierdzenie, ze jest on przywddcy, lide-
rem. Nalezy tu jednak dokonaé rozréznienia miedzy odgdrnie narzucong
funkcjg prowadzenia grupy (jak to ma miejsce w przypadku klasy jezykowej
czy pracy z zespotami i grupami) a rolg cztonka grupy, powstatg naturalnie w
wyniku okreslonych cech osobowosci, dziatan czy postaw. Przy takim roz-
réznieniu nauczyciel czy trener petni funkcje pewnego rodzaju ,super-alfy” z
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uwagi na zaréwno jego wiekszg wtadze nad grupg jak i odpowiedzialnos¢ za
nig. Podobnie jak w przypadku omegi, klasa moze przez pewien okres czasu
zachowywac sie w stosunku do nauczyciela jak wobec wroga, nigdy jednak
nie bedzie on petnit tej roli, gdyz omega nie posiada takiej wtadzy, jakg ma
nauczyciel czy tez ewentualny, zewnetrzny przeciwnik grupy.

W pracy z klasg jezykowg nauczyciel powinien braé¢ pod uwage nie tyl-
ko faze, w jakiej jego grupa sie znajduje, lecz takze interakcje miedzy
uczniami, wynikajgcga z ich pozycji w klasie. Jest to istotnie wazne przy pro-
ponowaniu uczniom pracy w podgrupach czy w parach, lecz takze przy wy-
powiedziach pojedynczych oséb na forum klasy. Pomijanie faktu istnienia
hierarchicznych pozycji w grupie moze spowodowacd nieefektywng prace w
parach, gdy np. z powodu konfliktu miedzy omegqg a resztg grupy, para, w
ktorej 6w nielubiany uczestnik ma pracowac, bedzie wykonywata swoje za-
danie najkroécej, przez co ¢wiczenie tak naprawde nie zostanie w petni zreali-
zowane. Poza tym omega bywa najrzadziej wybierany przez uczestnikdw,
albo przydziela mu sie role, co do ktérych wiadomo, ze zakoriczg sie niepo-
wodzeniem. Do przygotowywania prac domowych czy prezentacji w grupach
gammy chetnie wybierajg bete, z ktérym praca jest tatwiejsza, bo to on
wnosi najwiecej do zespotu. Jednoczesnie gammy bardzo chetnie pracujg ze
sobg w parach, gdyz znajg sie na tyle dobrze, ze ewentualne zbieranie in-
formacji na swéj temat w obcym jezyku odbywa sie bardzo szybko, a dalszg
czes¢ czasu przeznaczong na prace wykorzystujac na prywatne rozmowy.

Przed zaproponowaniem okreslonego ¢wiczenia dobrze jest zatem za-
stanowi¢ sie nad aktualng hierarchig cztonkéw grupy, aby zaproponowad
taki wybor partneréw do pracy, ktory stworzy wieksze prawdopodobieristwo
skutecznej pracy (np. przez propozycje wybrania osoby, z ktérg dotychczas
sie nie pracowato lub rézne formy losowania czy odliczania).

6. Podsumowanie

Proces nauczania i nauki jezyka obcego zalezy od wielu czynnikéw. Niemozliwe
jest jednak jednoczesne uwzglednianie wszystkich podczas pracy z uczniami w
klasie jezykowej. Dotychczasowe opracowania niewiele uwagi poswiecaty
aspektom dynamiki i struktury grupy, cho¢ wielokrotnie wymieniane sg one jako
istotne elementy w interakcji nauczyciel — uczen czy uczen — uczen.

Podstawowe znaczenie ma uswiadomienie sobie, ze klasa jezykowa jako
grupa przechodzi okreslone fazy swojego rozwoju i dziatania nauczyciela oraz
odpowiedz ze strony uczniéw w duzym stopniu mogg zaleze¢ od etapu, na jakim
klasa aktualnie sie znajduje. Reakcje te zazwyczaj nie sg zwigzane z poziomem
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motywacji, zdolno$ciami ucznia czy metodg nauczania wybrang przez nauczycie-
la. Dynamika klasy jako grupy moze takze ujawniac sie poprzez dziatania okre-
Slonych osdb, ktére majg przypisane role wewnatrz klasy — przywddca, ekspert,
zwykty uczestnik czy outsider. Ich zachowanie znaczgco moze wptyngé na po-
wodzenie badZ niemoznos¢ realizacji zaplanowanych dziatan edukacyjnych.

Mimo swiadomosci, ze nie jest mozliwe ciggte monitorowanie zaréw-
no dynamiki grupy jak i jej struktury, przy réwnoczesnym skupieniu sie na
realizacji programu nauczania, wydaje sie jednak istotne uwzglednienie opi-
sanych w niniejszym opracowaniu aspektow w fazie przygotowania sie do
zajeé, co z pewnoscig utatwi prace z klasa.
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CREER UN ENVIRONNEMENT INTERACTIF
EN CLASSE DE FLE

Creating an interactive language classroom

Traditional communication in foreign language classes, even if varied by
the use of diverse games and simulations, takes place in a sterile class-
room environment, and therefore, is rarely encouraging. However, the
new generation of pupils is growing up on computer games, and this
fact is changing their expectations and demands on education. The dy-
namically changing virtual world of videogames may be the perfect en-
vironment for them to develop various skills. In this paper, | would like
to present my preliminary conclusions made while implementing video-
games into foreign language classes in a high school.

1. Introduction

I n'est pas exagéré de constater que les nouvelles technologies ont
définitivement et irréversiblement transformé le modele de travail de
I'enseignant de langue étrangere. Naturellement, les éleves ont aussi été affectés
par ce changement. De plus en plus nombreux sont les outils qui rendent leur
travail plus efficace, leur permettent de collaborer entre eux, de réaliser
activement des projets divers, ainsi que de développer leur compétences
générales et linguistiques. Du point de vue du professeur, les nouvelles
technologies permettent entre autres de gérer plus efficacement le travail de
classe, de promouvoir I'autonomie de ses éleves, d’augmenter leur motivation et
de s’assurer que I'enseignement a également lieu en milieu extrascolaire. Dans le
présent article, nous allons placer au coeur de notre réflexion un élément qui est
pratiquement indissociable des nouvelles technologies, a savoir I'interactivité.
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Nous allons présenter des outils qui permettent de transformer une classe de FLE
en un environnement actif réagissant aux actions des apprenants.

2. Le sage sur I'estrade et le guide-accompagnateur

Prenons comme point de départ de notre réflexion la représentation
schématique d’une classe de langue « classique », qui continue a étre un
environnement privilégié par de nombreux enseignants (Figure 1). Sans doute,
cela pourrait étre une illustration classique d’'un modele appelé fréquemment
« sage sur |'estrade » (sage on the stage ; cf. King, 1993). Selon ce modele, c’est
le professeur qui occupe la place centrale dans le processus de I'enseignement
et c’est lui qui détient le contréle quasi-absolu de la maniere dont la langue
étrangére se manifeste en classe. Cela se produit aussi bien a travers ses
propres élocutions (symbolisées par un phylactére dans notre schéma) que par
I'intermédiaire de différents médias. C'est I'enseignant qui a une influence
décisive sur la maniére dont ces documents seront présentés, analysés et
étudiés. Par exemple, il peut demander a ses étudiants de lire le texte de telle
ou telle facon, d’observer les structures grammaticales qui s’y manifestent ou
de s’en servir en tant qu’exercice de prononciation (lecture a voix haute). Quant
aux enregistrements sonores, c’est le professeur qui va décider du nombre
d’écoutes, choisir les passages les plus importants, etc. Il en est de méme avec
les films vidéo, qu’il peut présenter dans leur ensemble ou fragmentairement,
avec ou sans son, ou bien en accéléré (cf. Koziet, 2010). Méme si I'enseignant
doit en principe adapter son comportement aux réactions de la classe, cela ne
change en rien le fait que les étudiants ne peuvent pas disposer librement des
ressources en langue étrangére. Tout passe par l'intermédiaire du professeur,
qui est le seul élément interactif proprement dit dans la classe.

" .

i
@ / °
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Cette philosophie, on le sait, est depuis plusieurs années critiquée par de
nombreux pédagogues qui lui préférent un modéle « guide-accompagnateur »
(guide on the side; cf. King, 1993). Dans celui-ci, le professeur, souvent
occupant une place parmi les éleves, les assiste dans leur travail, en devenant
avant tout un facilitateur. Pourtant, comme I’a remarqué avec justesse Wiliam,
« Le danger de cette caractérisation est qu’elle est souvent interprétée comme
une exonération des responsabilités de I'enseignant quant aux acquisitions
effectives des éleves. [..] Le role de lI'enseignant est « d’organiser» un
environnement d’apprentissage, tant du point de vue de sa conception que de
son exploitation » (Wiliam, 2010 : 161). C'est justement le probléme de
I'organisation de I’environnement d’apprentissage qui va nous intéresser dans
le présent article, et tout particulierement la question de l'introduction des
éléments interactifs dans la classe de langue.

Si nous sommes d’accord sur les avantages d’une configuration dans
laquelle le professeur est un témoin et guide qui intervient principalement
lorsque les apprenants ont besoin de son soutien, il faut s’interroger sur le
modele d’interaction enseignant — médias — éléves qui assurera un
apprentissage efficace. Certes, beaucoup dépend de la volonté de I'enseignant.
Son attitude, son ouverture d’esprit et sa détermination ainsi que ses
compétences sont souvent la clé du succes. Il faut cependant se rendre compte
gue c’est la nature méme des médias utilisés traditionnellement en classe de
langue qui impose souvent un certain modele de travail. Qu'il s’agisse des
enregistrements sonores ou des films vidéo, leur fonctionnement doit étre
forcément assuré par quelqu’un se trouvant dans la classe et il n’est pas étrange
gue dans la plupart des cas ce soit I’'enseignant qui assume ce role. Pourtant, le
développement des nouvelles technologies permet I'implantation dans la classe
de FLE d’outils d’'un nouveau type, se caractérisant par leur interactivité. Ceci
est une vraie révolution, car I'échange d’informations peut se produire sans
I'intermédiaire du professeur ; I'environnement interactif réagit et s’adapte aux
actions des éleves d’une maniere entierement autonome. Cette situation
permet au professeur de devenir un guide accompagnateur qui observe et
facilite I'échange d’'informations entre les apprenants sans étre nécessairement
I'initiateur de chaque action.

3. L’environnement interactif en classe de FLE
Quelle peut étre la fonction d’un milieu interactif dans la classe de FLE ? En

fait, ce type d’environnement est le seul qui recrée dans une certaine mesure
des conditions de communication comparables sur le plan fonctionnel a celles
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de la vie réelle, dans laguelle chacune de nos élocutions entraine une réaction
ou transformation de notre entourage. Cela répond parfaitement aux besoins
des apprenants qui, dans les conditions scolaires normales, sont totalement
dépourvus de ce genre de stimuli. Loiseau décrit tres bien ce probléme:
« Dans les classes de L.E., enseignants et apprenants pénetrent un monde
linguistique et culturel différent de leur monde ‘maternel’, un monde virtuel
car recréé artificielement par des textes, des images ou des documents
audiovisuels. Si certains apprenants de la L.E. ont parfois la chance de
découvrir, dans sa réalité, le monde de la L.E.,, d’autres, nombreux, — et
souvent, certains enseignants également — n’en connaitront que la forme
virtuelle » (Loiseau, 1997 : 64).

Loiseau touche ici au cceur du probleme. Dans la classe traditionnelle,
la communication entre les étudiants et le professeur se déroule dans un
environnement stérile, dans lequel le monde de la L.E. n’est reproduit que par
I'intermédiaire des éléments statiques et non interactifs. Ceci démotive
forcément les apprenants qui souvent ne sont pas émotionnellement
impliqués dans le processus d’acquisition de la langue étrangere. Comme
nous l'avons dit plus haut, dans la vie réelle un succés communicatif nous
apporte d’habitude un profit tangible. Dans la classe, le succés communicatif
n’est récompensé que par un éloge du professeur ou une bonne note. Pour
remédier en quelque sorte a cette situation, les activités de classe sont
souvent congues de sorte a simuler la vie réelle — il suffit de citer ici les
exercices trés populaires du type « jouez les scénes » dans lesquels les éléves
sont priés d’incarner différents personnages et de dialoguer entre eux. Il faut
cependant admettre que ce genre d’exercices se déroule d’habitude d’une
maniére qui n’a rien a voir avec la communication réelle : questions et
réponses stéréotypées, réactions prévisibles des interlocuteurs, absence de
rétroaction active. Quant au monde virtuel de la L.E. mentionné par Loiseau, il
n’est forcément pas interactif, car les documents sonores visuels et textuels
ne sont qu’une reproduction figée des actes de communication.

Il semble donc que les milieux interactifs soient une solution idéale
dont I'application s’impose dans une classe moderne de FLE. Dans le présent
article, nous allons nous concentrer sur un des outils que nous considérons
comme le mieux approprié a favoriser un enseignement interactif de la L.E. :
les jeux vidéo. Outre une réflexion théorique, nous allons présenter nos
propres observations faites lors de I'implémentation des jeux dans les cours
de la langue francaise au lycée.
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4. Les jeux vidéo en classe de FLE

La proposition d’utiliser les jeux vidéo en classe de langue sera sans doute
considérée par plusieurs comme controversée. Méme si la popularité de ce
type de divertissement est incontestable parmi les jeunes — comme le
montre le rapport Dzieci aktywne online (Les enfants actifs en ligne), 70%
des enfants polonais dans la tranche d’age entre 4 et 14 ans utilisent un
ordinateur, et ils le font avant tout pour jouer (cité d’apres Btaszkiewicz,
2011 : 35) — les jeux sont traditionnellement considérés comme une activité
qui n’est pas « sérieuse ». Pourtant, certains pédagogues pronent depuis
longtemps les avantages de I'implémentation de la stratégie ludique dans le
processus glottodidactique. Pour ne citer que quelques publications, Siek-
Piskozub (1995, 2001), par exemple, montre comment les jeux et les
simulations peuvent compléter efficacement I'apprentissage d’une langue
étrangere. Nombreuses sont aussi les voix, surtout outre-Atlantique, qui
vont encore plus loin en clamant que les jeux vidéo sont beaucoup plus
pédagogiquement utiles que I'école (Johnson, 2005, Prensky, 2006, Gee,
2007, Mawer et Stanley, 2007, Aldrich, 2009). Il semble donc qu’en sous-
estimant I'utilité de ce type d’activités, nous commettons une grave erreur.

