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WPROWADZENIE

Gwarancjg jakosci ksztatcenia, co w otwierajgcym niniejszy tom artykule pod-
kresla Hanna Komorowska, sg przede wszystkim nauczyciele. Liczne badania
potwierdzajg, ze gtdwnie od nich zalezy rzeczywisty poziom edukacji, takze
edukacji jezykowej. Bez uwzglednienia roli nauczycieli i nauczania trudne by-
toby uchwycenie istoty dydaktyki jezykowej, jej wyjasnianie i modelowanie.
W dwdch poprzednich tomach , Neofilologa” podjeto tematyke ksztatcenia
i doskonalenia zawodowego nauczycieli jezykéw obcych. Dopetniajg jg za-
warte w tym tomie rozwazania na temat zadan wspodtczesnej glottodydaktyki
oraz roli, ktérg w ich realizacji mogg odgrywad nauczyciele. Przedstawione za-
gadnienia dotyczg aktualnej problematyki z zakresu dydaktyki jezykowej, uka-
zanej zaréwno na ptaszczyznie teoretycznej, jak i empirycznej, na tle rozwoju
glottodydaktyki, a takze uwarunkowan polityki oswiatowej.

Artykut Hanny Komorowskiej, wprowadzajacy do tematyki tomu, jest
syntetycznym spojrzeniem na edukacje jezykowg oraz system ksztatcenia na-
uczycieli w Polsce. Autorka analizuje przemiany zachodzgce w polskiej oswia-
cie w ciggu ostatnich 25 lat, pokazujgc sprzezenie koncepcji ksztatcenia nau-
czycieli jezykéw obcych i systemu edukacji. Na tle przemian polityki oswiato-
wej przedstawiona zostata ocena — zalety i wady — ksztatcenia jezykowego
oraz edukacji nauczycieli jezykéw obcych w Polsce. Komorowska opisuje za-
tozenia reform Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz sposoby ich realizacji,
powotuje sie na raporty publikowane przez Komisje Europejska i opracowania
przygotowane przez Instytut Badan Edukacyjnych. Rozwazania autorki zamy-
kajg pytania dotyczace aktualnych zagadnien glottodydaktyki i roli nauczycieli
w promowaniu nauki jezykow.

Autorzy kolejnego tekstu z niniejszego tomu: Mirostaw Pawlak i Anna
Mystkowska-Wiertelak prezentujg wyniki badania, przeprowadzonego na grupie
studentéw filologii angielskiej studiéw licencjackich, dotyczacego gotowosci ko-
munikacyjnej. Wychodzg od krytycznego przegladu literatury przedmiotu. Wta-
sne badanie koncentrujg na dynamice zmian gotowosci komunikacyjnej, charak-
terze tych zmian oraz ich przyczynach. Na tle dotychczasowych prac naukowych
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na temat gotowosci komunikacyjnej postepowanie badawcze Pawlaka i Myst-
kowskiej-Wiertelak umozliwia wglad w nieanalizowane dotgd aspekty procesu
przyswajania jezyka w warunkach ksztatcenia zinstytucjonalizowanego.

Kolejny artykut, autorstwa Ewy Badydy, dotyczy nauczania jezyka pol-
skiego jako jezyka obcego. Badaczka skupia uwage na leksyce i jej znaczeniu
w glottodydaktyce. W oparciu o przyjete na podstawie literatury przedmiotu
kryteria doboru stownictwa dokonuje analizy czterech, wspdtczesnie uzywa-
nych, podrecznikdw do nauki jezyka polskiego jako jezyka obcego dla poczat-
kujgcych. Na wybranych przykfadach pokazuje, jakie trudnosci dla ucznia i na-
uczyciela mogg wynikaé z nieprzemyslanych decyzji autoréw podrecznikéw.
Ujawnione problemy, czego dowodzi autorka, majg zrédto w nierespektowaniu
naukowo przyjetych kryteriéw doboru stownictwa, nieodpowiedniej kontek-
stualizacji oraz braku integracji pomiedzy materiatem leksykalnym a stownic-
twem uzywanym do ¢wiczen fonetycznych i gramatycznych. Analiza materiatu
leksykalnego w podrecznikach pokazuje, ze niezbedny jest — postulowany przez
autorke — krytyczny namyst nauczyciela nad materiatem jezykowym propono-
wanym w podrecznikach oraz wiasne, odpowiedzialne decyzje dydaktyczne.

W dalszym artykule Katarzyna Karpifska-Szaj zwraca uwage na klu-
czowe znaczenie diagnozy kompetencji jezykowych ucznia w podejmowaniu
dziatan dydaktycznych, ze szczegdlnym uwzglednieniem ucznidw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Po informacjach na temat dostepnych i sto-
sowanych w praktyce szkolnej narzedzi diagnostycznych autorka przedstawia
mozliwosci zastosowania zadania przeformufowania w celu oszacowania in-
dywidualnych trudnosci dziecka w nabywaniu kompetencji jezykowych. Na
podstawie analizy danych zebranych we wtasnym badaniu empirycznym —
przeprowadzonym wsrdd ucznidw z gtebokim uszkodzeniem stuchu, uczesz-
czajacych do széstej klasy szkoty podstawowej — autorka ukazuje potencjat
diagnostyczny zadania polegajgcego na tworzeniu wypowiedzi pisemnych
w oparciu o tekst wystuchanego opowiadania. Poniewaz nauka jezyka obcego
przez dzieci z deficytami jezyka i mowy — jak podkresla Karpinska-Szaj — moze
im przynies¢ wielorakie jezykowe i pozajezykowe korzysci, wazna jest opty-
malizacja tego procesu, czemu moze stuzyé stosowanie diagnozy wykorzystu-
jacej rzetelne narzedzia badawcze.

Camilla Badstiibner-Kizik, autorka nastepnego tekstu, zabiera gtos w spra-
wie dydaktyki kultury w ksztatceniu jezykowym. Wedtug niej to nie rozwijanie po-
wierzchownej komunikatywnosci, ale nauka poprzez znaczace tresci moze ode-
grac istotng role we wzbudzeniu i utrzymaniu motywacji do uczenia sie, zwtasz-
cza drugiego, nauczanego po jezyku angielskim, jezyka obcego. Szczegdlny po-
tencjat w tym zakresie Badstiibner-Kizik upatruje w koncepcjach , pamieci kul-
turowej” i ,,miejsc pamieci”. Postugujac sie przyktadami pochodzgcymi z krajéw

140



niemieckojezycznych, pokazuje, w jaki sposéb ,miejsca pamieci”, jako tresci na-
uczania, mogg otwiera¢ uczniom dostep do kulturowych struktur znaczenio-
wych i interpretacyjnych, co jest — jej zdaniem — jednym z gtéwnych celéw dy-
daktyki jezykdw obcych.

Sylwia Adamczak-Krysztofowicz i Anna Szczepaniak Kozak w swoim opra-
cowaniu przedstawiajg sprawozdanie z projektu badawczego, ktéry miat na
celu rozwéj kompetencji medialnej przysztych nauczycieli jezykéw obcych.
W artykule poznajemy polsko-niemiecki kurs e-tandemowy Wirtualny spacer
przez Darmstadt i Poznan, jego zatozenia i cele oraz wybrane wyniki badan.
Opieraja sie one na analizie danych pozyskanych z rozbudowanego kwestio-
nariusza ankiety skierowanej do uczestnikdw projektu.

W kolejnym artykule Jolanta Hinc skupia uwage na zagadnieniach zwia-
zanych z dydaktykg wielojezycznosci. Koncentruje sie na mozliwosciach rozwi-
jania wielojezycznosci indywidualnej ucznia w ksztatceniu szkolnym. Autorka
przytacza takze przyktadowe ¢wiczenia, ktére mogg wykorzystywaé nauczy-
ciele. W klasyfikacji zadan zachowano podziat na nauczanie jezyka prymar-
nego/ojczystego, pierwszego jezyka obcego oraz kolejnych jezykéw obcych.

Tom zamyka spojrzenie na profesjonalizm nauczyciela akademickiego,
filologa. Beata Karpinska-Musiat i Izabela Orchowska koncentrujg swoje roz-
wazania na kompetencji dyskursywnej nauczyciela akademickiego ksztatcg-
cego przysztych nauczycieli jezykéw obcych. Autorki wyjasniajg, czym jest
kompetencja dyskursywna w glottodydaktyce, oraz wskazujg, jakg funkcje
moze ona petni¢ w rozwoju zawodowym nauczycieli akademickich.

Réznorodnosc zagadnien, ktdre prezentujg powyzsze artykuty, sygnali-
zuje ztozonos¢ procesu ksztatcenia nauczycieli oraz uwarunkowan edukacji je-
zykowej w szkotach i na wyzszych uczelniach. Konieczne jest zatem kontynuo-
wanie badan, do ktérych impulsem mogg by¢ przedstawione tu teksty.

Na koniec mam mity obowigzek podziekowania wszystkim Autorom i Re-
cenzentom, ktérzy przyczynili sie do obecnego ksztattu trzech kolejnych to-
mow ,Neofilologa”, poswieconych nauczycielom jezykdw obcych. Dzieki ich
staraniom na nowo podjeta zostata refleksja nad ksztatceniem nauczycieli je-
zykdéw obcych oraz ich zadaniami we wspétczesnej glottodydaktyce. Dziekuje
rowniez uczestnikom konferencji ,Ksztatcenie i doskonalenie zawodowe nau-
czycieli jezykéw obcych”, ktdéra odbyta sie w 2014 r. w Gdansku, za ich wktad
w odstanianie rzeczywistych czy tez ukrytych uwarunkowan koncepcji ksztat-
cenia nauczycieli i organizacji edukacji jezykowej oraz zadawanie pytan, w ja-
kim kierunku zmierza polska glottodydaktyka.

Ewa Andrzejewska
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ROLA NAUCZYCIELA -
MITY | SLOGANY A RZECZYWISTOSC

The Role of the Language Teacher — Myths and Reality

The article presents an overview of the situation in language teaching
and teacher education in Poland. An attempt has been made to evalu-
ate the developments of the last 25 years in the Polish educational land-
scape in the field of language teaching, protection and promotion of
minority and regional languages, pre- and in-service teacher education.
Special attention has been given to expectations vis-a-vis the teaching
profession in Poland and abroad, challenges arising in teacher training
institutions, difficulties teachers encounter in their everyday function-
ing as well as their training needs. Controversial issues arising from in-
conclusive research results have also been identified. In the final part
of the text ideas are provided for quantitative and qualitative research
and its role in pre- and in-service teacher education.

Keywords: foreign language teaching, foreign language teacher educa-
tion, language policy

Stowa kluczowe: nauczanie jezykdw obcych, ksztatcenie nauczycieli je-
zykdéw obcych, polityka jezykowa

1. Wstep

Jakosc ksztatcenia, w tym jakos¢ ksztatcenia jezykowego w szkotach i na uczel-
niach wyzszych, to zagadnienie znajdujgce sie dzi$ w centrum zainteresowania
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wielkich instytucji europejskich, o czym swiadczy otwierajacy nowe stulecie ra-
port Unii Europejskiej dotyczacy jakosci pracy szkét (European Commission,
2000) oraz uzgodniona przez ministréw edukacji wszystkich krajow cztonkow-
skich Rekomendacja Rady Europy w sprawie jakosci edukacji (Council of Europe,
2012). Gwarancjg jakosci ksztatcenia sg przede wszystkim nauczyciele, dlatego
tez proces ich ksztafcenia i pdzniejsze funkcjonowanie absolwentéw w pracy za-
wodowej to kwestie wymagajgce szczegdlnej refleksji. Prébe oceny sytuacji w tej
dziedzinie w Polsce podejme w niniejszym tekscie. Analizujac szerokg problema-
tyke zawodu nauczyciela, chciatabym jednak skoncentrowac sie na kilku tylko wy-
branych kwestiach, ktére wigzg sie z odpowiedziami na nastepujgce pytania:
— Czy Polska moze sie chwali¢ swoim systemem edukacji i ksztatcenia
nauczycieli?,
— Jakie widac tu plusy, a jakie minusy?,
— Jakie sg potrzeby nauczycieli u nas i w innych krajach?,
— Jakie sg oczekiwania wobec nauczycieli i na jakie trudnosci napotykaja
oni podczas pracy?,
— Jakie problemy okazuja sie dzi$ tymi najwazniejszymi, nad ktérymi
warto sie zastanowic?,
— Jakie mozliwosci oddziatywania spotecznego ma dzis$ nauczyciel?.

2. Ocena systemu edukacji jezykowej i ksztatcenia nauczycieli w Polsce

Cwieréwiecze zmian spoteczno-politycznych w Polsce skfania do cato$ciowe;j
oceny sytuacji nauczycieli jezykdw obcych i stanu ich przygotowania do za-
wodu. Trudno jednak analizowaé ksztatcenie nauczycieli jezykdéw obcych bez
uwaznego przyjrzenia sie sytuacji edukacji jezykowej, gdyz to od jej stanu za-
lezg potrzeby kadrowe i sposéb ich zaspokajania. Na poczatku spéjrzmy zatem
na kwestie nauczania jezykdw obcych na przestrzeni ostatnich 25 lat.

2.1. Plusy i minusy systemu ksztatcenia jezykowego

Do pozytywnych stron edukacji jezykowej mozna zaliczy¢ przede wszystkim
niezwykle szybkie tempo wprowadzenia reformy nauczania jezykéw obcych,
kwestia ta zyskata bowiem ostateczny ksztatt juz w lutym 1990 .

Inny plus to tre$¢ i znaczenie tej reformy — z jednej strony wprowadzata
ona réwny status wszystkich jezykdw obcych nauczanych w systemie szkol-
nym, a wiec takze rosyjskiego — czego sie wéwczas w Europie nie spodziewano
— z drugiej za$ poszerzata oferte jezykowa na wszystkich poziomach edukacyj-
nych. Szybko i dos¢ systematycznie posuwat sie tez zapoczatkowany tg reforma
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proces upowszechniania nauki jezykdw w powstajgcych nieco pdzniej gimna-
zjach, drugi jezyk obcy jest juz w tej chwili przedmiotem obowigzkowym.

Pozytywnie warto tez oceni¢ konsekwentne obnizanie wieku rozpoczy-
nania nauki jezyka obcego, poczgtkowo od IV klasy szkoty podstawowej, pdz-
niej od I, a w najblizszej przysztosci od przedszkola. Cho¢ jako$¢ nauczania pozo-
stawia jeszcze wiele do zyczenia, tak znaczne zwiekszenie liczby lat nauki, a tym
samym procentu czasu programowego przeznaczonego na nauke jezykow, jest
zdecydowanie ruchem w dobrg strone, w petni zgodnym z tendencjami euro-
pejskimi (Enever, 2011) i promujgcym czynniki pozytywnie korelujgce z wyni-
kami w badaniach miedzynarodowych (Europejskie badanie kompetenc;ji je-
zykowych ESCL. Raport krajowy, 2011).