Il existe relativement peu de publications consacrées a I'emploi des
jeux vidéo dans la classe de langue (pour une bibliographie a peu prés
compléte cf. Li, Liu et Boyer, 2009 : 136, de Haan, 2011 : 46-47). En général,
les spécialistes s’accordent a dire que leur impact sur le développement des
compétences linguistiques est entierement positif. Dans une de toutes
récentes publications consacrées a ce sujet, Thomas constate que « les jeux
peuvent étre motivants, réduire le stress, permettre aux apprenants de se
concentrer sur la communication dans la langue cible plutét que sur I’'emploi
des structures linguistiques correctes, offrent aux étudiants introvertis
davantage de possibilités de s’exprimer et créent une ambiance informelle
qui augmente la réceptivité des éléves »* (Thomas, 2012 : 11). Mawer et
Stanley pour leur part soulignent que I'introduction des jeux vidéo en classe
de langue permet de développer chez les éleves nombre de compétences et
de comportements tels que «la capacité de résoudre créativement des
problemes, la prise de risques calculés, la persévérance, |'attention au détail

! Thomas, 2012 : 11 : games can be motivating, reduce anxiety, focus learners on com-
municating in the target language rather than on using correct linguistic structures,
provide more introverted students with a greater range of opportunities for self-
expression and create an informal atmosphere that enhances learner receptiveness.
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ainsi que la collaboration efficace »* (Mawer et Stanley, 2011 : 10). Les
avantages potentiels des jeux vidéo ne sont donc pas négligeables.

Quels sont les jeux que I'on peut adapter aux besoins d’une classe de
FLE? Il parait que les possibilités sont nombreuses. En général, les
chercheurs travaillant dans ce domaine se concentrent sur les jeux qui
contiennent de longues heures d’enregistrements sonores, tels que les jeux
de role, dans lesquels le joueur incarne un personnage qu’il fait évoluer au
fil d’'une quéte se déroulant dans un vaste univers (Cruz, 2007, Surdyk, 2008,
de Haan, 2011), ou les jeux vidéo de simulation de vie, dans lesquels le
joueur crée un personnage dont il doit gérer les besoins quotidiens en lui
faisant mener la vie gu’il désire (Purushotma, 2005, Ranalli, 2007). Dans le
cadre de notre réflexion sur I'interactivité, nous avons choisi une approche
tout a fait différente. Nous allons nous concentrer sur des jeux d’un autre
type, a savoir les jeux vidéo de réflexion.

Nous pourrions naturellement nous demander pourquoi adapter les jeux
vidéo a la réalité de la classe de langue alors qu’existe un grand nombre de jeux
congus expressément dans le but de rendre I’enseignement du FLE plus efficace
et divertissant (cf. p.ex. Krystalli, 2008). Le probléme avec ce type de logiciels
c'est gu’ils sont le plus souvent créés par des spécialistes en didactique des
langues qui ignorent pour la plupart les facteurs qui rendent les jeux vidéo aussi
attrayants. C'est précisément la raison pour laquelle les jeux créés pour faciliter
I'enseignement d’une L.E. sont pour la plupart des tests maladroitement
déguisés. Prendre comme point de départ un objectif pédagogique et
construire un jeu autour de lui est toujours condamné a I’échec.

Si nous sommes d’avis que les jeux vidéo, en particulier ceux de
réflexion, peuvent trés bien convenir aux besoins d’une classe moderne de
L.E., nous devons nécessairement répondre a la question : quelles sont leurs
caractéristiques et en quoi sont-ils différents (mieux adaptés a la réalité d’une
classe de langue) des autres jeux ? Tout d’abord, les jeux vidéo de réflexion se
caractérisent par le fait qu’ils ne mettent pas I'accent sur la compétition entre
I’'homme et la machine ou bien entre les joueurs, mais plutot sur la recherche
d’une solution a un probléme. Le défi peut prendre différentes formes :
résolution d’énigmes, navigation, manipulation d’objets, etc. L'accent n’est
pas mis sur les réactions rapides des joueurs mais plut6t sur leurs capacités
intellectuelles, leur curiosité et leur créativité.

Contrairement aux autres types de jeux, les jeux de réflexion ne
contiennent pratiqguement pas d’instructions verbales. lls présentent

> Mawer and Stanley, 2011 : 10 : creative problem solving, calculated risk taking,
persistence, attention to detail [and] effective collaboration.
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également un tout autre type de défi que les jeux de role ou de simulation
de vie. Le joueur n’est pas censé créer un personnage auquel il s’'identifie et
qui évolue dans le cadre d’une « histoire ». Dans la plupart des cas, tout ce
gue voit le joueur est un groupe d’objets virtuels qu’il doit manipuler d’une
certaine facon pour atteindre le but prévu par les programmeurs. En raison
de leur caractere, les jeux de réflexion favorisent d’une maniére naturelle le
travail collectif. La langue étrangére se manifeste ici d’'une facon tout a fait
particuliére : ce n’est plus I'ordinateur qui communique avec le joueur mais
les joueurs qui communiquent entre eux pour essayer de résoudre
ensemble le probléme auquel ils sont confrontés.

Le modéle de communication dans la classe se transforme donc
entierement: nous n’avons plus affaire a une configuration dans laquelle les
joueurs, assis devant leurs ordinateurs, essaient de faire face individuellement
aux défis du monde virtuel. Au contraire, ils créent une communauté dans
laquelle ils échangent librement des idées. Cela permet de s’assurer que les
éleves perfectionnent non seulement leurs compétences réceptives (ce qui a
lieu dans le cas ou les joueurs écoutent ce que disent les personnages virtuels
et réagissent seulement aux commandes de I'ordinateur), mais aussi
productives, car ils doivent décrire ce qu’ils voient, spéculer quant a la nature
du monde virtuel et négocier chacun des mouvements.

Les autres avantages des jeux vidéo de réflexion ne sont pas non plus
négligeables. Plusieurs d’entre eux sont accessibles gratuitement sur
internet. lls sont d’habitude réalisés en technologie flash et ne requiérent
pas d’ordinateurs puissants pour fonctionner. Le défi présenté varie d’un jeu
a l'autre, ce qui permet aux éleves de stimuler le développement des
compétences communicatives de facon différente. Les regles de ces jeux
sont d’habitude simples, ce qui est important, car un jeu difficile pourrait
facilement décourager les éléves. Finalement, il n’y a pas de limite de temps,
ce qui est particulierement important dans le contexte ou chacun des
joueurs devrait avoir le temps de se prononcer sur la maniére la plus
efficace de résoudre un probleme. Nous présentons le déroulement d’une
partie hypothétique dans un de nos articles (Kotuta, 2012).

L'approche collective nécessite forcément la création d’'une aire de
jeu commune. Le tableau interactif s’avere le meilleur outil dans ce
contexte. Cet outil, présent dans un nombre croissant d’écoles, peut d’une
part servir de grand écran sur lequel les joueurs peuvent suivre
confortablement le déroulement de la partie, d’autre part, grace a ses
propriétés interactives, il permet d’effacer — méme si ce n’est que
partiellement — la frontiere entre le monde réel et virtuel. En effet,
I’étudiant a la possibilité de manipuler les objets du jeu avec le toucher. Un
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étudiant peut dire a un autre de déplacer, tirer, pousser ou tourner un objet
et son partenaire va tout simplement le faire. Dans les jeux, les objets sont
présentés souvent comme ¢s’ils étaient réels, leur manipulation est
accompagnée d’effets visuels et sonores et leurs mouvements sont régis par
les lois de la physique, tout cela fait que le joueur est émotionnellement
impliqué dans I’ensemble des activités.

C'est justement la que se manifeste I'énorme avantage des jeux
numériques face aux jeux non-numériques. Comme les regles du jeu sont
inhérentes au monde virtuel et se manifestent spontanément au cours de la
partie, le professeur n’est plus obligé d’expliquer a ses éleves ce qu’ils doivent
faire pour remporter un succes. Ainsi, les apprenants doivent découvrir eux-
mémes les regles du jeu. De cette maniere, ils n'ont plus le sentiment de
participer a un évenement organisé et contr6lé par I'enseignant qui décide
qguel mouvement est permis ou non, s’assure que les regles sont obéies,
supervise le déroulement de la compétition et déclare arbitrairement telle ou
telle équipe victorieuse. Dans le modele en question (Figure 2), il supervise
uniquement le flux d’informations dans la classe et, si nécessaire, joue le role
de facilitateur dans les moments critiques. Ceci est trés motivant car les
étudiants ont I'impression de participer a un événement authentique.

Figure 2

5. Conclusion
Il faut bien sar se rendre compte que I'implémentation des jeux vidéo dans le

processus glottodidactique n’est pas une tache facile. Comme le remarque avec
justesse de Haan, « le potentiel des jeux vidéo dans I'apprentissage ne réside
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pas nécessairement en eux-mémes (c’est-a-dire qu’un étudiant essaie
d’apprendre une L.E. en jouant a un jeu) mais plutét dans le contexte et les
activités relatives et découlant du jeu»® (de Haan, 2011 : 46). Il serait
déraisonnable de croire qu’en laissant simplement les éleves jouer aux jeux
vidéo, nous allons automatiquement faciliter le développement de leurs
compétences linguistiques. La présence de I'enseignant est un élément
absolument nécessaire de I'équation. Ce qui pose réellement probleme, c’est la
maniére dont sa présence se manifeste dans la classe. Il doit superviser le flux
d’informations tout en se rendant compte que I'exces de controle étouffera a
coup sir I'enthousiasme des étudiants. Un équilibre doit donc étre établi entre
le temps du jeu et celui qui sera consacré aux autres activités, et les deux
doivent se compléter harmonieusement. C'est la raison pour laquelle de
nombreux enseignants — ceux pour qui le monde des jeux vidéo et des
innovations techniques est un terrain inconnu, tout comme ceux qui se sentent
mal a 'aise dans la situation ou il faut quitter le cadre rigide imposé par les
activités de classe traditionnelles — seront probablement réticents a l'idée
d’introduire ce type d’innovations. Il faut cependant se rendre compte que
personne n’arrétera le progres technologique et que les nouvelles technologies,
gu’on le veuille ou non, vont irréversiblement transformer la classe de langue.
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W JAKI SPOSOB LEKCJA JEZYKA OJCZYSTEGO
MOZE PRZYCZYNIC SIE DO ROZWOJU
WIELOJEZYCZNOSCI UCZNIOW?

How can the lesson of a native language enhance the development
of multilingualism?

Effective teaching and learning of foreign languages is one of the main
objectives of institutionalized school education. The high level of
learners language awareness enhances the development of multilin-
gualism. The article presents selected means of rising language
awareness during native language lessons in Polish schools.

Réznorodnos¢ jezykowa jest podstawg rozkwitu naszego gatunku. Jest jak
pozywka bulionowa... Abysmy mogli prosperowaé, potrzebujemy wzajemne;j
fertylizacji intelektualnej, ktérej dostarcza nam wielojezycznosé

(Pogson, 1998, cyt. za Schmidt i Mejnartowicz, 2009: 83).

W dobie obecnej nikogo nie trzeba przekonywacé o pozytkach ptynacych z
nauki jezykow obcych. Panuje powszechne przekonanie, ze znajomos¢ jed-
nego badz kilku jezykéw obcych moze przyniesé osobom posiadajgcym takie
umiejetnosci znaczne korzysci, zardwno na ptaszczyznie intelektualnej, jak i
spotecznej oraz zawodowe;j.

Badania dowodzg, ze osoby znajgce minimum dwa jezyki obce wyka-
zujg sie wiekszg kreatywnoscig, daleko idgcg wrazliwoscig komunikacyjng
oraz tatwoscig w nabywaniu kolejnych jezykéw obcych (por. Jessner, 2006:
27). Wielojezycznosé rozwija zdolnos¢ mdzgu do szybkiej analizy i segregacji
naptywajgcych informacji, dlatego tez osoby wielojezyczne znamionuje za-
zwyczaj wysoce rozwinieta umiejetnos¢ myslenia wielokierunkowego oraz
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wykonywania kilku zadan jednoczesnie (ang. multitasking) (por. Bialystok,
Craik, Klein i Viswanathan, 2004: 290-303). Stwierdzono ponadto, iz starze-
jacy sie poligloci charakteryzujg sie lepszg sprawnoscig umystowg oraz ma-
nualng niz ich jednojezyczni rowiesnicy. Co wiecej: po analizie historii scho-
rzenia u 400 pacjentow z chorobg Alzheimera zaobserwowano, iz
w przypadku osdb wielojezycznych objawy chorobowe pojawiaty sie srednio
sze$¢ lat pdiniej niz u oséb postugujacych sie tylko jednym jezykiem (por.
Bialystok, Craik i Freedman, 2007: 459-464).

Oproécz ww. korzysci indywidualnych, wielojezycznosé przynosi réwniez
rozliczne korzysci ogdlnospoteczne. Jak podkresla Komisja Wspdlnot Europej-
skich (Komunikat Komisji, 2008: 2-3) ,Skuteczna polityka wielojezycznosci
moze zwiekszy¢ perspektywy zyciowe obywateli, poprawic ich szanse na rynku
pracy, utatwic¢ dostep do ustug i naleznych im praw, [a takze — ALB] przyczynic
sie do solidarnosci, poprzez wzmochiony dialog miedzykulturowy i spdjnosé
spotfeczng”, zas$ wedtug zalecern Forum Biznesu ds. Wielojezycznosci (2008: 3)
multilingwizm ,,sprzyja otwartej i tolerancyjnej postawie, a takze otwiera dro-
ge do nowych rynkéw i nowych mozliwosci dla biznesu”.