Niewatpliwym sukcesem systemu ksztatcenia jezykowego jest takie
sformutowanie dos¢ juz dzi§ uszczegdtowionych podstaw programowych,
sktanianie do tworzenia autorskich programdéw nauczania, szerokie promowa-
nie udziatu w programach europejskich, takich jak e-Twinning czy European
Language Label, a takze wprowadzenie zobiektywizowanych egzaminéw ze-
wnetrznych w miejsce wczesniejszych wewnatrzszkolnych matur. Jeszcze inny
wartosciowy aspekt edukacji jezykowej po zmianie systemu w przetomowym
roku 1989/90 dotyczy sposobu traktowania mniejszosci narodowych i ich je-
zykéw. Nie tylko bowiem zachowano wczesniej istniejgce swobody progra-
mowo-podrecznikowe mniejszosci uznawanych juz za czaséw komunizmu,
czyli litewskiej, ukrainskiej, stowackiej i biatoruskiej, ale poszerzono te grupe
na mocy postanowien rzgdu Tadeusza Mazowieckiego zgodnie z zatozeniami Eu-
ropejskiej Karty Jezykdw Regionalnych badZz Mniejszosciowych — European
Charter for Regional and Minority Languages, ktorg Rada Europy w Strasburgu
przygotowata i konsultowata z krajami cztonkowskimi juz w latach osiemdziesia-
tych, cho¢ oficjalnie ogtosita w 1992 r. Podejscie to byto w Polsce w nastepnych
latach konsekwentnie kontynuowane, czego dowodem byta Ustawa z 6 stycznia
2005 o mniejszosciach regionalnych i etnicznych i o jezyku regionalnym, ktdra
znacznie poszerzyfa grupe mniejszosci narodowych oficjalnie uznawanych przez
polskie prawo. Obecnie w grupie tej znajdujg sie, na mocy ustawy, nastepujace
mniejszoSci narodowe: ormianska, biatoruska, czeska, litewska, niemiecka, ro-
syjska, stowacka, ukrainska i zydowska oraz mniejszosci etniczne: kaszubska,
temkowska, romska i tatarska (Ustawa o mniejszosciach regionalnych i etnicz-
nych i o jezyku regionalnym, 2005). W roku 2011 blisko 60 tys. uczniéw uczyto
sie w szkotach mniejszosci, zas w roku 2013/14 ucznidéw tych byto ponad 65
tys. (Machul-Telus i Majewska, 2011; MAIC, 2014).

Zarazem nie sposéb jednak nie zauwazy¢é minusow ksztatcenia jezyko-
wego i kwestii, ktére trudno jednoznacznie ocenié. Minusem okazata sie
przede wszystkim znaczna rozbieznos$¢ pomiedzy celami zatozonymi, ktére od
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poczatku wydawaty sie nierealistyczne w masowym ksztatceniu, a codzienno-
$cig. Ustawienie ,wiosek potiomkinowskich” w postaci ogdlnopolskiej matury
na progu 30%, co — bez owijania w bawetne — okreslam jako hipokryzje wtadz
oswiatowych, nie dodato Polsce edukacyjnego uznania i zaburzyto diagno-
styczng funkcje oceny wynikdw nauczania. Sprawg szczegdlnie szkodliwg dla
jakosci ksztatcenia jezykowego w szkotach okazata sie tymczasowos¢ kontrak-
téw nauczycielskich w szkolnictwie podstawowym. Otéz nauczania na zlecenie
lub w ramach jednorocznych uméw podejmowaty sie te osoby, ktore nie wig-
zaty swej przysztosci z dydaktyka szkolng. W momencie otwarcia rynkéw pracy
Unii Europejskiej dla Polakéw w latach 2004-2006 skorzystaty one z mozliwo-
$ci masowych wyjazdéw zarobkowych do tzw. starych panstw cztonkowskich
Unii: poczatkowo do Wielkiej Brytanii, Irlandii i Szwecji, potem zas do Hiszpa-
nii, Portugalii, Grecji czy Finlandii. Liczba uczniéw objetych naukg jezyka ob-
cego w szkole podstawowej spadta wowczas o 1/7, nastgpity utrata kontynu-
acji nauki, spadek wynikéw zwigzany z czestymi zmianami lub wrecz brakiem
nauczycieli, co dzi$ — a wiec dekade pdzniej — niekorzystnie odbija sie na po-
ziomie rezultatdéw na egzaminie maturalnym.

Natomiast trudne do oceny sg dwie dos$¢ charakterystyczne tendencje
widoczne w pejzazu edukacyjnym mniejszosci jezykowych. Pierwsza z nich —
typowa dla wszystkich spotecznosci mniejszosciowych — dotyczy aspiracji jezy-
kowych na poszczegdlnych poziomach edukacyjnych. | tak jest bardzo wiele,
poniewaz ponad 600, szkdt podstawowych z jezykami mniejszosci, trzykrotnie
mniej jest jednak szkét gimnazjalnych tego typu, zas liczba licedw jest wrecz
$ladowa i wynosi mniej niz 30 dla wszystkich jezykdw mniejszos$ci narodowych
i etnicznych w Polsce. Tworzy to swego rodzaju piramide edukacyjng. Dowodzi
ona, ze jezyk mniejszosci jest postrzegany przez same te spotecznosci jako kul-
turowy znak tozsamosci, potrzebny we wczesnych latach socjalizacji, zas jezyk
oficjalny jest traktowany jako sposéb realizowania aspiracji zwigzanych z przy-
sztym ksztatceniem i karierg zawodowa. Trudno tu odgérnie wptywac na kie-
runek zmian, skoro takie sg decyzje rodzicéw uczniéw, a w wyzszych grupach
wieku takze samych ucznidw. Widac wiec silne ograniczenie promocji jezykéw
mniejszosciowych na wyzszych szczeblach edukacji, a redukcja ta dokonywana
jest przez samych uzytkownikéw, i to bez politycznych naciskéw.

Druga tendencja pokazuje réznorodnos$é poziomu aspiracji jezykowych
i gotowosci do korzystania z mozliwosci, ktore stwarza mniejszoSciom prawo-
dawstwo. Interesujgcym przyktadem sg tutaj réznice w dynamice zmian liczby
szkot z jezykami narodowymi i etnicznymi tych grup. Réznic tych nie sposdb
wyjasnic¢ ani kwestiami demograficznymi, ani tez administracyjnymi. Widac tu
na przestrzeni ponad 20 lat bardzo znaczny spadek liczby szkét z jezykiem bia-
toruskim: np. szkét podstawowych z 48 do 22, czyli siegajacy az potowy stanu
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z poczatku omawianego éwieréwiecza — cho¢ oczywiscie zwiekszyta sie liczba
gimnazjéw, ktdre wczesniej przeciez nie istniaty — a ogromny wzrost liczby
szkoét prowadzacych nauke jezyka kaszubskiego, ktéry w momencie nastawa-
nia zmian w ogéle nie byt nauczany. Dzi$ jego nauke prowadzi 430 placowek,
pomiedzy rokiem 2009 a 2011 szkét tych przybyto az o 100 (Machul-Telus
i Majewska, 2011), a w roku szkolnym 2013/14 o 12,5% wiecej niz w poprzed-
nim roku szkolnym (GUS, 2014). Powstaje, oczywiscie, pytanie o zadania for-
mutowane przez polityke jezykowa danego kraju (Komorowska, 2014), a kon-
kretnie o to, czy panstwo powinno prowadzié¢ aktywng polityke budzenia po-
trzeb jezykowych i sktaniania mniejszosci do kultywowania swego jezyka takze
przez system szkolny, czy tez wystarcza zapewnianie im wszelkich mozliwosci
w razie zgtoszenia checi korzystania z przystugujacych praw.

2.2. Plusy i minusy systemu ksztatcenia nauczycieli

Organizacja ksztatcenia nauczycieli i jakos¢ rozwigzan przyjetych juz w XXI w.
to efekt kilku bardzo réznorodnych czynnikéw. Aby ujgé te kwestie catosciowo,
trzeba siegnac do znacznie wczesniejszych lat.

Historycznie rzecz biorgc, pierwsza z przyczyn silnie determinujgcych
podziniejsze losy ksztatcenia nauczycieli to znaczne ograniczenia w dostepie do
studiow filologicznych w zakresie jezykéw zachodnioeuropejskich w Polsce do
roku 1989/90. Przypomnijmy, ze w szkotach podstawowych w tamtych cza-
sach jezyk zachodnioeuropejski nie byt nauczany, a wprowadzano go dopiero
w liceach, w ktérych uczyto sie tylko 14% polskiej mtodziezy. W sytuacji sto-
sunkowo nielicznych wtedy szkét wyzszych, ktdre na | rok studiow filologicz-
nych przyjmowaty zazwyczaj 40-60 kandydatéw, widaé, jak niewielkg grupe
stanowili w istocie anglisci, romanisci czy germanisci, nie méwiac o italiani-
stach czy iberystach. W efekcie kazdy absolwent mégt z racji posiadanego dy-
plomu podjgé prace dydaktyczng w szkolnictwie, gdyz dyplom automatycznie
niést uprawnienia do nauczania. Specyfika ksztatcenia nauczycieli sprowa-
dzata sie do odbywania miesiecznych praktyk pedagogicznych w szkotach. Ta-
kie ograniczenie dostepu do studiow wyzszych skutkowato lekcewazeniem
Sciezek ksztatcenia nauczycieli i brakiem ogdlnokrajowych koncepcji takiego
ksztatcenia, uwazano bowiem, ze praktyczna znajomos¢ danego jezyka i jego
literatury to wystarczajgce kompetencje dydaktyczne. Dziatania polityczne,
utrudniajgce dostep do studidw i ograniczajgce czas przeznaczony na przed-
mioty filologiczne przez wprowadzanie obowigzkowych przedmiotéw, takich
jak ekonomia socjalistyczna czy filozofia marksistowska, nie dawaty wystarcza-
jacych mozliwosci rozwoiju filologii, totez nie sktaniaty literaturoznawcéw i je-
zykoznawcéw do ustgpienia miejsca i czasu przedmiotom nauczycielskim. Nie
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torowato to tym samym drogi jakimkolwiek innowacjom w tej dziedzinie.
Czynniki te legty u podstaw zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych stron
sytuacji, ktéra zaistniata w momencie zmiany systemu.

Reforma ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych nie tylko wprowadzita
edukacje nauczycielskg do programdéw uczelni wyzszych, ale tez stworzyta nowy
system ksztafcenia nauczycieli w kolegiach jezykowych i zapewnita nowoczesne
podejscie do edukacji nauczycielskiej. Na programy ksztatcenia od tego momentu
zaczety sktadad sie umiejetnosci dotyczgce nie tylko praktycznej znajomosci jezyka
i jego literatury, ale takze kompetencje psychologiczne, pedagogiczne i kulturowe,
a przedmioty akademickie powigzano z praktyka nauczania i systematycznie pro-
wadzonym przygotowaniem mentorow — opiekundw praktyk. Wszystkie te roz-
wigzania doczekaty sie ogromnego, miedzynarodowego uznania, czego dowo-
dem moze by¢ niezwykle pozytywna recepcja tych rozwigzan w toku obrad styn-
nego Georgetown University Round Table on Languages and Linguistics (Alatis,
1991) czy tez umieszczenie polskiego systemu ksztatcenia nauczycieli w kolegiach
na brytyjskiej liscie 25 najbardziej interesujgcych i najwyzej ocenianych innowacji
edukacyjnych (Tribble, 2012). Do dzis$ tego rodzaju podejscie zgodne jest z reko-
mendacjami europejskiej polityki edukacyjnej i jezykowej (Dumont i in., 2013;
Kelly i Grenfell, 2004; Newby i in., 2007; OECD, 2008; Huber, 2011).

Narodzinom systemu ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych w Polsce
towarzyszyto pojawienie sie ogromnych mozliwosci, ktére otworzyty sie przed
absolwentami po 1990 r. Liczne instytucje potrzebowaty dobrze przygotowa-
nych jezykowo pracownikéw, co sprzyjato dbatosci o poziom rozwijania spraw-
nosci jezykowych na uczelniach. Jednak brak dobrych nauczycieli, ktérzy od-
chodzili ze szkét do pracy w kolegiach jezykowych, ale tez w bankach i korpo-
racjach oferujgcych atrakcyjniejsze zarobki, nie sprzyjat przekazywaniu mtodej
kadrze absolwentéw dobrych wzoréw dydaktycznych (Komorowska, 2011).
Wprowadzenie jezykdw zachodnioeuropejskich do szkét podstawowych i upo-
wszechnienie szkolnictwa ponadpodstawowego zaowocowato zwiekszeniem
zainteresowania naukg w kolegiach jezykowych, te za$ staty sie czynnikiem
motywujgcym wydziaty filologiczne do otwarcia $ciezek i specjalizacji nauczy-
cielskich. Innowacje organizacyjne i programowe okazaty sie nie tylko moz-
liwe, ale nawet potrzebne i stymulujace.

Rozwdj sytuacji przyniést jednak takze powazne minusy. Chronologicz-
nie pierwszym z nich okazat sie niewyobrazalny rozrost szkolnictwa wyzszego,
ktore w krétkim czasie, poniewaz juz w latach 90., objeto w Polsce blisko 400
uczelni wyzszych. Co typowe dla kazdej sytuacji umasowienia, rozrost ten do-
prowadzit do ogromnego zréznicowania poziomu ksztatcenia w poszczegol-
nych osrodkach — sytuacji, ktdrg trudno uznac za korzystng z punktu widzenia
szkot i ucznidw, do ktérych trafiali absolwenci poszczegdlnych uczelni.
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Najpowazniejszym jednak minusem o groznych i dalekosieznych konse-
kwencjach, stato sie ogtoszenie w 2002 r. przez ministerstwo nowych standar-
déw ksztatcenia, a wraz z nimi narzucenie obowigzkowej dwuprzedmiotowosci.
Jakkolwiek dwuprzedmiotowosé byta korzystna dla niektérych — niewielkich
zresztg — grup nauczycieli, takich jak np. nauczyciele fizyki czy chemii, a nawet
dla niektorych nauczycieli w szkotach mniejszosci, to jednak dla edukacji przy-
sztych nauczycieli okazata sie krokiem wstecz. Byto to uwstecznienie z racji na-
rzucenia tej koniecznosci wszystkim kierunkom, gdyz jako opcja dla niektérych
z nich bytoby to niewatpliwie korzystne i przydatne rozwigzanie. Dla przysztych
nauczycieli jezykéw zachodnioeuropejskich oznaczato to jednak dwukrotne
zmniejszenie godzin praktycznej nauki kazdego jezyka, a to w procesie bolon-
skim oznaczato tylko pofowe z szesciu, a nie — jak wczesniej — z dziesieciu seme-
strow. Spadek poziomu jezykowego absolwentéw byt wiec nie do unikniecia.
Prawdziwym ciosem dla jakos$ci uzyskiwanych uprawnien stat sie jednak marke-
ting matych i stabych szkdt wyzszych, o nie zawsze atrakcyjnych dla kandydatéw
kierunkach, takich jak geografia czy wychowanie fizyczne, ktére na poziomie li-
cencjackim wprowadzaty jako drugi przedmiot np. jezyk angielski. W ten sposéb
pozyskiwaty studentéw, co w dobie demograficznych trudnosci byto dla nich
niezbedne, ale wstepny poziom jezykowy i liczba godzin nauki w toku studiéw
licencjackich dawaty w efekcie niktg sprawnosc¢ jezykowq absolwentéw. Pierwsi
z nich opuscili mury uczelni w 2005 . i jeszcze przez wiele lat bedg mieli w petni
legalne uprawnienia do nauczania tego jezyka w szkotach podstawowych.