Wobec powyzszego, juz w marcu 2002 roku, na posiedzeniu Rady Euro-
py w Barcelonie, postulowano zapewnienie kazdemu Europejczykowi mozli-
wosci uczenia sie w toku edukacji zinstytucjonalizowanej obok swojego jezyka
ojczystego minimum dwdch jezykdw obcych, przy czym jednym z nich miatby
by¢ jezyk komunikacji miedzynarodowej (np. angielski, francuski, hiszpanski),
drugim z kolei jezyk regionalny, mniejszosciowy lub uzywany w jednym z kra-
jow sgsiednich. W 2008 roku, ogtoszonym rokiem dialogu interkulturowego,
Grupa Intelektualistéw ds. Dialogu Miedzynarodowego pod przewodnictwem
A. Maaloufa, francusko-libijskiego pisarza i historyka, w swym raporcie ,Zba-
wienne wyzwanie. W jaki sposob wielos$¢ jezykdw mogtaby skonsolidowacd
Europe”, przedstawita koncepcje tzw. przybranego jezyka wifasnego (ang.
personal adoptive language). Jezyk ten miatby by¢ samodzielnie wybierany
przez osobe uczacy sie i stawac sie jej drugim jezykiem ojczystym, przy czym
nauka jezyka zwigzana bytaby z dogtebnym poznawaniem kraju lub krajow, ,w
ktérych jest on uzywany, z literaturg, kultura, spoteczenstwem i historig, ktére
wigzg sie z tym jezykiem i postugujgcymi sie nim osobami” (Zbawienne wy-
zwanie, 2008: 11). Wprowadzenie w zycie ww. koncepcji miatoby spowodo-
wac podzielenie sie Europejczykdw na wszystkie jezyki, ,,oczywiscie w sposéb
bardzo nieréwny, ale zawsze znaczacy. | przede wszystkim trwaly.
[A opanowanie stosunkowego rzadkiego jezyka — AtB] dawatoby danej osobie
dodatkowg korzysé, poréwnywalng do korzysci wynikajgcej z rzadkiej specjali-
zacji w kluczowej dziedzinie” (Zbawienne wyzwanie, 2008: 12).
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Zastanawiajgcy wobec tego moze by¢é wynik Eurobarometru 386
,Obywatele Europy i ich jezyki” (2012)," wedtug ktdrego liczba Europejczy-
kow znajacych jezyki obce w ostatnich 7 latach nie tylko nie wzrosta, lecz
wrecz przeciwnie — ulegata zmniejszeniu: o ile podczas poprzedniego bada-
nia, w 2005 roku, ponad 56% ankietowanych deklarowato znajomos¢ przy-
najmniej jednego jezyka obcego (28% przynajmniej dwdch, 11% trzech),
o tyle w badaniu przeprowadzonym w 2012 roku liczba oséb postugujgcych
sie minimum jednym jezykiem obcym spadta o 2 punkty procentowe do
poziomu 54% (25% deklaruje znajomosé minimum dwdch, 10 % trzech jezy-
kow obcych), mimo, iz réwnoczesnie 88% ankietowanych (wzrost o 5 punk-
tow procentowych) uwaza znajomosc¢ jezykédw obcych za umiejetnos¢ wyso-
ce uzyteczng, a az 98% obywateli Unii Europejskiej jest przekonanych, ze
biegtos¢ w postugiwaniu sie jezykami obcymi stanowi¢ bedzie kluczowa
umiejetnos$¢ decydujacg o przysztosci (przede wszystkim zawodowej) ich
dzieci, przy czym za najbardziej uzyteczny jezyk obcy uwazany jest bez-
sprzecznie angielski (67%, spadek o 1 punkt procentowy), nastepnie nie-
miecki (17%, spadek o 5 punktéw procentowych w poréwnaniu z 2005),
francuski (16%, spadek o9 punktéw procentowych), hiszpanski (14%, spa-
dek o 2 punkty procentowe) i chifski (6%, wzrost o 4 punkty procentowe).

W obliczu rosngcej rozbieznosci miedzy stanem pozgdanym a rzeczy-
wistym, wcigz aktualne pozostaje wiec pytanie: jak zacheci¢ do nauki (kolej-
nych) jezykéw obcych, w jaki sposéb uczyni¢ te nauke jak najbardziej sku-
teczng oraz przygotowac mtodych ludzi do samodzielnego, autonomicznego
uczenia sie jezykdw obcych przez cate dalsze zycie?

W odpowiedzi na powyzszg kwestie powstat w ostatnich latach szereg
koncepcji dydaktycznych majacych na celu zwiekszenie efektywnosci na-
uczania (kolejnych) jezykéw obcych poprzez mozliwie optymalne wykorzy-
stanie juz posiadanych umiejetnosci i wiedzy jezykowej i metajezykowe;j
uczacego sie w jego jezyku ojczystym i/lub wczesniej nabytym jezyku obcym.
Ich przyktadami mogg by¢ koncepcja DaFnE (Deutsch als Fremdsprache nach
Englisch — Niemiecki jako jezyk obcy po angielskim), stworzona w latach 90.
XX wieku w Europejskim Centrum Jezykéw Nowozytnych w Graz, propaguja-
ca nauczanie jezyka niemieckiego w oparciu o umiejetnosci i wiedze, ktorg
uczacy sie posiada z wczesniejszych lekcji jezyka angielskiego, badz bazujgca
na odwrotnej kolejnosci nabywania jezykdow koncepcja EaG (English after
German — Angielski po niemieckim), rozwijana na Uniwersytecie Technicznym

! Dokument dostepny jest w Internecie w angielskiej (Europeans and their lan-
guages), niemieckiej (Die europdischen Biirger und ihre Sprachen) i francuskiej (Les
Européens et leurs langues) wersji jezykowe;j.
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w Darmstadt. Jednoczesnie powstaje réwniez wiele koncepcji ukierunkowa-
nych na wykorzystanie i rozwdj umiejetnosci tzw. interkomprehensji miedzy-
jezykowej, czyli zdolnosci rozumienia jezyka, ktérego wczesniej nie uczylismy
sie, w oparciu o inny znany nam jezyk badz jezyki (por. MeiRner, Mei3ner,
Klein i Stegmann, 2004: 20), zazwyczaj nalezacy(e) (chociaz nie jest to waru-
nek konieczny) do tej samej rodziny jezykowej i stanowigcy(e) tzw. jezyk(i)
pomostowy(e) (ang. bridge language, niem. Briickensprache) wspomagaja-
cy(e) rozwadj sprawnosci receptywnych (przede wszystkim w zakresie czyta-
nia ze zrozumieniem) w nowym jezyku. Do projektéw w wyzej wymienionym
zakresie zaliczy¢ mozna m.in. programy Galatea (1991-1999), Euromania
(2006-2008) i Galapro (2008-2010), ukierunkowane na interkomprehensje w
zakresie jezykéw romanskich, projekt IGLO (stanowigcy skrot od Intercom-
prehension in Germanic Languages Online, 1999-2003) promujgcy inter-
komprehensje w zakresie jezykéw germanskich, badZ projekt Intercom
(2006-2009), wspierajgcy rozwdj sprawnosci czytania ze zrozumieniem w
jezyku niemieckim, portugalskim, butgarskim oraz greckim.

Jedng z najprezniej rozwijajgcych sie koncepcji promujgcych inter-
komprehensje jest projekt EuroCom (skrét od niem. Europdische Intercom-
prehension), zainicjowany w 1999 roku przez H. G. Kleina i T. D. Stegmanna,
poczatkowo dla rodziny jezykdow romanskich (EuroComRom), nastepnie za-
adaptowany przez B. Hufeisen i N. Marx dla rodziny jezykéw germanskich
(EuroComGerm) oraz przez L. i G. Zybatow dla rodziny jezykdow stowianiskich
(EuroComSlav). Jak podkreslajg Klein i Stegmann (1999: 19):

Metoda EuroCom udowadnia, ze stosunkowo tatwo nauczy¢ sie jezyka obcego,
jesli jest on spokrewniony z jezykiem, ktory juz znamy. Wskazuje tez, ze osoba
znajaca jeden jezyk europejski posiada bierng znajomos¢ szeregu elementéw z
innych jezykdw i ze nie rozpoczyna nauki od zera. Uczen odkrywa, ze jezyki
spokrewnione ze sobg nie s sobie obce, wrecz przeciwnie, zawierajg czes¢
wspolng, ktdra jest mu znana z poprzednich doswiadczen; nabiera wiec wiary
we witasne mozliwosci oraz motywacji do nabycia wszystkich umiejetnosci z
danego jezyka. Dzieki metodzie EuroCom uczen uzyskuje swiadomos¢, ze moze
uzyskac dostep do nieznanych sobie znaczen poprzez rozumowanie analogicz-
ne i dedukowanie informacji z kontekstu (ttum. E. i Z. Jamrozik).

Metoda bazuje na wykorzystaniu tzw. siedmiu filtréw badz siedmiu sit’ (ang.
Seven Sieves, niem. Sieben Siebe), ktére zastosowane w odpowiedniej kolejnosci

> Niemiecki termin ,,sieben Siebe” zostat przettumaczony na jezyk polski jako ,,siedem filtréw”
(por. ttumaczenie wstepu do ksigzki H. Kleina i T. Stegmanna EuroComRom — Die sieben
Siebe. Romanische Sprachen sofort lesen kénnen przez E. i Z. Jamrozik, http://www.eurocom
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w stosunku do obcojezycznego tekstu pozwalajg na jego catkowite (badz
przynajmniej daleko idgce) zrozumienie:

1) Filtr pierwszy polega na wyszukaniu w tekscie stownictwa interna-
cjonalnego, wywodzacego sie na ogot ze zrédet greckich badz tacin-
skich, podobnego w wielu jezykach europejskich i dzieki temu za-
zwyczaj zrozumiatego dla odbiorcy.

2) Filtr drugi polega na wytowieniu stownictwa wspdlnego dla danej rodziny
jezykowej (w EuroComRom) lub wyrazéw funkcyjnych (w EuroComGerm).

3) Filtr trzeci odwotuje sie do pokrewienstw wystepujacych miedzy wy-
razami w poszczegdlnych jezykach danej rodziny, obejmuje réwniez
zasady odpowiedniosci fonetycznych, np. w jezykach romanskich wie-
dzac, ze (fr.) nuit odpowiada (hiszp.) noche i (wtos.) notte, tatwo wy-
dedukowac, ze ekwiwalentem /ait bedzie odpowiednio leche i latte.

4) Filtr czwarty ukazuje zwigzki miedzy wymowag a zapisem literowym
poszczegodlnych fonemow.

5) Filtr pigty uwidacznia podstawowe struktury sktadniowe w obrebie
danej rodziny jezykowej, co utatwia rozpoznanie form reprezentujg-
cych poszczegdlne czeSci mowy.

6) Filtr szésty obejmuje najwazniejsze reguty morfologiczno-sktadniowe
w obrebie danej rodziny jezykowe;j.

7) Filtr siodmy zawiera liste przed- i przyrostkéw, utatwiajaca analize
stowotwdrczg wyrazow (dzieki znajomosci stosunkowo niewielkiej
liczby afikséw wywodzacych sie z greki badz taciny mozna , odczy-
ta¢” znaczenie olbrzymiej liczby jednostek leksykalnych?).

Zrozumienie obcojezycznego tekstu, czyli koncowy sukces w realizacji
siedmiu przedstawionych powyzej krokéw jest bez watpienia uzalezniony od
poziomu Swiadomosci jezykowej i metajezykowe]j uczacego sie. Pojecie Swia-
domosci jezykowej, ktdére po raz pierwszy (w kontekscie koniecznosci jej Swia-
domego i planowego rozwijania) pojawito sie w pracy Hallidaya (1971), stanowi

research.net/kurs/polski.htm) badz jako ,siedem sit” (por. Galinska-Inacio, I., Randak, A.,
Klein, H., Stegmann, T. 2004: EuroComRom — Siedem sit: Jak od razu czytac teksty w
jezykach romariskich. Aachen: Shaker Verlag.)

®> W drugim etapie nauki koncepcja EuroCom zaktada wybdr przez uczacego sie jedne-
go z jezykéw uprzednio , przefiltrowanych” i dogtebniejsze jego przestudiowanie. W
tym celu stworzono krétkie szkice (ok. 12 stron) charakteryzujgce najwazniejsze cechy
jezykoéw nalezgcych do poszczegdlnych rodzin. Szkic zawiera, obok stownika obejmuja-
cego ok. 400 najczesciej wystepujgcych jednostek leksykalnych, kluczowe informacje
odnoszace sie m.in. do wymowy, ortografii i budowy wyrazow, a takze najwazniejsze
reguty morfologiczne i sktadniowe danego jezyka, co pozwala na (powtdrne) uswia-
domienie sobie i uporzagdkowanie wiedzy zdobytej w pierwszym etapie.
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obecnie jedng z centralnych kwestii dydaktyki jezykdw obcych. Garrett i James
(1991: 12 i nast.) rozrdzniajg pie¢ wymiaréw swiadomosci jezykowe;j:

a) wymiar afektywny, polegajagcy na wzbudzeniu zainteresowan i
wzmachianiu motywacji do poznawania innych jezykéw i kultur;

b) wymiar kognitywny, obejmujacy rozwéj swiadomosci w obrebie po-
chodzenia i pokrewienstwa poszczegdlnych grup/rodzin jezykéw, a
takze podobienstw i kontrastow miedzy nimi oraz kategorii, regut i
(pod)systemow danego jezyka badz grupy jezykéw;

c) wymiar performatywny, obejmujacy zarowno ksztatcenie Swiado-
mosci na ptaszczyznie metajezykowej (umozliwiajgcej refleksje nad i
formutowanie sadow) o jezyku i jego funkcjonowaniu), jak i rozwéj
umiejetnosci nabywania jezykow obcych w zakresie dostepnych
technik i metod uczenia sie (ang. language learning awereness);

d) wymiar polityczny, polegajacy na uswiadomieniu, iz jezyk moze w
okreslonych sytuacjach stanowi¢ narzedzie manipulacji, wptywania i
sterowania zachowaniem odbiorcy (np. w polityce bgdz w reklamie),

e) wymiar socjalny, obejmujacy rozwdj zrozumienia i akceptacji dla in-
nych jezykow i kultur.

Szczegdlng role w rozwoju $wiadomosci jezykowej i metajezykowej ucza-
cych sie przypisuje sie zwykle nauczaniu pierwszego jezyka obcego, czyli (w
zwigzku z jego hegemonia w niemalze catej Europie®) zazwyczaj jezyka angiel-
skiego (por. Bertrand i Christ, 1990: 209; Gnutzmann, 2004: 49; Lenz, 2009: 47,
Vollmer, 2004: 239). Stosunkowo rzadko natomiast podkresla sie koniecznosé
rozwijania swiadomosci jezykowej juz na etapie wczesniejszym, czyli na lekg;ji
jezyka ojczystego. Prowadzi to do kuriozalnych sytuacji, w ktérych swiadomosé
jezykowa uczacych sie dotyczgca jezyka obcego jest lepiej rozwinieta od tejze w
jezyku ojczystym, gdyz ta ostatnia pozostaje zazwyczaj wiedzg niejako ukrytg
i nieuswiadomiong (por. Kusiak, 2009: 57). Uwzgledniajac jednakze fakt, iz we
wspotczesnej dydaktyce panuje przekonanie, ze to wtasnie poziom kompetencji
jezykowej oraz Swiadomosci jezykowej i metajezykowej w jezyku ojczystym jest
czynnikiem w znacznej mierze decydujgcym o sukcesie w nabywaniu jezyka
obcego (Butzkamm, 2003; Neuner, 2003; Noack, 1987), powyisza sytuacja

* Angielski jest najbardziej rozpowszechnionym jezykiem obcym nauczanym w niemal
wszystkich krajach poczynajac od szkoty podstawowej. Od roku szkolnego 2004/05
nieustannie wzrasta odsetek dzieci i mtodziezy uczacej sie angielskiego na wszystkich
poziomach edukacji. W 2009/10 przecietnie 73 % uczniéw w szkotach podstawowych
Unii Europejskiej uczyto sie angielskiego. W szkofach $rednich (zaréwno pierwszego
jak i drugiego stopnia) odsetek ten przekroczyt 90 %, a w szkofach $rednich przed-
zawodowych i zawodowych (drugiego stopnia) wynosit 74.9 % (Eurydice, 2012).
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wydaje sie by¢ daleka od ideatu. Nalezatoby zatem zastanowic sie, w jaki sposob
mozna powigza¢ nauczanie jezyka ojczystego z nauczaniem jezykéw obcych w
taki sposdb, aby lekcja jezyka ojczystego mogta z jednej strony przyczynic sie do
rozwoju Swiadomosci jezykowej i metajezykowej uczgcych sie w ich jezyku
ojczystym, z drugiej natomiast wspomaga¢ nauke jezykéw obcych, np. poprzez
uswiadamianie istniejgcej w jezyku ojczystym wielojezycznosci wewnetrznej
(Wandruszka, 1979) i (dzieki temu) rozwijanie wielojezycznosci potencjalnej
(Christ, 2004), a nastepnie rzeczywistej uczgcych sie.