Kolejne zmiany standardéw, ktére nastgpity w 2012 r., pozwolity juz na
ksztatcenie jednoprzedmiotowe, przyniosty jednak inne utrudnienia. Na ich
mocy studia licencjackie uprawniajg jedynie do nauczania w szkofach podsta-
wowych, a dopiero studia magisterskie — do nauczania w gimnazjach i liceach.
Uczelnie zatem zmuszone sg do ksztatcenia na takich witasnie zasadach. Jed-
nak studenci — coraz czesSciej zarabiajgcy na swe studia — juz w ich trakcie pra-
cujg jako nauczyciele i lektorzy, czesto prywatnie: w szkotach jezykowych czy
firmach, uczac stuchaczy z bardzo réznych grup wiekowych. Ich potrzeby szko-
leniowe nie ograniczajg sie zatem do dydaktyki grupy uczniow mtodszych, a co
wiecej — niepewnos¢ co do swych przysztych loséw zawodowych sktania ich
do rozwijania réznego typu umiejetnosci dydaktycznych, nie wiedzg bowiem
gdzie, kiedy i w jakich warunkach przyjdzie im pracowaé. W zwigzku z tym
oczekujg od uczelni wiekszej elastycznosci w reagowaniu na ich potrzeby i po-
stulaty, uczelnia za$ nie moze sobie na to pozwolié¢. Aby umozliwic¢ im uzyskanie
wiedzy i umiejetnosci dydaktycznych dla réznych pozioméw edukacji, musiataby
albo odstgpi¢ od standardéw, narazajgc wydziat na utrate akredytacji, a absol-
wentéw na nieuznanie ich kwalifikacji, albo tez pobiera¢ optaty za dodatkowe
moduty programowe. Z kolei wzrost optat zapewne oznaczatby odptyw studentéw
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ze specjalizacji nauczycielskiej. Tym sposobem kroki majgce w oczach autordéw stan-
dardow podniesé jakos¢ ksztatcenia nauczycieli, w istocie —wskutek niewziecia pod
uwage czynnikdw kontekstowych i efektéw ubocznych — obnizajg jego poziom.
Jest tez kwestig otwartg, w jakim stopniu przygotowanie do zawodu na-
uczyciela powinno przygotowywaé do pokonywania trudnosci, o ktérych in-
formuja czynni nauczyciele jezyka obcego. Zdaniem Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej, zgtaszajgcego potrzeby szkoleniowe polskich nauczycieli do Centrum
Jezykdéw Nowozytnych w Grazu, potrzeby te dotyczg przede wszystkim kwestii
na pograniczu pedagogiki i dydaktyki jezykowej, a mianowicie nauczania grup
gimnazjalnych, wspdtpracy z rodzicami i radzenia sobie z nauczaniem w grupach
o zréznicowanym poziomie umiejetnosci jezykowych. Nie jest to zestaw umie-
jetnosci typowych dla innych krajéw. Badanie potrzeb prowadzone przez Cen-
trum wsréd swych krajow cztonkowskich w roku 2013/14 maéwi, iz 70% proby
badanej zgtasza potrzebe warsztatéw rozwijajgcych kompetencje nauczycielskie
w zakresie wczesnego nauczania jezyka, dydaktyki jezykdw innych niz angielski
i umiejetnosci wspoétpracy wewnatrz- i miedzyszkolnej z nauczycielami innych
jezykéw, nowych technologii i alternatywnych metod oceniania (www.ecml.at).

3. Oczekiwania wobec czynnych nauczycieli

Trudnosci w przygotowaniu przysztych nauczycieli do zawodu s3 ogromne
takze z uwagi na stale zwiekszajaca sie liczbe oczekiwan, ktére rézne osoby
i instytucje kierujg w strone absolwentéw. Zwieksza sie przy tym nie tylko liczba
adreséw, z ktérych ptyng postulaty — formutujg je juz nie tylko uczniowie, ro-
dzice i dyrektorzy, ale takze nauczyciele szkét wyzszego stopnia, administracja
oswiatowa, politycy, dziennikarze, organizacje pozarzagdowe i — oczywiscie —
takze uczelnie wyzsze. Wszystko to nie buduje motywacji — oczekiwania te naj-
czesciej prezentowane sg w formie krytyki. Nic dziwnego, ze w tej sytuacji na-
uczyciele bombardowani sg nadmierng liczbg zarzutéw, a na dodatek te za-
rzuty i postulaty sg niespdéjne i czesto wrecz sprzeczne. Rodzice oczekuja z jed-
nej strony dobrego przygotowania ich dzieci do narastajgcej liczby testéw, ale
tez zmniejszenia wysitku dzieci i zwiekszenia ich czasu wolnego. Coraz silniej
formutowane sg oczekiwania co do opiekuriczej roli szkoty w dniach i godzi-
nach pracy rodzicéw, ktérzy spodziewaja sie jednoczesnie, ze nauczyciele roz-
wigzg wszystkie problemy wychowawcze dziecka, z ktorymi dotad nie radzita
sobie rodzina. Administracja oczekuje dobrych pozycji w rankingach, a wiec
stawiania wysokich wymagan, ale przy tym takze braku jakichkolwiek pretensji
ze strony rodzicéw kierowanych w strone szkoty. Naukowcy zgdajg zmiany form
pracy na zgodne z zasadami, wedtug ktorych uczy sie mézg, a administracja
szkolna — precyzyjnego stosowania sie do niezliczonych procedur. Nauczyciele
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przysztych nauczycieli ktadg nacisk na indywidualizacje, za$ dyrektorzy — na
sztywne i drobiazgowe planowanie zaje¢ na semestr lub nawet rok do przodu.
W dodatku statym wymogiem tgczacym tak sprzeczne grupy oczekiwan jest
motywacja i entuzjazm, ktére to cechy nauczyciel powinien jakoby przejawiaé
zawsze i wszedzie. Wiadomo z historii psychoterapii, ze oczekiwaé¢ i wymagac
mozna okreslonych zachowan lub ich zaniechania, ale nie okreslonych emoc;ji,
co juz dawno opisata teoria podwdjnego wigzania (double bind), ukazujac ab-
surd zadania ,,musisz spontanicznie czu¢ x...” (Bateson, 1972). Jest wiec w petni
zrozumiate, ze w sytuacji ustawicznej niemozliwosci sprostania wszystkim ocze-
kiwaniom, a takze przy niezbyt atrakcyjnych poborach, stres i wypalenie zawo-
dowe stajg sie udziatem coraz wiekszej liczby nauczycieli (Pitura, 2012).

Jakie jednak trudnosci i Zzrédta stresu zgtaszajg sami zainteresowani?
Okazuja sie one podobne do tych, ktére wskazujg badania prowadzone wsréd
innych grup zawodowych. Najpowazniejsze czynniki powodujgce stres i wypa-
lenie to: przecigzenie, utrata kontroli nad wtasna praca, nieodpowiednie wy-
nagrodzenie z tendencjg do zwiekszania oczekiwan przy niepodnoszeniu albo
wrecz obnizaniu wynagrodzenia (,mniej za wiecej”), niesprawiedliwosé, brak
szacunku i nieréwne traktowanie, ale tez rozdzwiek miedzy wymogami a wita-
snymi przekonaniami. Jednak przede wszystkim wiele zta czyni doskwierajgce
nauczycielom wszystkich szczebli tzw. mikrozarzgdzanie — mnozenie uciazli-
wych i czasochtonnych, a zbednych procedur, a z nim przerost biurokracji,
stwarzajgcy pozory obiektywizmu. Reakcjg na te trudnosci jest chroniczne
zmeczenie i dystansowanie sie od problemdéw oraz, zrozumiate w tej sytuacji,
minimalizowanie zaangazowania, redukowanie wysitku, wykonywanie wyfgcz-
nie czynnosci niezbednych, czyli swego rodzaju przetaczanie sie na tryb pod-
stawowy pod hastem ,przezy¢” (Maslach i Leiter, 2011). Nietrudno wodwczas
o konflikty i utrate wiary w siebie, trudno zas o dgzenie do zmiany, a to z obawy
o utrate pracy, ale tez z braku wiary w szanse znalezienia lepszego lub cho¢
innego zatrudnienia.

Czy istniejg srodki zaradcze? Pomaga udroznienie komunikacji w $rodo-
wisku szkolnym, ale nie zawsze o to tatwo. Paradoksalnie stresowi i wypaleniu
pomaga wcale niekoniecznie odpoczynek, lecz podjecie zupetnie nowych zadan,
kontakt z nowymi osobami, czemu dobrze stuzg programy europejskie dla
uczniéw i nauczycieli, o ktérych wyczerpujgce informacje mozna znalezé na stro-
nie Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji (www.frse.org). Bedzie to tez z korzyscig
nie tylko dla nauczyciela, ale i dla uczniéw, gdyz pozaszkolny kontakt z jezykiem
obcym pozytywnie wptynie zardwno na ich umiejetnosci, jak i motywacje.
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4. Otwarte pola refleksji

O wielu problemach i sytuacjach nauczyciel jezyka obcego musi wyrobic sobie
swoje zdanie i nie zawsze moze liczy¢ w tym wzgledzie na pomoc z zewnatrz.
Dzieje sie tak dlatego, ze istnieje wcigz wiele kwestii otwartych lub wrecz kon-
trowersyjnych. Wymienimy tu przyktadowo tylko trzy z nich.

Pierwsza dotyczy oceny wynikdw nauczania. Mnozg sie wewnatrzszkolne
i miedzyszkolne testy, uczniowie stale przygotowywani sg do radzenia sobie
w sytuacji egzaminacyjnej, wcigz sg u nich rozwijane strategie rozwigzywania
testow. Czesto okazuje sie jednak, ze wszystko to nie sprzyja realizowaniu ce-
6w programowych, testy nie dajg bowiem szans rzeczywistego sprawdzenia
umiejetnosci produkcji i interakcji, czyli zaniedbujg podkreslane przez pro-
gram kompetencje komunikacyjne. Co wiecej Europejskie Badanie Kompeten-
cji Jezykowych 15-latkéw, tzw. Surveylang — First European Survey on Lan-
guage Competences. Final Report 2012, badanie prowadzone w 16 systemach
szkolnych krajow cztonkowskich Unii Europejskiej na prébie ponad 50 000
uczniow, wykazato negatywny zwigzek pomiedzy iloscig czasu spedzanego
przez nauczyciela na przygotowywaniu uczniéw do testdw a wynikami tychze.
Co wiecej, negatywna jest tez korelacja miedzy iloscig pracy domowej a wyni-
kami w miedzynarodowych testach. W dodatku wiemy, ze testy zwiekszajg
tendencje rywalizacyjne, przez to ze sg punktowane dziataja dos¢ behawioral-
nie, poniewaz sg nagroda i karg, a uczen w sytuacji pozbawienia nagrody ma
tendencje do zaprzestania nauki (Weiner, 2012). Wigze sie to w catosci takze
z analizg sensownosci tak dzi$ popularnej grywalizacji — gamification (Jiang,
2012). Warto zatem rozwazy¢ szersze wykorzystywanie tzw. metod alterna-
tywnych, a wiec sposobéw oszacowywania rezultatéw nauki innych niz tylko
testowe, takich jak prace projektowe, logi, portofolia itp. Wspierajg one bo-
wiem autonomie ucznia i tgczg proces uczenia sie z procesem oceniania oraz
samooceny (Komorowska, 2012, 2013).

Druga istotna kontrowersja, wymagajgca rozwazenia, dotyczy nowych
technologii, tak promowanych w edukacji. Ot6z wspomniane badanie miedzy-
narodowe nie wykazuje zadnego pozytywnego zwigzku miedzy uzywaniem
przez ucznia nowych technologii w domu a wynikami nauczania, ale — co trud-
niej objasnic¢ — nie wykazuje tez pozytywnej roli korzystania z nowych techno-
logii przez nauczyciela w celu przygotowania lekcji, uzywania przezen tresci
pobranych z internetu dla celéw lekcyjnych ani tez stosowania nowych tech-
nologii na lekcji. Wszystko to moze mie¢ dla ucznia wartos¢ motywacyjng, nie
jest tez wykluczone, ze korzystnie wptywa na jego postawe wobec jezyka, nie
przektada sie jednak na wyniki nauki (Surveylang, 2012).
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Trzecia kwestia wymagajaca refleksji zwigzana jest z tresciami kulturo-
wymi. Sg one czesto traktowane marginalnie z uwagi na brak czasu, jednak ich
wystepowanie silnie koreluje z wynikami. Kwestia kultury to jednak nie tylko
obecnos¢ tych tresci na lekcjach, to takze istota tego, czego chcemy nauczyc.
Wiemy juz wiele o wadze poznawania kultury kraju, ktérego jezyka sie uczymy,
o statym poréwnywaniu jej z kulturg kraju jezyka ojczystego, o tym, jak lepiej
pozwala nam to zrozumie¢ naszg wtasng tozsamos¢ (Byram, 2012), ale czy
w obrebie tej jednej kultury jesteSmy naprawde tacy podobni? Warto zasta-
nowic sie nad réznicami w komunikacji niewerbalnej pomiedzy rozmdéwcami
z tego samego srodowiska — czy podobnie siedzimy, gestykulujemy, czy po-
dobna jest nasza mimika? Czy podobne sg tematy uznawane za tematy tabu —
czy podobnych tematéw unikamy? Czy tak bardzo podobne sg nasze wartosci,
postawy, a nawet zwyczaje? Coraz czesciej pojawia sie pytanie czy — sgdzac,
ze wprowadzamy elementy kultury — nie budujemy nowych stereotypdw lub
nie wzmacniamy juz istniejacych (Dervin, 2013).