Neuner (2003: 20 i nast.) proponuje zastosowanie w tym celu na lekcji
jezyka ojczystego szeregu technik obejmujacych np.:

— poznawanie gwar i dialektow (rozrdznianie poszczegdlnych dialek-
tow, poréwnanie (cech) dialektow z jezykiem standardowym),

— zwrdcenie uwagi na stylistyke jezykowg w zakresie rozrdzniania i
uzycia poszczegolnych styléw funkcjonalnych (potocznego, podnio-
stego, oficjalnego, naukowego), préby redagowania wtasnych wy-
powiedzi pisemnych badz ustnych w okreslonej stylistyce,

— tworzenie rymdw, zajmowanie sie melodig jezyka ojczystego, po-
rownanie jej z melodykg innych jezykéw.

Godnymi zastosowania szczegdlnie w mtodszych klasach szkoty podstawo-
wej sg wedtug Neunera (2003: 21) réwniez rdznorakie zabawy jezykowe, polegajgce
m.in. na graficznym przedstawieniu znaczen poszczegdlnych lekseméw (np. wyraz
,duzy” napisany wielkimi literami, ,,niewielki” matymi), eksperymentowaniu z zapi-
sem poszczegdlnych leksemow przy pomocy réznych czcionek komputerowych,
wymyslaniu wiasnych sposobéw kodowania krotkich wypowiedzi ustnych badz?
pisemnych i prébach ich odkodowania przez wspétuczacych sie itp.

W klasach starszych szkoty podstawowej oraz w gimnazjum korzystne dla
rozwoju $wiadomosci jezykowej jest rowniez rozszerzenie zajec jezyka ojczystego
o poréwnanie elementow wiasnego jezyka z elementami jezykdw obcych, np. w
zakresie zapozyczen. Warto wiec uswiadomic uczacym sie, iz polszczyzna przejeta
(z catkowitym badz tylko czesciowym dostosowaniem zapozyczonej jednostki do
zasad polskiej gramatyki, wymowy i ortografii) na réznych etapach swojego roz-
woju wiele elementéw morfo-leksykalnych czy frazeologicznych z innych jezykow
(nie tylko z wykorzystywanego obecnie powszechnie jako Zzrédto zapozyczen jezy-
ka angielskiego), co zwykle wigzato sie z przejmowaniem z krajéw postugujacych
sie danymi jezykami zdobyczy kulturalno-cywilizacyjnych, stylu zycia, panujacej
mody itp. | tak polszczyzna przejeta:®

1) zkregu jezykdw romanskich:

> Przykfady zaczerpnieto z nastepujacych pozycji: Barikowski (2000), Malmor (2009), Pisarek
(1993), Tytuta i Okaramus (2011), Walczak (1987) oraz Stownik wyrazéw obcych PWN (1995).
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— 1z jezyka wioskiego/taciny (italianizmy/latynizmy) bogatg lek-
syke w zakresie bankowosci, np. bank (wt. banca), konto (wt.
conto), debet (wt. debito) i sztuki kulinarnej: szpinak (wt. spi-
naci), brokuty (wth. broccoli) czy kalafior (wt. cavolfiore),

— 2 jezyka francuskiego (galicyzmy) zrdinicowane stownictwo
zwigzane ze sposobem zycia warstw wyzszych spoteczenstwa,
np. bizuteria (fr. bijouterie), gorset (fr. corset), mariaz (fr. ma-
riage), peruka (fr. perruque);

2) zkregu jezykdw germanskich:

— z jezyka niemieckiego (germanizmy) znaczng czesc leksyki powia-
zanej z urbanizacjg i industrializacjg oraz rozwojem rzemiosfa i sta-
nowieniem prawa, np. bawetna (niem. Baumwolle) drukowac
(niem. drucken), radzi¢ (niem. raten), ratusz (niem. Rathaus), szyld
(niem. Schild), sznur (niem. Schnur), warsztat (niem. Werkstatt),

— 2 jezyka angielskiego (anglicyzmy) m.in. bogatg terminologie
naukowo-techniczng, stownictwo zwigzane z kulturg, rozryw-
ka, sportem: dzokej (ang. jockey), flesz (ang. flash), hokej (ang.
hockey), kompakt (ang. compact), komputer (ang. computer);

3) zkregu jezykéw stowianskich:

— 2 jezyka czeskiego (bohemizmy lub czechizmy): obywatel (czes.
obywatel), serce (czes. srdce) oraz wiele wyrazéw, wywodzgcych
sie pierwotnie z faciny, zwigzanych z kultem religijnym, np. kosciot
(czes. kostel, od tac. castellum), oftarz (czes. oltdr, tac. altare);

— 2z jezyka rosyjskiego (rusycyzmy): barachfo (ros. 6apaxsno),
chandra (ros. yaHOpa), kofchoz (ros. Koaxo3).

Warto zarazem zwrdci¢ uwage uczacych sie na fakt, iz jezyk polski byt
nie tylko jezykiem-biorcg, zapozyczajgcym leksemy (najczesciej) z jezykow
osciennych. Polszczyzna stanowita rdwniez, wprawdzie w znacznie mniejszej
mierze, zrodito zapozyczen dla innych jezykéw. Z jezyka polskiego wywodza
sie m.in. nastepujace zapozyczenia:

— w jezyku czeskim: pfiroda (pl. przyroda), povechny (pl. powszechny),

— w jezyku niemieckim: Quark (pl. twardg), Peitzker (pl. piskorz),

— w jezyku rumunskim: porugnic (pl. porucznik), povidla (pl. powidta),
za$ statusem internacjonalizmow, czyli ogdlnie ujmujac, wyrazow albo wyra-
zen frazeologicznych wystepujgcych (w postaci adaptowanej do ortografii,
struktury fonologicznej igramatycznej danego jezyka) w wielu jezykach
Swiata (por. Polanski, 1993: 229), cieszg sie leksemy mazurek (ang. mazurka,
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franc. mazurka, niem. Masurka) czy granica (butg. epaHuuya, chorw. granica,
czes./stow. hranice, niem. Grenze, ros. epaHuya, rum. granitd).t

Wedtug obliczern Mackiewicz (1993) w jezyku polskim internacjonalizmy
stanowig ok. 7% stownictwa, a ich znaczna cze$¢ to wyrazy bardzo czesto uzy-
wane, zajmujgce wysokie miejsca na listach frekwencyjnych wspoétczesnej
polszczyzny, a wiec z duzym prawdopodobieristwem znane uczgcym sie i mo-
ggce stanowi¢ podstawe ksztatcenia umiejetnosci interkomprehensji. Poza
tym internacjonalizmy s zazwyczaj wysoce aktywne derywacyjnie, czesto
funkcjonujg jako podstawa do tworzenia dalszych wyrazow (Bartminski,
2000), mogg wiec stuzy¢ do naswietlania uczagcym sie miedzyjezykowych para-
lelizméw stowotwdrczych, np. pl. entuzjazm — entuzjasta — entuzjastyczny,
ang. enthusiasm — enthusiast — enthusiastic, fr. enthousiasme — enthousiaste —
enthousiaste, hiszp. entusiasmo — entusiasta — entusiasta, niem. Enthusiasmus
— Enthusiast — enthusiastisch, wt. entusiasmo — entusiasta — entusiasta).

Z drugiej jednakze strony zajecia poswiecone problematyce zapozyczen
i internacjonalizmow powinny uwrazliwi¢ uczacych sie na fakt, iz nie kazda
jednostka leksykalna odznaczajaca sie w jezyku rodzimym i jezykach obcych
(daleko idacg) tozsamoscig formalng, musi by¢ rowniez ekwiwalentna znacze-
niowo, innymi stowami: uczacy sie powinni by¢ swiadomi wystepowania tzw.
tautonimow, zwanych réwniez fatszywymi przyjaciotmi ttumacza (np. pl. kry-
minalista = przestepca, niem. Kriminalist = funkcjonariusz policji kryminalnej),
stanowigcych jedno z podstawowych zrédet btedéw zaréwno w zakresie
sprawnosci produktywnych, jak i receptywnych w jezyku obcym.’

Korzystnie na wzrost Swiadomosci jezykowej i metajezykowej dziata
uzmystowienie uczgcym sie tozsamosci miedzyjezykowych nie tylko w zakresie
interleksemow, lecz takze w zakresie intermorfeméw (np. pl. -ment, niem. -
ment, ang. -ment, fr. -ment, wt. -mento, hiszp. -mento czy pl. -izm, niem. -
ismus, ang. -ism, fr. -isme, wt. -ismo, hiszp. -ismo)® badz wielocztonowych jed-
nostek leksykalnych jakimi sg interfrazeologizmy (np. w zakresie somatyzmow:
pl. by¢ w dobrych rekach, niem. in guten Hdnden sein, ang. to be in good
hands, fr. étre en de bonnes mains, wt. essere in buone mani, hiszp. estar en
buenas manos) badz interparemiologizmy (np. pl. Mafe dzieci — maty kfopot,
duzZe dzieci — duzy kfopot, ang. Little children — little sorrow, big children — big
sorrow, fr. Petits enfants — petits tourments, grands enfants — grands

® Por. m.in. Siatkowski (1988: 55-56), Podhajecka (2002: 332), Kébler (1995: 169).

7 W kwestii problematyki internacjonalizméw i fatszywych przyjaciét tumacza, zob.
Frohe (1989), Lipczuk (1992).

® Schmitt (1996) postuluje w stosunku do morfeméw wystepujacych w wielu jezy-
kach europejskich stworzenie nowej dziedziny jezykoznawstwa, tzw. euromorfologii.
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tourments, niem. Kleine Kinder — kleine Sorgen, grofSe Kinder — grofSe Sorgen,
ros. MasneHb-kue 0emu — masneHbKue 3a6omel, boavwiue demu — bonswiue
3a6omei, Wi. Figliuoli piccoli — fastidi piccoli, figliuoli grandi — fastidi grandi).
Wskazywanie na liczne paralelizmy miedzyjezykowe w ich warstwie
morfologicznej, leksykalnej badZ frazeologicznej jednoznacznie uswiadamia
uczacym sie powinowactwo jezykow (europejskich), a zarazem (szczegdlnie w
wypadku interfrazeologizmoéw i interparemiologizméw) stanowi¢ moze do-
skonaty wstep do dogtebniejszego zajecia sie licznymi kwestiami zwigzanymi z
interkulturowoscia, daje wglad w historie rozwoju danego jezyka badz grupy
jezykdéw oraz ich wzajemnych kontaktow i wptywow, a takze (w pewnym
stopniu) w historie kraju/narodu, ktéry sie danym jezykiem postuguje oraz
uwrazliwia¢ na kwestie stylistyczne. Jak podkresla Bartminski (2000: 164):

Dublowanie stéw rodzimych stowami miedzynarodowymi (lub na odwrdét) jest ko-
rzystne ze wzgledéw komunikacyjnych, pozwala réznicowac¢ wypowiedzi na skali
swojskosci — obcosci, adresata bliskiego lub dalszego, polskiego lub zagranicznego.
Czesto, gdy chcemy by¢ komunikatywni dla obcych lub podkresli¢ przynaleznosé do
wspadlnoty jezykowej, kulturowej i myslowej o zasiegu ponadnarodowym wybie-
ramy formy jezykowe nalezgce do zespotu stow paneuropejskich.

Umiejetnos¢ rozpoznawania i interpretacji internacjonalizmow (na bazie
juz posiadanej przez uczgcego sie wiedzy z jezyka ojczystego badz wczesniejsze-
go obcego) stanowi postawe do rozwijania umiejetnosci (pozytywnego) transfe-
ru miedzyjezykowego (por. Braun, 1978; Mazza, 1997; Meifner, 1993, 1999,
2000), bedacej warunkiem rozwoju umiejetnosci interkomprehensji, a nastep-
nie, na bazie tejze, wielojezycznosci. Poznawanie (wspdlnej) historii poszczegdl-
nych internacjonalizméw moze spetnia¢ funkcje mnemotechniczne wspierajgce
memoryzacje poszczegdlnych jednostek leksykalnych przez uczacych sie (Meis-
sner, 2000: 58). Uwrazliwianie na internacjonalizmy przyczynia sie zatem do
znacznej ekonomizacji procesu nabywania jezyka obcego,’ aco za tym idzie
zwiekszenia efektywnosci uczenia sie i nauczania (szczegdlnie w zakresie spraw-
nosci receptywnych) oraz wzrostu motywacji uczgcych sie.

° Przyktadowo Braun (1978: 370) dolicza sie w stownikach pedagogicznych jezyka niemiec-
kiego okoto 3500 jednostek leksykalnych wspdlnych zaréwno dla jezyka niemieckiego, jak i
angielskiego oraz francuskiego, natomiast Griinhoff (1983) podaje az 112 interleksemoéw
wspolnych dla jezyka niemieckiego, angielskiego, wioskiego, hiszpariskiego i francuskiego
rozpoczynajacych sie na litere ,r”. Z kolei Volmert (1990) wylicza 125 interleksemdw na
litere ,,f” wspdlnych dla pieciu wyzej wymienionych jezykdw i rosyjskiego.
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KOMPONENT KULTUROWY A PROCES
PRZYSWAIJANIA JEZYKA OBCEGO

A cultural component in the process of foreign language acquisition

The aim of this article is to draw attention to the significance of a cul-
tural component in the process of acquiring a foreign language. Present-
ing and discussing the definitions of cultural competence, the author of
this article calls for the permanent inclusion of cultural competence in a
foreign language lesson during which it could undergo constant devel-
opment. Moreover, the author provides various interpretations of the
term ‘knowledge of the foreign language’ laying particular emphasis on
its colloquial and academic usage.

1. Wprowadzenie

Kierownik ds. Marketingu

Opis stanowiska: (...)