5. Rola nauczyciela w promowaniu nauki jezykéw. Co nauczyciel moze?

Wartos$¢ ksztatcenia jezykowego nie budzi dzis zadnych watpliwosci. Na pod-
stawie wynikéw licznych badan nad dwujezycznoscig wiemy juz, jakie korzysci
z niej ptyna. Aspekty, ktére wspomaga wysoka kompetencja w wiecej niz jed-
nym jezyku obcym, to np. koncentracja, skupienie uwagi, skuteczne rozwigzy-
wanie problemodw, kreatywnos¢ i swiadomosc¢ jezykowa (Paradowski, 2011).
Aby korzysci te ujawnity sie, potrzebne jest, co prawda, osiggniecie przynajm-
niej poziomu B1, oznacza to jednak w konsekwencji, ze nauczyciel jezyka dru-
giego/obcego odgrywa znaczacy role, gdyz wspiera ogdlny rozwdj ucznia, a hie
jedynie jego umiejetnosci jezykowe. Co wiecej, wspiera tym samym takze
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych. W odniesieniu do uczniéw
prawopoétkulowych, ale tez o modalnosci audytywnej i kinestetycznej, nauczy-
ciel jezyka obcego moze okazac sie jedynym wsparciem dla ucznia czesto nie-
akceptowanego przez szkote wskutek swej nadruchliwosci, gadatliwosci i trud-
nosci w wykonywaniu polecen. Pomoc mozliwa jest dlatego, ze te wtasnie ce-
chy dajg sie Swietnie i z pozytkiem wykorzystywaé w pracy w parach i grupach,
w toku gier jezykowo-ruchowych, dramy czy odgrywania scenek.

Nauczyciel moze wreszcie pomagac uczniom o mniejszym wsparciu $ro-
dowiska domowego, wiemy bowiem — choéby ze wspomnianych badan Survey-
langu — ze status spoteczno-ekonomiczny rodziny bardzo wysoko koreluje z wy-
nikami w nauce jezyka, dlatego uczniowie o mniejszych mozliwosciach uzyska-
nia takiego wsparcia potrzebujg intensywniejszej pomocy ze strony szkoty.
Szczegdlnie istotng rolg nauczyciela jest takze dowartosciowanie ucznia i jego
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rodziny w kwestiach kultury regionalnej i tzw. jezyka domowego. Nauczyciel
moze skutecznie pokaza¢ piekno, tradycje i wartos¢ jezyka mniejszosci naro-
dowej czy jezyka regionalnego przez wigczenie go np. w liczne mtodziezowe
programy europejskie poswiecone jezykom o mniejszym zasiegu, co pozwoli
tez na wspétprace z nauczycielami innych przedmiotéw i nauczycielami z in-
nych krajéw. Wszystko to bytoby jednak dla nauczycieli tatwiejsze, gdyby ad-
ministracja oswiatowa byta w tych dziataniach sprzymierzericem, a nie instan-
Cjg generujacg jedynie utrudnienia.
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GOTOWOSC KOMUNIKACYJNA W PRZEBIEGU ZAJEC
Z MOWIENIA W JEZYKU OBCYM: WYNIKI BADAN

L2 willingness to communicate in the language classroom:
Study results

Willingness to communicate (WTC) in a second language is the outcome
of mutual influences of a wide array of psychological, linguistic, educa-
tional and communicative factors, including those that are dependent
on a specific situation, such as the character of a particular class or the
task being performed. All of them can increase or decrease the level of
WTC on a minute-by-minute basis (Maclntyre and Legatto, 2011). The
aim of the study presented in this paper was to obtain greater insights
into the motives underlying willingness and unwillingness to take part
in a conversation in a foreign language with a view to creating in the
language classroom conditions that would stimulate communication
and thus contribute to the attainment of greater proficiency. More spe-
cifically, an attempt was made to determine and measure factors affect-
ing WTC in one group of English majors, as they were engaged in a con-
versation class. The data were collected by means of self-reports, com-
pleted during the class, in which the levels of WTC were indicated on
a scale of -10 to +10, as well as short questionnaires filled in right after-
wards. A combination of quantitative and qualitative analysis showed
that WTC in a conversation class is subject to constant fluctuations and
made it possible to identify factors responsible for such changes.
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1. Wstep

Rozpoczete w drugiej potowie ubiegtego wieku badania nad czynnikami odpo-
wiedzialnymi za podejmowanie badZz zaniechanie komunikacji wskazujg na
szereg cech osobowosciowych oraz zmiennych kontekstualnych, ktérych wza-
jemne oddziatywanie warunkuje zachowanie jednostki w tym zakresie. Goto-
wos¢ komunikacyjna (GK) w jezyku obcym jest rezultatem jednoczesnego za-
wiadywania wieloma wspdtzaleznymi procesami z zakresu osobowosci, moty-
wacji, kontekstu itp. Umiejetnos¢ swobodnego komunikowania sie w jezyku
obcym wydaje sie by¢ najwazniejszym celem kazdej osoby podejmujgcej trud
nauki jezyka obcego. Co wiecej, oceny efektywnosci technik i metod nauczania
oraz umiejetnosci zawodowych nauczyciela dokonuje sie zazwyczaj przez
ocene umiejetnosci komunikacyjnych ucznia. Zdarza sie, ze uczniowie, ktérzy
w relacjach towarzyskich uchodzg za rozmownych, w klasie rzadko zabieraja
gtos, lub uczniowie, ktérych biegtos¢ jezykowa znajduje potwierdzenie w wy-
nikach testow, powstrzymujg sie od udziatu w dyskusjach (Gregersen i Macln-
tyre, 2013). Poglad, ze kompetencja jezykowa rozwija sie dzieki komunikacji
znajduje potwierdzenie w kilku podejsciach teoretycznych, takich jak na przy-
ktad hipoteza interakcyjna (Long, 1985, 1996), hipoteza produkcji jezykowej
(Swain, 1995, 1998) lub teoria spoteczno-kulturowa (Vygotsky, 1978; Lantolf,
2006), z ktérych kazde wskazuje na kluczowy zwigzek pomiedzy czestotliwo-
$cig komunikacji a zakresem i tempem nauki jezyka obcego. To, jak czesto
uczen podejmuje proby interakcji z innymi zalezy od posiadanej GK, co po-
twierdzajg, miedzy innymi, Clement i in. (2003), MaclIntyre i Charos (1996)
oraz Yashima i in. (2004).

Celem przedstawionego tu badania jest lepsze zrozumienie dynamicz-
nych zmian, jakim podlega GK studentdow filologii w trakcie trwania zajec
z méwienia. Celowo wybrano klase jako miejsce przeprowadzenia badania ze
wzgledu na przekonanie autoréw o koniecznosci przyjecia perspektywy eko-
logicznej w badaniach zmierzajgcych do zdefiniowania czynnikéw warunkuja-
cych GK i ich wzajemnych relacji w konkretnym kontekscie edukacyjnym.
Wiele dotychczasowych badan nad dynamiczng naturg GK (np. Maclintyre,
2012) odbywato sie w warunkach laboratoryjnych, co poniekad uniemozliwia
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zrozumienie roli wielu zmiennych, charakterystycznych dla klasy szkolnej. Au-
torzy uznali, ze zaproponowanie zalecen dydaktycznych bedzie mozliwe, jesli
srodowisko klasy, w tym wptyw nauczyciela i innych ucznidw zostanie wziete
pod uwage. Ponadto nalezy zauwazy¢, ze GK nie odnosi sie jedynie do méwie-
nia w jezyku obcym i to wtasnie dlatego wybrano termin ,gotowos¢ komuni-
kacyjna,” a nie ,,gotowos¢ mowna”.