Wymagania:
e Min. 5-letnie doswiadczenie na samodzielnym stanowisku w marketingu (...)
e Dobra znajomos$¢ jezyka angielskiego [podkr. KM]
o ()

Wymagania stawiane osobom ubiegajgcym sie o to stanowisko, przynajmniej
w kwestii znajomosci jezyka obcego, sg w moje]j opinii zbyt powierzchownie
sformutowane i tak naprawde nie wiadomo, czego przyszty pracodawca be-
dzie oczekiwat od swojego potencjalnego pracownika. Z oferty nie mozna

! http://www.pracuj.pl/praca/kierownik-ds.-ma (DW 5.10.2012).
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wyczytaé, ani o jakg (w sensie poziomu zaawansowania jezykowego) znajo-
mos¢ jezyka (powszechnie uzywanego czy moze specjalistycznego) chodzi, ani
tego czy komunikacja przebiegajgca przy jego pomocy bedzie odbywata sie
tylko z rodzimymi uzytkownikami, czy by¢ moze takze z kontrahentami z in-
nych krajéw, dla ktorych éw jezyk jest réwniez jezykiem obcym. Nie wiadomo
zatem, czy aplikant powinien zna¢ jezyk obcy w stopniu umozliwiajgcym w
miare poprawng komunikacje pozwalajacg na ogdlne rozumienie komunika-
tow nadawcy i werbalizacje swoich wtasnych intencji komunikacyjnych, czy
moze oprocz umiejetnosci stricte jezykowych powinien wykazaé sie swiado-
moscig rdznic kulturowych, umiejetnoscig wychwytywania ich podczas komu-
nikacji, wyjasniania ich podfoza oraz przyczyn mozliwych nieporozumien (in-
ter)kulturowych. | tak np. podczas spotkania z przedstawicielami pewnej firmy
z Danii przebiegajgcego w jezyku angielskim, dodajmy ze w przyjemnej, wrecz
przyjacielskiej atmosferze, do zadan osoby znajgcej ten jezyk bedzie nalezato
nie tylko ttumaczenie rozméw, ewentualnie samodzielne prowadzenie per-
traktacji, lecz takze wyjasnienie polskiemu szefowi, dlaczego Dunczycy nie
podadzg mu reki na pozegnanie, jak i dlaczego on nie powinien tego zrobic.
Ten z pozoru mato znaczacy gest moze spowodowac, ze pomyslnie przebiega-
jace rozmowy handlowe moga i tak zakoriczy¢ sie fiaskiem®.

Co zatem rozumie sie pod pojeciem znajomosc jezyka obcego? Gdy za-
pytamy przecietnego ucznia o to, czy zna jakis jezyk obcy, ustyszymy niejedno-
krotnie, ze tak, przy czym jest to najczesciej jezyk angielski. Wyniki badan opi-
nii publicznej wypadajg podobnie, gdyz prawie potowa ankietowanych petno-
letnich (najczesciej mtodych) Polakéw moze pochwali¢ sie znajomoscig co
najmniej jednego jezyka obcego®. W czasach nasilonej migracji majacej rézne,
nie tylko zarobkowe, podtoze, przytaczane ,fakty” powinny napawaé optymi-
zmem i utwierdza¢ w przekonaniu, ze w materii nauczania jezykow obcych
osiggneliSmy w Polsce ogromny sukces i ze w zasadzie nie trzeba juz niczego
zmieniac i ulepsza¢. Mozna by faktycznie spoczg¢ na laurach, jesliby nie inne
dane pochodzace z badan przeprowadzonych wsrdd osdb, ktdrym przyszto
mieszkaé poza granicami naszej ojczyzny i ktdrzy zmuszeni byli do postugiwa-
nia sie jezykiem dla nich obcym. Wyniki raportu ministra pracy dotyczace ak-
tywnosci zawodowe]j Polakéw w krajach Unii Europejskiej pokazujg, ze ,,naj-
wieksze problemy Polakom za granicg sprawia wciaz jezyk. Przez to zatrudniajg

? Podanie reki (na pozegnanie, czy na powitanie) jest w Niemczech (w Polsce) postrzegane
jako przejaw sympatii i bliskosci. W Danii wrecz przeciwnie, uzywane jest przede wszystkim
w sytuacjach formalnych i sygnalizuje tym samym pewien dystans (Liedtke, 2006: 158).
® W 2006 roku az 45 procent ankietowanych Polakéw deklarowato znajomosé¢ jednego z
jezykéw obcych w stopniu umozliwiajgcym porozumiewanie sie (CBOS BS/177/2006).
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sie na posadach ponizej kwalifikacji, nie potrafig korzystac z oficjalnych informa-
cji o legalnej pracy. Nie majg dostatecznej wiedzy o warunkach pracy i zycia w
kraju, do ktorego trafiajg” (Adamowska, 2006: 4). Przytoczone wyzej spostrze-
Zenia potwierdzajg czesciowo informacje uzyskane od znajomych pracujgcych
za granicg (w Anglii, Niemczech), ktérzy nierzadko podkreslali, ze ciezko im
dogadac sie z tubylcami. Trudnosci w kontaktach z rodzimymi uzytkownikami
jezyka wynikaty nie tyle z niedostatecznego opanowania przez nich struktur
stricte jezykowych (czes¢ badanych to absolwenci kierunkow filologicznych),
ile z probleméw w odnalezieniu sie w nowej, innej rzeczywistosci. U ich pod-
staw lezg powierzchowna znajomos¢ obcej kultury, nieSwiadomos¢ rdznic
kulturowych, stabo rozwinieta wrazliwos¢ na innos$é, czego nastepstwem jest
niewielka zdolnos$¢ adaptacyjna w nowym Srodowisku.

Analiza przywotfanych wynikéw i stwierdzen pozwala na jednoznaczng
konkluzje — deklarowana znajomos¢ jezyka obcego nie do konca pokrywa sie z
praktycznymi umiejetnosciami respondentéw, o czym $wiadczy wynik najwaz-
niejszego sprawdzianu, jakim jest bezposrednia konfrontacja z native speake-
rami. Deklarowana znajomosc¢ jezyka nie odzwierciedla wiec faktycznej umie-
jetnosci postugiwania sie nim w srodowisku naturalnym, a tylko przeswiadcze-
nie o tym, ze skoro uczeszczamy na lekcje z jezyka obcego kilka, czasem nawet
kilkanascie lat, to znamy ten jezyk doskonale. Wida¢ wiec, ze potoczna interpre-
tacja zwrotu znajomosc jezyka obcego znacznie rdzni sie od tej prezentowanej
na tamach literatury przedmiotu, gdzie takze zaskakuje mnogos¢ definicji. Wyni-
ka ona przede wszystkim z obowigzujgcych w réznych przedziatach czasowych
metod nauczania jezykow obcych, ktérych powstawanie uwarunkowane byto w
duzej mierze sytuacjg spoteczng w danym kraju i na $wiecie oraz potrzebami i
oczekiwaniami obywateli. Cele stawiane w poszczegdlnych metodach rzutowaty
wiec w bezposredni sposdb na rozumienie zwrotu znajomos¢ jezyka obcego.
Podczas gdy w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej opanowanie jezyka ob-
cego réownoznaczne byto ze znajomoscig regut gramatycznych typowych dla
danego jezyka oraz umiejetnoscig zastosowania ich w praktyce podczas rozu-
mienia tekstu czytanego, ttumaczenia obcojezycznych tekstéw literackich na
jezyk ojczysty oraz pisania w jezyku obcym, tak w metodzie audiolingwalne;j
tylko taka osoba mogta pochwali¢ sie znajomoscig jezyka obcego, ktéra wy-
ksztafcita w trakcie jego nauki odpowiednie nawyki jezykowe, a wiec trwate
zwigzki pomiedzy bodzcem a reakcjg, odzwierciedlajgce sie w opanowaniu czte-
rech sprawnosci jezykowych w kolejnosci: stuchanie/méwienie oraz czytanie/
pisanie. Metoda kognitywna zaktadajgca petne zaangazowanie Swiadomosci
uczniéw w proces przyswajania jezyka obcego uznawata za cel nauki wyksztat-
cenie kompetencji jezykowej. Osoba znajaca jezyk obcy potrafi zatem wykorzy-
stujgc pewng skonczong liczbe regut gramatycznych rozumiec i samodzielnie
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tworzy¢ nieskonczong ilosé poprawnych zdan dotychczas nigdy niestyszanych
ani nieczytanych. W podejsciu komunikacyjnym, obecnie najpowszechniejszym
w Polsce, celem nauczania jezyka obcego jest osiggniecie kompetencji komuni-
kacyjnej rozumianej jako umiejetnos¢ efektywnego porozumiewania sie w spo-
séb adekwatny do danej sytuacji komunikacyjnej. Na lekgji jezyka obcego nalezy
wiec w pierwszej kolejnosci zajgé sie rozwijaniem czterech sprawnosci jezyko-
wych (stuchanie, méwienie, czytanie, pisanie) oraz umiejetnosci zastosowania
ich w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych. Przekazywanie wiedzy jezyko-
wej i kulturoznawczej przesunieto na dalszy plan.

Zdaniem Komorowskiej (2005a) osobe, ktéra moze pochwali¢ sie zna-
jomoscia jezyka obcego powinna charakteryzowaé kompetencja komunika-
cyjna i lingwistyczna. Ta pierwsza rozumiana jest jako ,, umiejetnos¢ skutecz-
nego zdobywania i przekazywania informacji w mowie i piSmie w sposdb
poprawny i odpowiedni w danej sytuacji” (2005a: 9). Kompetencja lingwi-
styczna definiowana jest przez cytowang autorke jako ,umiejetnos¢ rozu-
mienia przez dang osobe nieskoniczenie wielu zdan, takze takich, ktorych
ona nigdy przedtem nie styszata jak i umiejetnos¢ budowania nieskonczenie
wielu poprawnych zdan, w tym takich, ktérych ona nigdy jeszcze w tej for-
mie nie wypowiedziata” (2005a: 9). Wspomniane kompetencje okreslane sg
przez Komorowskg mianem podstawowych umiejetnosci, jakimi powinni
dysponowac uzytkownicy danego jezyka.

Jednak gdy przyjrzymy sie przedstawionym wyzej wynikom raportu
oraz doswiadczeniom oséb przebywajgcych za granicg zauwazymy, ze dys-
ponowanie tylko kompetencjg jezykowa i komunikacyjng to za mato, aby
moc w petni uczestniczy¢ w komunikacji z przedstawicielami odmiennych
kultur. Stabo rozwinieta kompetencja interkulturowa (moze nawet jej brak)
stata sie gtéwng przyczynga frustracji, u ktdrej podstaw lezaty niepowodzenia
komunikacyjne opisywanych oséb. Celem niniejszego artykutu jest zatem
podkreslenie waznosci komponentu kulturowego, a co za tym idzie kompe-
tencji interkulturowej, w procesie nauczania i uczenia sie jezyka obcego. W
publikacji tej dokonano przegladu wybranych definicji kompetencji interkul-
turowej uwzgledniajac ich elementy wspdlne i rdznice oraz zwrdcono uwage
na nierozerwalny zwigzek jezyka i kultury.

2. Kompetencja interkulturowa — przeglad definicji
W literaturze przedmiotu znalezé¢ mozna wiele definicji oraz prob zdefinio-

wania kompetencji interkulturowej, ktore rdznig sie przede wszystkim stop-
niem szczegotowosci opisu jej istoty. Z jednej strony mamy do czynienia z
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lakonicznymi ujeciami kompetencji interkulturowej, w ktérych przedstawia-
na jest ona jako zbidr umiejetnosci lepszego zrozumienia siebie i innych, z
drugiej zas z definicjami wrecz drobiazgowymi ukazujgcymi wspomniang
kompetencje nie w sposdb holistyczny, lecz odnoszacy sie do jej trzech prze-
nikajgcych sie ptaszczyzn — wiedzy, postaw i umiejetnosci.

Inny podziat istniejgcych definicji kompetencji interkulturowej wynika
z przekonania, ze jej rozwdj odbywa sie niezaleznie od jezyka lub jest wta-
$nie przez ten jezyk determinowany i stymulowany. Patrzagc na kompetencje
interkulturowg przez pryzmat procesu przyswajania jezyka obcego, nie moz-
na postrzegac jej jako kompetencji uniwersalnej rozwijajgcej sie niezaleznie
od jezyka docelowego i odzwierciedlonej w nim kultury, lecz wrecz przeciw-
nie jako kompetencje, ktérej rozwdj warunkuje kompetencja jezykowa w
zakresie danego jezyka obcego oraz opanowanie ogdlnych regut kompeten-
cji komunikacyjnej. Kompetencja interkulturowa ksztattujaca sie w oderwa-
niu od jezyka obcego nie moze rozwingc sie w petni. O takim stopniu rozwo-
ju mozna mowic tylko wowczas, gdy zdobytg wiedze oraz nabyte postawy
wobec innych bedzie mozna ,wyprébowadé” w dziataniu komunikujac sie z
przedstawicielami innego obszaru kulturowego. Podczas gdy zaréwno zdo-
bywanie wiedzy na temat obcej i wtasnej kultury moze odbywac sie w jezyku
ojczystym, jak i wyksztatcanie postaw przebiega¢ w oderwaniu od jezyka,
bazujac tylko na obserwacji, doswiadczeniu i dotychczas zgromadzonej wie-
dzy, tak potgczenie wiedzy i postaw oraz ich uzycie w trakcie interakcji prze-
biegajgcej w kontekscie interkulturowym jest praktycznie niemozliwe bez
zastosowania odpowiednich dla danej sytuacji strategii komunikacyjnych,
wzorcow komunikacyjnych, skutecznych strategii rozwigzywania konfliktéw
etc. Bez znajomosci jezyka obcego uczestnik komunikacji mogtby w najlep-
szym wypadku stosowac i poprawnie interpretowac tylko sygnaty niewer-
balne i parawerbalne, ktdre stanowig wazng czes¢ komunikacji interkultu-
rowej, jednak nie mogg zastgpic¢ werbalnego przekazu (Mihutka, 2012: 35).

Jednoznaczne zdefiniowanie kompetencji interkulturowej wydaje sie
rzeczg wrecz niemozliwg. Co wiecej stwierdza sie coraz czesciej, ze w zasa-
dzie nie ma ani mozliwosci ani potrzeby utworzenia wyczerpujgcego opisu i
definicji tej kompetencji. Byram (2005: 59) proponuje, aby skupic sie na cha-
rakterystyce tych elementéw kompetencji interkulturowej, ktdrych mozna
nauczac, ktére mozna przyswoic i ktére to mogg stanowi¢ podstawe witasne-
go rozwoju. Volkmann (2002: 44) przestrzega jednak przed tym, aby podczas
opisu kompetencji interkulturowej nie koncentrowacd sie tylko na rzeczach
powierzchownych i btahych, gdyz wéwczas bedzie ona postrzegana jedynie
jako bag of tricks, co w zadnym wypadku nie oddaje ztozonosci tego pojecia.

175



Krystyna Mihutka

Kompetencja interkulturowa bywa postrzegana jako kompleksowa
umiejetnosé czy tez zespot zinternalizowanych umiejetnosci funkcjonowania
i radzenia sobie w nowych, trudnych sytuacjach komunikacyjnych przebiega-
jacych w kontekscie wielokulturowosci (Lubecka, 1998: 61; Myczko, 2005:
29; Aleksandrowicz-Pedich, 2006: 11). Inni autorzy przedstawiajg kompeten-
cje interkulturowsg jako sume wszystkich niezbednych umiejetnosci pozwala-
jacych stworzy¢ z przedstawicielami odmiennych obszaréw kulturowych stan
wspolnoty, ktéry nie bytby zdominowany przez pewne specyficzne pod
wzgledem kulturowym cechy i wyobrazenia (Bollmann i inni 1998: 2). Umie-
jetnos¢ ta nie jest jednak nabywana catosciowo — najpierw nalezy krytycznie
spojrze¢ na uzaleznione od wtasnej kultury myslenie, dziatanie, zachowanie,
a nastepnie wyksztatci¢ umiejetnosé i gotowosé do przejecia i analizy obco-
kulturowych perspektyw. Kompetencje interkulturowg utozsamia¢ nalezy
wiec z procesem dynamicznym, ktory nigdy nie dobiega kornca. Zdaniem
Volkmanna (2002: 12-13) sktada sie ona z koniecznej wiedzy na temat rdznic
wystepujacych pomiedzy wtasng i obcg kulturg oraz z umiejetnosci rozpo-
znania tychze réznic w konkretnych sytuacjach, rozwiniecia i zastosowania
odpowiednich strategii pozwalajgcych w sposéb zautomatyzowany zajac¢ sie
standaryzacjami wystepujgcymi w obrebie tej innej kultury. Chodzi zatem o
umiejetnos$¢ unikania nieporozumien, tagodzenia ewentualnych komplikacji
pojawiajgcych sie w trakcie interakcji, a wiec o w miare sprawne i bezpro-
blemowe ksztattowanie komunikacji.

Wilczynska (2005: 22) stwierdza, ze nabywanie i rozwijanie kompe-
tencji interkulturowej nie odbywa sie ,w prézni intelektualno-psychicznej
ani w izolacji od innych trwatych dyspozycji danej osoby.” W formie wykresu
ukazujgcego zakresy i konteksty wspomnianej kompetencji (2005: 23) zwro-
cita ona uwage na szereg elementéw majgcych wptyw na nasze postawy,
umiejetnosci oraz wiedze. Specjalnie dla potrzeb dydaktyki jezyka obcego
nazwane wielkosci scharakteryzowane zostaty przez cytowang autorke
(2005: 22) w nastepujacy sposob: ,specyficzna swiadomos¢ metakulturowa
(obejmujgca nature i mechanizmy funkcjonowania kultury), wrazliwos¢ (in-
ter)kulturowa (pozwalajgca rozpoznawac przejawy dziatan interkulturowych
i doszukiwac sie odpowiednigj ich interpretacji), umiejetno$¢ mediacji inter-
kulturowej (umozliwiajgca zréwnowazong interakcje, nastawiong na usuwa-
nie barier komunikacyjnych i wzajemne wzbogacanie sie)”.

W innej definicji sformutowanej réwniez z perspektywy dydaktyki na-
uczania jezyka obcego przez Heyd (1997: 34-35) kompetencja interkulturowa
ukazana zostata jako rodzaj umiejetnosci pozwalajgcy skutecznie komunikowac
sie w kontekstach obcokulturowych. Wspomniana kompetencja ztozona jest
zatem z wachlarza umiejetnosci oraz strategii pozwalajacych na ,rozprawienie
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sie” z wtasnymi i obcokulturowymi fenomenami, jak i interpretowanie/wyjas-
nianie obcego $wiata na bazie wtasnego i na odwrét. Autorka wymienita naste-
pujace umiejetnosci wchodzace w sktad kompetencji interkulturowej: wielo-
ptaszczyznowe postrzeganie obcokulturowych fenomendéw, empatia i krytycz-
na tolerancja w stosunku do obcej kultury i jej przedstawicieli, rozumienie
oczekiwan oraz dziatan cztonkéw obcej kultury, jak rowniez interpretowanie
ich z perspektywy charakterystycznej dla tejze wspdlnoty kulturowej, rozu-
mienie procesow zachodzgcych podczas interakcji przebiegajgcej pomiedzy
osobami nalezgcymi do réznych grup kulturowych.

Cecha wspdlng wszystkich wyzej przedstawionych definicji jest to, ze
kompetencja interkulturowa to umiejetnos¢ umozliwiajgca nam funkcjono-
wanie w wielokulturowym sSwiecie, w ktdrym kontakty z przedstawicielami
innych kultur sg na porzadku dziennym i w ktérym od udanej interakcji z
nimi uzaleznione jest osigganie uprzednio postawionych celéw komunika-
cyjnych. Wspomniang kompetencje przedstawiono w przytaczanych defini-
cjach jako kompleksowy zbiér zaréwno wiedzy o obcej i wiasnej kulturze, co
najmniej neutralnych postaw wobec innej kultury i jej cztonkéw oraz umie-
jetnosci i strategii pozwalajgcych na interpretowanie obcych komunikatow
jak i formutowanie wtasnych przy uzyciu wzorcéw i srodkéw komunikacyj-
nych odpowiednich dla konkretnej sytuacji komunikacyjnej. Wyszczegdlnie-
nie w obrebie kompetencji interkulturowej trzech ptaszczyzn, tj. wiedzy,
postaw i umiejetnosci, pozwalajgcych na lepsze uchwycenie tego ztozonego
pojecia stato sie przedmiotem licznych badan oraz znalazto odzwierciedlenie
w modelach kompetengji interkulturowej’.

3. Kultura a proces przyswajania jezyka obcego

Analiza zamieszczonych w niniejszym artykule definicji i przemyslen pozwala
na wyciagniecie jednoznacznych wnioskdw, iz nauczanie i uczenie sie jezyka
obcego w oderwaniu od kultury, ktéra go przeciez uksztattowata, jest po-
zbawione sensu, gdyz nasza interpretacja zjawisk obcokulturowych bedzie
niepetna i tak naprawde wecale nie odda ich gtebi. Lekcja jezyka obcego po-
winna by¢ zatem zawsze takze lekcjg o kulturze kraju nauczanego jezyka.
Bredella i Christ (1995: 12) sg zdania, ze oderwane od kultury, czysto instru-
mentalne przyswajanie jezyka obcego jest niemozliwe w przypadku jezykow

* Do najbardziej popularnych i najczesciej przytaczanych modeli kompetencji inter-
kulturowej nalezg modele Byrama (1997) i A. Erll & M. Gymnich (2007).
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naturalnych’. Kazda osoba uczaca sie jezyka obcego jest ,podrazniana” przez
te inng, odzwierciedlong w jezyku, kulture oraz musi nauczy¢ sie z nig ob-
chodzi¢, gdyz sam jezyk do tego zmusza. Lewicki (2005: 248) uwaza, ze lekcja
jezyka obcego jest zawsze zorientowana na kulture, bo przeciez nieroze-
rwalny zwigzek pomiedzy jezykiem a kulturg byt, jest i pozostanie bez-
sprzeczny. Uczenie sie jezykdw obcych to dla Krumma (1994: 28) szukanie
dojscia/dostepu do innej kultury, zas Gohring (1980: 70) dodaje, ze tam
gdzie uczymy sie jezyka obcego i gdzie jest on nauczany, tam zawsze chodzi
o spotkanie interkulturowe, komunikacje interkulturowga oraz o proces ma-
jacy na celu poszerzanie wtasnego horyzontu kulturowego.

Beirat Deutsch als Fremdsprache des Goethe-Instituts (1992: 550, teza
18) zwraca uwage na fakt, ze spotkanie z kulturg kraju nauczanego jezyka
powinno rozpoczynac sie juz na pierwszej lekcji jezyka obcego. Od tego mo-
mentu nie nalezy oddziela¢ zadan jezykowych od kultury. Co wiecej, to
skrzyzowanie kultury i jezyka musi znalez¢ odzwierciedlenie w metodach i
koncepcjach nauczania jezyka obcego oraz materiatach do jego nauki. Cyto-
wany wyzej Lewicki (2005: 248) jest zdania, ze jezyka bedgcego nierozerwal-
ng czescig kultury nie wolno ograniczac tylko do systemu fonetycznego, se-
mantycznego, gramatycznego, pomijajgc tto socjokulturowe. Podobne sta-
nowisko prezentuje Altmayer (2005: 154), podkreslajac, ze akwizycji jezyka
obcego nie mozna zredukowac do przyswojenia umiejetnosci jezykowych i
sprawnosci w waskim rozumieniu, lecz nalezy pamietac, ze jest ona Scisle
zwigzana z przyswajaniem obcokulturowych tresci i znaczen. Bleyhl (1994: 9)
idzie jeszcze o krok dalej i okresla nauczanie jezyka uwzgledniajace tylko
jego ptaszczyzne lingwistyczng mianem ,,utomnego” nauczania.

W mysl powyzszych stwierdzen kultura® powinna by¢ statym i nieod-
tacznym elementem kazdej lekcji jezyka obcego. Nie moze by¢ ona zatem
postrzegana jako tzw. ,pigta [niepotrzebna, K.M.] sprawnos¢” (Kramsch

> W wyniku oddzielenia jezyka od kultury powstaje jezyk sztuczny, jak np. esperanto.
Zdaniem Banach (2003: 4) jest to jezyk budowany na bazie termindéw i poje¢, ktére
nie majg konkretnych odniesiert do kultury. Powoduje to, ze trudno w jezyku po-
zbawionym korzeni kulturowych wyraza¢ swoje uczucia i mysli. Autorka zaznaczyta
ponadto, ze jezyki schematyczne, oderwane od kultury, a wiec sztuczne, nie ciesza
sie popularnoscig wsrdd uczacych sie.

® Kultura postrzegana jako pewien abstrakcyjny system/ogét konceptéw, znaczen,
wyobrazen, wierzen, postaw, norm oraz wartosci preferowanych i przestrzeganych
przez cztonkéw danej grupy/spotecznosci, ktére sg zorganizowane w formie kogni-
tywnych schematdéw i ktére manifestujg sie zaréwno w zachowaniu cztonkéw tej
grupy, jak i w produktach wytworzonych przez nich (Maletzke 1996: 6; Knapp-
Potthoff 1997: 184).
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1993, w: Strzatka 2005: 372), ktérej rozwijanie na lekcji mozna sobie daro-
wac. Przekonanie, iz kultura jest dodatkiem do lekcji, a nie jej statym kom-
ponentem, godzi w nierozerwalnos¢ zwigzku zachodzgcego pomiedzy jezy-
kiem i kulturg. Mimo to wielu nauczycieli jezykdw obcych traktuje kulture
jako suplement, nie zas$ jako obligatoryjny element kazdej lekcji jezyka obce-
go, co pokazaty wyniki badan przeprowadzonych wsréd polskich nauczycieli
jezykédw obcych pracujgcych w réznych typach szkoét (m.in. przez Strzatke,
2005, Aleksandrowicz-Pedich, 2005, Bandure, 2007, Szczepaniak-Kozak,
2010). Wielu nauczycieli jezykdow obcych rezygnuje z lekcji o kulturze, po-
niewaz, na co zwrdcita uwage Wysocka (2003: 72), z jednej strony nie potrafi
ich zaplanowac i przeprowadzi¢ w jezyku obcym, z drugiej zas nie chce ich
prowadzi¢ w jezyku polskim. Na braku nieumiejetnosci integrowania jezyka
docelowego z ojczystym najbardziej cierpi wtasnie interkulturowosc.

4. Podsumowanie

Teoretyczne rozwazania pokazuja, ze kazda lekcja jezyka obcego jest sama w
sobie takze lekcjg o kulturze. Od nauczyciela zalezy wiec, na ile Swiadomie
wprowadzi na lekcje elementy szeroko rozumianej kultury uwrazliwiajac jed-
noczesnie ucznidw na innos$¢ oraz utwierdzajac ich w przekonaniu, ze inny nie
tylko nie jest gorszy, ale rownie interesujgcy, stymulujacy, wartoSciowy i twor-
czy, co swoj (Nikitorowicz 2005: 17). Obecnie na lekcjach jezykéw obcych nie
mozna niestety zaobserwowaé wdrazania wyzej nakreslonej nowej perspek-
tywy edukacyjnej, lecz nieustanne dazenie nauczycieli do tego, aby w ramach
swoich lekcji rozwija¢ u uczniéw tylko kompetencje komunikacyjng i jezykowa
(ograniczajaca sie przede wszystkim do pewnej dozy poprawnosci gramatycz-
nej). Zachowanie ich wynika w duzym stopniu z promowania tychze kompe-
tencji w dokumentach okreslajgcych ksztatcenie jezykowe w Polsce, jak i w
powstatych na ich podstawie materiatach do nauczania jezykdw obcych.

Czy pomiedzy dobrg znajomoscig jezyka obcego a produkowaniem po-
prawnych pod wzgledem formalnym zdan i automatycznym, jedynie w pewnym
stopniu adekwatnym do danej sytuacji komunikacyjnej, uzywaniem zwrotéw i
wzorcow jezykowych mozna postawic¢ znak réwnosci? Z pewnoscig nie. Brak
wiedzy o kulturze kraju docelowego oraz wiedzy o ogdlnym funkcjonowaniu
kultur powoduje bowiem, ze formutke rutynowa jak bedziesz miec czas, to mnie
odwied? traktujemy jako zaproszenie, na pytanie wie geht’s? = co u ciebie sty-
chacé? w miejsce oczekiwanej odpowiedzi np. dziekuje, dobrze, opowiadamy ze
szczegGtami wydarzenia ostatnich dni i miesiecy’, ze przyjacielski pocatunek w

’ Podobna sytuacje przedstawit Méller (2006: 18-19).
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policzek mato znanego kolegi greckiego pochodzenia postrzegamy jako przejaw
nadzwyczajnego zainteresowania nasza osoba®, ze ciezarnej kolezance z Singa-
puru ofiarujemy pluszowego bociana®, koledze z potudniowej Francji po dobrze
zdanym egzaminie pokazemy palce utozone w kétko™ oraz jestesmy bardzo
zdziwieni, wrecz oburzeni, ze Niemiec ktory zaproponowat spotkanie w restau-
racji nie chce za nas zapfaci¢'’. Przytoczone przyktady pokazuja, ze podczas lekdji
jezyka obcego nie mozna bagatelizowac¢ faktu, ze osoba uczaca sie tego jezyka
bedzie miata w przysztosci do czynienia ,z cztowiekiem o innej mentalnosci”
(Aleksandrowicz-Pedich, 2007: 53). Bezrefleksyjne realizowanie zatozen podej-
$cia komunikacyjnego prowadzi niestety do dos$¢ powierzchownego traktowania
komponentu kulturowego na lekcjach jezyka obcego. Zyliiska (2003: 55)
stwierdza nawet, ze w podejsciu komunikacyjnym udato sie zrobié to, co prze-
ciez niemozliwe, a mianowicie ,skuteczne oddzieli¢ jezyk od kultury”. Inne za-
rzuty formutowane pod adresem tego podejscia dotyczg oferowanych tresci
nauczania (nie tylko w réznych typach szkéft, lecz i na kierunkach filologicznych),
ktére charakteryzuje trywializacja szeroko rozumianego pojecia kultury. Zredu-
kowane zostato ono bowiem do dnia codziennego, rytuatéw zwigzanych z wita-
niem sie oraz zycia rodzinnego (Althaus, 1999: 27). Zdaniem Zyliriskiej (2003: 51)
materiat realizowany w ramach lekcji jezyka obcego sprowadzony zostat do
sucho podanych faktéw, teoretycznych i abstrakcyjnych, ktéry zostat ,konse-
kwentnie ‘wyprany’ z wszelkich emocji”. W szkole przekazywane sg zatem tylko
treéci, konkretna wiedza, nie za$ jej praktyczne zastosowanie. Zylinska (2003) i
Altmayer (2005) postulujg wiec, aby szkota, w tym szczegdlnie lekcje jezykow
obcych, przestaty mie¢ w koncu tylko abstrakcyjny wymiar i staty sie miejscem,

® Grecy witajg i Zegnaja przyjaciét i znajomych catujac ich spontanicznie w obydwa
policzki. Warto pamieta¢ o tym, ze w Gracji znajomym/znajomg zostaje sie juz po
wspélnie spedzonej godzinie i nie nalezy sie dziwi¢, ze Grek pocatuje nas na poze-
gnanie (Rottger i Steinhaus 1995: 15).

° W wiekszosci kultur europejskich bocian symbolizuje narodziny dziecka i rados¢ z
tym zwigzana. Dlatego tez pary oczekujgce dziecka obdarowuje sie pluszowymi
bocianami, a na kartkach z gratulacjami z okazji narodzin dziecka widnieje czesto
bocian. Takich upominkéw nie nalezy jednak robi¢ mieszkaricom Singapuru, bo tam
bocian symbolizuje smier¢ dziecka podczas potogu (Schréder 2000).

'% Gest ten interpretowany jest w potudniowej Francji jako ,zero” lub ,bez wartosci”
(Stewart 2005: 138).

" problemem czesto pojawiajagcym sie w relacjach polsko-niemieckich jest mylna
interpretacja przez Polakéw propozycji wspélnego pdjscia do restauracji z zaprosze-
niem do restauracji. Jesli Niemiec méwi, ze ,zaprasza nas do restauracji”, to znaczy,
ze portfel mozemy zostawi¢ w domu. Jesli zas proponuje wspdlne wyjscie do restau-
racji, to znaczy — idziemy razem, ale kazdy ptaci za siebie (Mihutka 2010: 256).
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gdzie uczniowie szukajg drdg rozwigzywania problemoéw/konfliktow, jakie moga
pojawic sie podczas komunikacji z przedstawicielami innych grup kulturowych w
sytuacjach rzeczywistych. Stasiak (2002: 295) podkresla, ze cele nadrzedne re-
alizowane podczas nauczania jezykdw obcych w warunkach zinstytucjonalizo-
wanych powinny obejmowac oprdcz celéw kognitywnych i pragmatycznych,
takze cele afektywne, ktdre sg czesto bagatelizowane i traktowane jako dodatek
do innych celéw, a nie cel rGwnorzedny z tymi wyzej nazwanymi. Cele afektyw-
ne obejmujg emocjonalne rozwijanie zainteresowania dla obcej kultury, ksztat-
towanie umiejetnosci wychwytywania podobienstw i rdznic interkulturowych,
wyrabianie wobec nich postaw tolerancji, akceptacji i otwartosci.

Jak mozna wiec, na miare obecnych czaséw, zdefiniowaé zwrot znajomos¢ jezy-
ka obcego? Osoba mogaca pochwali¢ sie (dobrg) znajomoscig jezyka obcego
powinna by¢ wyposazona w komplet fundamentalnych kompetencji umozliwia-
jacych skuteczne i sprawne komunikowanie sie przy uzyciu tego jezyka wystepu-
jacego zaréwno jako jezyk obcey jak i lingua franca™. Chodzi wiec nie tylko o
zawsze wymieniane w tym kontekscie kompetencje jezykowsq i komunikacyjng,
lecz takze o, niestety czesto pomijang, interkulturowa, ktérej brak/staby rozwdj,
mimo nienagannego opanowania struktur formalnych danego jezyka, moze by¢
przyczyng wielu nieporozumien i konfliktdw pojawiajgcych sie podczas komuni-
kacji z przedstawicielami odmiennych grup kulturowych.
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Omowienie publikacji

Naktadem niemieckiego wydawnictwa Narr Verlag ukazata sie w roku 2010
pozycja pt. Fremdsprachendidaktik. Eine Einfiihrung dwéch badaczy o boga-
tym dorobku metodycznym: profesor Helene Decke-Cornill z Uniwersytetu w
Hamburgu specjalizujacej sie w dydaktyce nauczania jezyka angielskiego jako
jezyka obcego i profesora Lutza Kiistera z Uniwersytetu Humboldtéw w Berli-
nie zajmujgcego sie dydaktykg nauczania jezykdw romanskich.

Jest to niezwykle interesujgca pozycja, ktorg mozna potraktowac jako
rodzaj podrecznika i poradnika metodycznego. Autorzy postawili sobie za cel
przedstawienie w sposob mozliwie przystepny i jak najbardziej wyczerpujgcy
wybranych zagadnien z zakresu teorii i praktyki glottodydaktycznej.

Publikacja jest adresowana do szerokiego kregu studentéw kierunkéw
neofilologicznych uczacych sie jezyka niemieckiego, specjalistow w zakresie
glottodydaktyki, nauczycieli jezyka niemieckiego wszystkich szczebli w szko-
tach réznego typu oraz wszystkich tych, ktorzy interesujg sie problematyka
ksztatcenia jezykowego i znajg w stopniu biegtym jezyk niemiecki. Teoretycy
znajdg tu synteze wiedzy dotyczacy zagadnien zwigzanych z procesami na-
uczania i uczenia sie jezykdw obcych. Nalezy jednak podkresli¢, iz Autorzy
pracy nie ograniczajg swoich rozwazan do obszaru edukacji jezykowej w wa-
runkach zinstytucjonalizowanych. Studentom niniejsza praca pozwoli poznaé
i lepiej zrozumie¢ najbardziej aktualne problemy teorii i praktyki glottody-
daktycznej, a dla nauczycieli-praktykow bedzie ona inspiracjg do ciggtego
poszukiwania coraz bardziej doskonatych rozwigzan na swoich lekcjach.
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Uwazam takze, iz pozycja ta jest cenng pomocg dla nauczycieli akademickich
prowadzgcych zajecia np. z metodyki nauczania jezyka niemieckiego.

Niniejsza publikacja sktada sie ze wstepu (str. XI), 14 rozdziatéw (str.
1-262), postowia (str. 263), obszernej bibliografii (str. 265), indeksu zawar-
tych w niej termindw (str. 287) oraz wykazu ilustracji (str. 291).

Kazdy rozdziat zaczyna sie krétkim wprowadzeniem w problematyke
danej jednostki, a konczy streszczeniem. Po kazdym rozdziale umieszczono
zadania dotyczagce podejmowanej w nim tematyki. Znajdziemy wsréd nich
¢wiczenia, ktére mozna wykonaé, wchodzac na wyszczegdlnione w nich strony
internetowe, co jest wedtug mnie ciekawym sposobem pracy, zwtaszcza w
dobie komputeryzacji i zamitowania wielu osdb do korzystania ze wszystkich
nowosci. Nalezy podkresli¢, iz polecenia sformutowane sg jasno i zrozumiale.
W tym kontekscie nie bez znaczenia jest rowniez fakt, iz cata publikacja zostata
napisana w przystepny sposob. Podane informacje sg uzupetnione licznymi,
ale bardzo przejrzystymi schematami, tabelami, wykresami i zdjeciami. Dodat-
kowy materiat dotyczacy wybranych zagadnien znajdziemy na stronie interne-
towej wydawnictwa pod adresem www.bachelor-wissen.de, o czym Czytelnik
jestinformowany za pomocg widniejgcego na marginesie symbolu lampki.

Na uwage zastuguje rowniez to, iz po kazdym rozdziale jako uzupet-
nienie omawianego materiatu Autorzy podajg propozycje niemiecko- i an-
gielskojezycznej literatury (artykuty oraz prace o charakterze monograficz-
nym) stuzgcej pogtebieniu rozpatrywanej problematyki.

Rozdziat 1 — Fremdsprachendidaktik — was ist das? Zur Verortung der
Disziplin — (str. 1-20) poswiecony jest charakterystyce glottodydaktyki jako
dyscypliny naukowej i okresleniu jej statusu metodologicznego. Autorzy
wyjasniajg na przyktad, skad pochodzi nazwa glottodydaktyka, podajg
przedmiot, cele i metody badan tej dyscypliny oraz jej zwigzki z innymi na-
ukami. Nie pomijajg przy tym podstawowych terminéw naukowych z zakre-
su dydaktyki jezykéw obcych (glottodydaktyki), bez ktérych znajomosci nie-
mozliwa jest dalsza lektura tej ksigzki oraz zalecanej literatury.

Rozdziat 2 — Spracherwerbstheorien — (str. 21-38) dotyczy wybranych
teorii akwizycji jezyka pierwszego i dalszych jezykdéw. W przystepny sposdb
scharakteryzowano m.in. behawiorystyczng, natywistyczng oraz kogitywno-
konstruktywng teorie akwizycji jezyka. Warto doda¢, iz Autorzy bardzo do-
ktadnie opisujg przy tym zagadnienia zwigzane m.in. z reakcjg na poglady be-
hawiorystow, najwazniejszymi zatozeniami hipotezy kontrastywnej, hipotezy o
interjezyku, w tym problemu btedéw jezykowych w procesie nauki jezyka
obcego, teorii uczenia sie wedtug Piageta, rozrdznienia terminologicznego
akwizycja a uczenie sie, kompetencja a realizacja jezykowa. Uwazam za stuszne
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omowienie tych zagadnien teoretycznych w celu zorientowania Czytelnika w
wielu sprawach ogdlnych zwigzanych z praktykg glottodydaktyczna.

W kolejnym rozdziale (rozdziat 3) — Kognition und Emotion beim Spra-
chlernen — (str. 39-54) poruszono kwestie kognitywizmu oraz stanéw emo-
cjonalnych towarzyszgcych uczeniu sie. Autorzy przedstawiajg proces nauki
jako proces uczenia sie kognitywnego i stusznie podkreslajg, ze emocje sta-
nowig obok proceséw kognitywnych i motywacyjnych istotny aspekt zacho-
wania jezykowego w trakcie przetwarzania informacji przez uczacego sie, na
przyktad informacji w jezyku obcym. Korzystajgc z obrazowego schematu, w
przystepny sposob wyjasniajg przy tym definicje wiedzy strategicznej, dekla-
ratywnej, proceduralnej oraz metakognitywnej. Znaczna cze$¢ rozdziatu
poswiecona jest znaczeniu uczué i emocji w procesie nauki jezyka obcego.
Na szczegdlng uwage zastuguje podrozdziat, w ktérym omdwiono role emo-
cji w procesie komunikacji jezykowej, zwtaszcza tej prowadzonej w jezyku
obcym oraz cze$é przedstawiajgca zagadnienia zwigzane z motywacjg jako
potaczeniem czynnikdw kognitywnych i afektywnych, z rodzajami motywacji
oraz wybranymi elementami teorii motywacji.

W rozdziale 4 — Zur bildungspolitischen Geschichte des Fremdsprache-
nunterrichts — (str. 55-74) naszkicowano historie nauczania jezykdw obcych,
przedstawiono role Sredniowiecznej taciny oraz scharakteryzowano stosu-
nek do nauki w wybranych epokach i zwigzane z tym implikacje dla rozwoju
jezykowego ludzi, poczatki pierwszych lekcji jezykdédw obcych, obraz naucza-
nia jezykdw w XIX wieku, na poczatku wieku XX i po Il wojnie Swiatowej, a
takze problem wyboru wtasciwej metody nauczania jezykéw nowozytnych.

Rozdziat 5 — Konzeptionen des Fremdsprachenunterrichts — (str. 75-92)
obejmuje zagadnienia zwigzane z koncepcjg zaje¢ z jezyka obcego wedtug
modelu: co, jak, dlaczego? Wyjasniono bardzo doktadnie definicje metody
nauczania, przedstawiono rodzaje metod i omoéwiono pie¢ aspektéw modeli
lekcji jezyka obcego. W dalszej kolejnosci scharakteryzowano konwencjo-
nalne metody nauczania, z ktérymi mozna sie spotka¢ w codziennej prakty-
ce, tj. metode gramatyczno-ttumaczeniowg, bezposrednia, audiolingwalng i
audiowizualng oraz podejscie komunikacyjne, podajac przebieg lekcji pro-
wadzonych wedtug tych metod jak i cechy charakterystyczne takich jedno-
stek lekcyjnych. W rozdziale tym Autorzy trafnie piszg, ze najwazniejszym
celem zajec¢ z jezyka obcego jest osiggniecie przez uczgcego sie kompetencji
komunikacyjnej. Niestety ujeli te kwestie tylko w odniesieniu do lekcji jezyka
angielskiego a nie innych jezykow obcych.

Szczegdlnej uwadze polecam rozdziat 6 — Medien des Fremdsprache-
nunterrichts — (str. 93-108), w ktorym scharakteryzowano media w procesie
nauczania jezyka obcego. Nalezy zaznaczy¢, iz Autorzy stusznie podkreslajg, ze
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najwazniejszym medium stuzgcym porozumiewaniu sie pomiedzy ludzmi jest i
pozostanie jezyk zarowno w formie ustnej, jak i pisemnej. W rozdziale tym
przedstawiono media od tych starszych stosowanych na lekgji, tj. prase, film,
radio, telewizje az po najnowsze, tj. elektroniczne $rodki komunikacji, jak
komputer, poczta elektroniczna i Internet. Nalezy podkreslié, ze nie pominieto
przy tym roli podrecznika — jego wad i zalet oaz mozliwosci, jakie dajg nowe
media jako narzedzie pozwalajgce dotrze¢ do wielu cennych Zrédet informacii,
a zarazem trudnosci, jakie mogg wystgpic¢ podczas pracy z nimi.

Rozdziat 7 — Interaktion im fremdsprachlichen Klassenzimmer — (str. 109-122)
dotyczy m.in. problemu interakg;ji i jej typowych wzorcéw w dyskursie klasowym
czy pozaszkolnym, specyfiki interakcji na lekgji jezyka obcego oraz wizji interak-
tywnej obcojezycznej klasy. Rozdziat ten polecam szczegdlnie poczatkujgcym
nauczycielom, ktérzy chcg jak najwiecej dowiedzie¢ sie o rozwoju jezykowym
uczacego sie zwtaszcza w sferze kompetenciji komunikacyjnej zwigzanej z reali-
zacjg jezyka w réznych rolach spotecznych i uktadach interpersonalnych.

W rozdziale 8 — Zwei Initiativen zur Jahrtausendwende Fremdsprachenun-
terricht in der Grundschule und Bilingualer Unterricht — (str. 127-139) Autoréw
interesuje problem nauczania jezykdw obcych w szkole podstawowej. Opierajgc
sie na badaniach naukowych, poruszajg oni wazny w dzisiejszych czasach globa-
lizacji i wzajemnych kontaktow z przedstawicielami réznych kultur problem jak
najwczesniejszego rozpoczynana nauki jezykow obcych oraz bilingwizmu juz na
etapie szkoty podstawowe;j.

Rozdziat 9 — Europdische Sprachenpolitik und die Bildungsstandards in
Deutschland — (str. 143-162) traktuje m.in. o koncepcjach rozwijania wielo-
jezycznosci w niemieckich szkotach, europejskich ramach kwalifikacyjnych
dla rozwoju jezykdéw obcych w szkolnictwie, wspomagajacych proces uczenia
sie jezyka obcego, czesciach sktadowych i funkcjach europejskiego portfolio
jezykowego oraz standardach rozwoju dla pierwszego jezyka obcego (jezyka
angielskiego/jezyka francuskiego) w niemieckim szkolnictwie. Te cze$¢ pracy
mozna potraktowac jako lekture uzupetniajgca.

Za szczegOlnie cenny nalezy uznad rozdziat 10 — Sprachliche Mittel funktio-
nal-kommunikativer Kompetenzen: Wortschatz und Grammatik — (str. 163-180)
poswiecony nauczaniu i znaczeniu stownictwa oraz gramatyki na lekcji jezyka
obcego. Uzyskamy tu odpowiedz na pytania, jak powinna wyglada¢ praca
nad wprowadzaniem, utrwalaniem i poszerzaniem obcojezycznego stownic-
twa. Bardzo ciekawa jest czes¢, w ktdorej przedstawiono kwestie uczenia sie
jezykdw obcych przy wykorzystaniu naszych zmystéw. Podano tu na przy-
ktad, ile materiatu zapamietujemy, a ile zapominamy, wykorzystujgc po-
szczegblne zmysty. Nauczycieli zapewne zainteresuje podrozdziat, w ktérym
omowiono sposoby pracy nad stownictwem z wykorzystaniem technik
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mnemonicznych, np. podczas nauki ortografii. Nie pominieto przy tym pro-
blemu interferencji jezykowej w podsystemie leksykalnym. Autorzy przed-
stawiajg takze problem gramatyki na lekcji jezyka obcego, jej miejsce i role w
procesie glottodydaktycznym, odpowiadajg na pytanie, czym jest gramatyka,
jak nalezy sie jej uczyc¢ i wedtug jakich metod.

Przedmiotem rozdziatu 11 — Fertigkeitsbezogene funktional-kommunikative
Kompetenzen — (str. 181-204) sg podstawy metodyczne w nauczaniu po-
szczegblnych sprawnosci jezykowych, tj. sprawnosci stuchania, w tym stu-
chania ze zrozumieniem, czytania ze zrozumieniem, mdwienia i pisania.
Znajdziemy tu m.in. wskazowki, jak nalezy wtasciwie rozwijac i integrowac
sprawnosci na lekcji jezyka obcego, jak wygladajg zasady organizacji pracy
nad ksztattowaniem poszczegdlnych sprawnosci, jakie cechy powinny wy-
rozniaé¢ kompetentnego uzytkownika jezyka sprawnie postugujgcego sie tymi
czterema sprawnosciami. W tym kontekscie poruszono problem oceniania i
kontrolowania osiggnie¢ uczacych sie jezykéw obcych. Autorzy prébujg od-
powiedzieé¢ na pytanie, na czym polega prawidtowe testowanie poszczegdl-
nych sprawnosci i wchodzgcych w ich sktad umiejetnosci, jak nalezy mierzy¢
wyniki uczgcych sie, i na czym polegajg kryteria wtasciwego oceniania.

Rozdziat 12 — Methodische Kompetenzen — (str. 205-222) traktuje o
kompetencjach metodycznych osdb uczacych sie jezykéw obcych. W rozdzia-
le tym przedstawiono podziat kompetencji, jakimi powinien dysponowad
uczacy sie, a takze problem jego autonomii, kwestie Swiadomosci jezykowe;j,
styldw uczenia sie, stosowanych przez niego strategii w procesie nauki jezy-
ka i technik uczenia sie. Warto podkresli¢, iz Autorzy uwzglednili tutaj istotny
w dzisiejszych czasach btyskawicznego rozwoju najrézniejszych technologii
problem receptywnej i produktywnej kompetencji medialnej uczacych sie.

Bardzo ciekawy jest rozdziat 13 — Interkulturelle Kompetenzen: inter-
kulturelles Lernen — (str. 223-242), w ktérym scharakteryzowano interkultu-
rowe tendencje we wspodtczesne] glottodydaktyce, w tym m.in. kwestie
ksztatcenia kompetencji interkulturowej, roli komponentu kulturowego w
nauczaniu jezyka i wiedzy o krajach jezyka docelowego, zwigzku jezyka z
kulturg, historycznych aspektéw kulturoznawstwa w edukacji szkolnej, roli
kulturoznawstwa poréwnawczego oraz roli poruszanych na zajeciach tresci.
Autorzy stusznie podkreslajg konieczno$é¢ pojmowania kontaktu jezykowego
nie tylko w znaczeniu konfrontacji systeméw jezykowych, ale takze kultur
reprezentowanych przez dane jezyki.

Ostatni rozdziat (rozdziat 14) — Literarisch — dsthetische Kompetenzen:
die Arbeit mit Literatur, Film, Comics, Bildern (str. 243-256) dotyczy tekstu na
lekcji jezyka obcego, w tym roli tekstu literackiego. Mojg uwage zwrdcity rady
dotyczace kreatywnej pracy z tekstem i nad tekstem oraz sposoby ksztattowa-
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nia umiejetnosci czytania przez uczniéw tekstow literackich i rozwijania kom-
petencji literacko-estetycznej. Warto podkresli¢, ze Autorzy traktujg tekst
literacki jako droge do nauczania interkulturowego. Sadze, ze ciekawg propo-
zycja jest propozycja pracy na lekcji jezyka obcego z tekstem medialnym na
przyktad z komiksem czy filmem fabularnym.

Niniejsza publikacja nie opiera sie na twierdzeniach i badaniach zaczerp-
nietych z jednej tylko dyscypliny naukowej. Praca ta w sposéb interdyscyplinar-
ny podchodzi do problemoéw zwigzanych z procami uczenia sie i nauczania jezy-
kow obcych. Uwazam, ze stanowi ona istotne wzbogacenie istniejgcej literatury
przedmiotu i jest godna polecenia zaréwno studentom, przygotowujgcym sie do
zawodu nauczyciela jezyka obcego, jak i nauczycielom-praktykom zaintereso-
wanym statym podnoszeniem efektywnosci ksztatcenia jezykowego swoich
uczniéw, a zarazem pragngcym podnies¢ wiasne kwalifikacje. Zachecam na-
uczycieli jezyka niemieckiego do siegania po te publikacje, poniewaz zawarte w
niej wskazowki i informacje stanowig nie tylko praktyczng wiedze w naszej co-
dziennej pracy, ale réwniez pomogg nam ustrzec sie btedéw merytorycznych,
ktérych popetniania czesto nie jesteSmy Swiadomi.
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Omdawienie publikacji

Pozycja Literaturoznawstwo, jezykoznawstwo i kulturoznawstwo jako ptasz-
czyzny przekazu we wspotczesnej glottodydaktyce to — miedzy innymi — efekt
spotkania szerokiego gremium specjalistéw teoretykow i praktykow, jakie w
maju 2010 zorganizowat Instytut Neofilologii Panstwowej Wyzszej Szkoty
Zawodowej w Chetmie. Klamrg spinajgcg wszystkie czesci omawianej publi-
kacji s3 rozwazania nad celami nauczania jezyka w szeroko rozumianej per-
spektywie spotecznej. Tematyka mogto by sie wydawac nie najnowsza, gdyz
juz w latach siedemdziesigtych ubiegtego wieku rozpoczeto rozwazania nad
procesem glottodydaktycznym, w ktérym to uczen znajdowatby sie w cen-
trum uwagi, jednakze tak samo jak wczesniejszy model oparty na nauczycie-
lu, tak i ten oparty na uczniu nie byt wolny od niedoskonatosci i podlegat
nieustannym modyfikacjom wynikajgcym ze zmian zachodzacych zaréwno w
Srodowisku ucznia jak i nauczyciela (metody nauczania, pomoce dydaktycz-
ne, materiaty do nauki jezyka, formy przekazu). Nie bez znaczenia byty tez
zmiany zachodzgce w samych uczestnikach procesu glottodydaktycznego
(motywacja, oczekiwania, nastawienie, itp.).

Bezdyskusyjnym pozostaje natomiast dzi$ stwierdzenie, ze sama kom-
petencja lingwistyczna nie wystarczy do efektywnego nauczania jezyka.
Wspodtczesny nauczyciel oprdécz przygotowania jezykowego musi posiadac

191



Neofilolog 39(2)

wiedze z zakresu socjolingwistyki i psycholingwistyki. W procesie ksztatcenia
przysztych nauczycieli nalezy zas zwrdci¢ szczegdlng uwage na dynamicznie
zmieniajacy sie kontekst kulturowy i spoteczny. W swiecie postrzeganym jako
»globalna wioska”, podrdze sg tatwiejsze, a kontakty miedzy przedstawiciela-
mi roznych kultur staty sie czyms$ naturalnym. Tym samym niezbedne jest
wyksztatcenie w nauczycielach i uczniach kompetencji interkulturowej, ktéra
pozwoli na bardziej efektywng wymiane emaocji, mysli i pogladéw stanowia-
cych podstawe komunikacji miedzyludzkiej. Dlatego tez zamyst przygotowania
publikacji o charakterze teoretyczno-praktycznym, zawierajgcej prace z zakre-
su jezykoznawstwa, literaturoznawstwa, kulturoznawstwa i glottodydaktyki,
autorstwa wielu znanych specjalistow afiliowanych w polskich i zagranicznych
osrodkach akademickich, jest przedsiewzieciem bardzo cennym.

Omawiany tom sktada sie z oSmiu czesci.

Czesc pierwsza: Rozwazania jezykoznawcze (str. 15-119), w dwunastu
artykutach (osiem w jezyku polskim, cztery w jezyku rosyjskim) porusza za-
rowno zagadnienia teoretyczne jak i rozwazania praktyczne wynikajgce ze
zwigzkow jezykoznawstwa z innymi dziedzinami nauki.

W drugiej czesci: Tekst jako ptaszczyzna rozwiqzan glottodydaktycz-
nych (str. 123-156), czytelnik znajdzie cztery opracowania w jezyku polskim,
poswiecone szeroko zdefiniowanej analizie tekstu w s$cistym odniesieniu do
procesu dydaktycznego.

Trzecia cze$é: Miejsce przektadu w procesie glottodydaktycznym (str.
159-188), zawiera cztery teksty, w ktérych Autorzy wskazujg na konkretne
przyktady zastosowania i uzytecznosci przektadu w procesie glottodydak-
tycznym, takze w odniesieniu do tekstu literackiego.

Glottodydaktyka w szkole wyzszej (str. 191-282), to tytut czwartej cze-
$ci tomu zawierajgcej az dziesie¢ artykutéw, w ktérych Autorzy taczg teore-
tyczne zagadnienia jezykoznawcze, literaturoznawcze i kulturoznawcze z
codzienng praktyka akademicka.

Na czes$¢ pigtg — Rozwazania literaturoznawcze (str. 285-318) — sktadajg
sie cztery teksty polskojezyczne oraz cztery teksty w jezyku rosyjskim - wszyst-
kie prezentujg wybrane zagadnienia z zakresu analizy tekstu literackiego.

Efektywne rozwijanie kompetencji interkulturowej w procesie glotto-
dydaktycznym to motyw przewodni prac zamieszczonych w rozdziale szé-
stym: Rozwazania kulturoznawcze (str. 321-381). Tematyka w nim porusza-
na dotyczy sposobdéw integrowania tzw. informacji kulturowej z procesem
nauczania/uczenia sie jezyka obcego.

Czesc siodma: Rola jezyka ojczystego na lekcji jezyka obcego (str. 385-
418), skupia uwage czytelnika na zagadnieniu wykorzystaniu jezyka ojczystego
podczas zaje¢ jezyka obcego. Bardzo czesto, szczegdlnie nauczyciele z matym
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Recenzje

stazem zawodowym, postrzegajg jezyk ojczysty jako niepozgdany podczas
zajec jezykowych. Prezentowane teksty wskazujg dobitnie, ze jezyk ojczysty
moze by¢ bardzo przydatnym narzedziem w nauczaniu jezyka obcego.

Ostatnia, 6sma czes$¢: Praktyczne zastosowania (str. 421-518), zawiera
wybor artykutéw (dziesieé tekstdw) prezentujgcych szeroki zestaw praktycz-
nych rozwigzan stosowanych w pracy glottodydaktycznej. Teksty te zawiera-
ja cenne wskazowki na temat ksztattowania kompetencji jezykowej, komu-
nikacyjnej i kulturowej u uczacych sie jezykdw obcych i mogg by¢ takze inspi-
racjg do dalszych dziatan dydaktycznych.

Literaturoznawstwo, jezykoznawstwo i kulturoznawstwo... — teksty
zebrane przez Jolante Knieje, Tomasza Zygmunta i tukasza Brzane - jest wiec
publikacjg wartosciowg z kilku wzgleddw. Po pierwsze, jest to publikacja
skupiajgca w jednym tomie szerokie grono ekspertéw z réznych pokrewnych
dziedzin, co pozwala na zaprezentowanie rdéznorakich opinii, wielu punktéw
widzenia i wielorakich koncepcji pracy dydaktycznej. Po drugie, publikacja
ma szeroki wymiar zaréwno praktyczny jak i teoretyczny. Moze stanowic
inspiracje dla nauczycieli, ktérzy znajdg tu szeroki wachlarz praktycznych
pomystéw do wykorzystaniach na lekcjach jezyka obcego, jak i dla badaczy -
jako przyczynek do dalszych rozwazan i obserwacji. Po trzecie, tom pomimo
duzej ilosci zawartych w nim artykutéw (réwniez obcojezycznych) jest spoj-
ny, a jego kompozycja — przejrzysta.

Caty tom rekomenduje gorgco zaréwno badaczom z kregu glottody-
daktyki, jak i nauczycielom jezykéw obcych oraz studentom — adeptom za-
wodu nauczyciela.
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Corrigendum

Redakcja czasopisma Neofilolog uprzejmie informuje, iz w numerze 38/1 (2011), tekst
nr 7 (Dialog interkulturowy na lekcji jezyka angielskiego w kontekscie polskim) nie
zawiera jednego z odniesien bibliograficznych. Stosowne uzupetnienie oznaczone
zostato (*) w elektronicznej wersji tekstu dostepnej na stronie internetowej Polskiego
Towarzystwa Neofilologicznego (www.poltowneo.org > NEOFILOLOG).
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