2. Przeglad badan nad gotowoscig komunikacyjng

Poczatkowo badania GK dotyczyty jezyka ojczystego i skupiaty sie na czynni-
kach odpowiedzialnych za zaniechanie komunikacji, takich jak nieche¢ do pod-
jecia komunikacji (Burgoon, 1976), nieSmiatos¢ (McCroskey i Richmond, 1982)
oraz predyspozycje do zachowan werbalnych (Mortensen, Arnston i Lustig,
1977). GK postrzegana byta wéwczas jako niezmienna cecha indywidualna
(Burgoon, 1976) i rozumiana jako szczegdlna predyspozycja do inicjowania lub
zaniechania interakcji w sytuacji, kiedy inicjatywa pozostaje po stronie méwia-
cego (McCroskey, 1992: 17). Wkrétce badania nad GK rozszerzono na porozu-
miewanie sie w jezyku obcym (np. McCroskey i Richmond, 1987, 1991), po-
szukujgc czynnikéw odpowiedzialnych za gotowos¢ uczgcych sie tego jezyka
do podejmowania préb komunikacji przy uzyciu systemu, nad ktédrym nie maja
petnej kontroli, narazajgc sie na ryzyko osmieszenia sie w kontaktach z innymi.
McCroskey i Richmond (1991) stwierdzili, ze komunikacja werbalna jest aktem
woli zaleznym od proceséw kognitywnych, ktére z kolei podlegajg kontroli
czynnikdw osobowosciowych.

Woczesne badania nad GK miaty gtéwnie charakter ankietowy, a zebrane
dane poddawano analizom statystycznym majgcym na celu okreslenie zalez-
nosci przyczynowo-skutkowych pomiedzy checig do komunikowania sie i ca-
tym szeregiem cech indywidualnych odpowiedzialnych za przebieg procesu
nauki (np. Maclntyre i Charos, 1996; Maclintyre i Clement, 1996). W efekcie,
Maclntyre, Clément, Dornyei i Noels (1998) stworzyli model GK w jezyku ob-
cym, ktéry uwzgledniat nie tylko cechy osobowosciowe, ale rowniez zachowa-
nia zalezne od kontekstu i procesy komunikacyjne zachodzgce w grupie. Za-
proponowany model ma ksztatt piramidy sktadajgcej sie z szesciu ,pieter”, po-
czynajac od czynnikdéw spotecznych i osobowosciowych, nad ktérymi uczacy
sie nie ma kontroli, poprzez kontekst afektywno-kognitywny, na ktory sktada
sie indywidualny profil uczagcego sie wraz z jego postawami czy tez doswiad-
czeniami. Kolejny poziom piramidy obejmuje czynniki motywacyjne, doty-
czyce roli jednostki i zaleznosci miedzy cztonkami spotecznosci uczgcego sie
i spotecznosci rodzimych uzytkownikéw jezyka docelowego. Na tym poziomie
znalazta sie tez samoocena kompetencji w jezyku docelowym. Poziom trzeci
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obejmuje czynniki bezposrednio warunkujgce zachowanie w czasie interakgji,
takie jak cheé¢ komunikacji z danym rozmdéwcgy i poziom samooceny kompe-
tencji w konkretnej sytuacji. Poziom drugi, bezposrednio poprzedzajgcy czyn-
nos$¢ komunikowania sie, zawiera intencje do podjecia dziatania. Wysoki po-
ziom GK nie przesgdza, czy dojdzie do komunikacji, czy tez nie; wskazuje jedy-
nie na zaistnienie silnej intencji. Na samym czubku piramidy znajduje sie za-
stosowanie jezyka obcego w komunikacji, ktédre moze przybrac¢ forme wypo-
wiedzi na forum klasy, przeczytania artykutu, ogladania telewizji, uzycia jezyka
docelowego w pracy (Maclntyre i in., 1998: 547).

Powstanie modelu stato sie inspiracjg do podjecia licznych badan empi-
rycznych majacych na celu jego walidacje lub zidentyfikowanie kolejnych czyn-
nikdw mogacych mieé wptyw na cheé podjecia komunikacji. | tak na przyktad
Yashima (2002) stwierdzita zalezno$¢ pomiedzy GK i samooceng kompetencji
w jezyku docelowym, a Baker i Maclntyre, (2003) szukali zwigzku miedzy GK
a poziomem leku jezykowego. Jak wskazujg wyniki badan przeprowadzonych
przez Hashimoto (2002), wysoki poziom GK wptywa na czestotliwos$¢ uzywania
jezyka, a, jak wykazata Piechurska-Kuciel (2011), uczniowie z wyzszym pozio-
mem GK osiggajg lepsze wyniki w nauce. Inne czynniki, ktére warunkujg GK
ucznia, to motywacja (Hashimoto, 2002; Maclintyre i in., 2001), osobowos¢é (Ma-
cIntyre i Charos, 1996; Yu, Li i Gou, 2011), postawa wobec Swiata (Yashima,
2002; Yashima, Zenuk-Nishide i Shimizu, 2004), a takze pte¢i wiek (Cao, 2011).

Nalezy zwréci¢ uwage na fakt, iz model Macintyre’aiin. (1998) jest gte-
boko osadzony w realiach procesu uczenia sie i nauczania jezyka drugiego,
a wiec w sytuacji czestego kontaktu z rodzimymi uzytkownikami, co jest powo-
dem uznania znacznego wptywu klimatu panujacego we wzajemnych stosun-
kach pomiedzy grupami narodowosciowymi, postaw i poglagdéw. Peng (2014:
15) zwraca uwage na fakt, ze model nie rozpatruje w wystarczajgcym stopniu
wptywu relacji wewnatrz jednorodnej narodowosciowo grupy uczacych sie na
postawy i motywacje do nauki. W kontekscie angielskiego jako jezyka obcego,
postawy wobec rodzimych uzytkownikdéw jezyka, ich kultury i historii nie moga
odgrywac az tak waznej roli, skoro kontakty z nimi nalezg do rzadkosci. Tak
wiec strach przed asymilacjg badz integracjg nie moze ttumaczy¢ niecheci do
podejmowania kontaktéw z jezykiem w takim samym stopniu, jak w przy-
padku oséb przebywajgcych w krajach angielskiego obszaru jezykowego.

Kolejnym krokiem w dociekaniach nad zmiennymi ksztattujgcymi GK
byto wziecie pod uwage czynnikdw sytuacyjnych i przyznanie, ze zjawisko to
ma charakter dynamiczny, ktdra to cecha zostata uchwycona dzieki zastoso-
waniu podejscia hybrydowego, uwzgledniajgcego tak metody ilosSciowe, jak
i jakosciowe (np. Cao i Philip, 2006; Maclntyre i Legatto, 2011). Narzedzia an-
kietowe uzupetniono o obserwacje, wywiady, introspekcje i retrospekcje, czy
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tez dzienniki, co umozliwito wglad w zmieniajace sie czynniki indywidualne
i kontekstualne oraz pozwolito przyjrzeé sie, jak te czynniki warunkujg wahania
GK. A moga one zaleze¢ od poczucia ekscytacji, odpowiedzialnosci, bezpie-
czenstwa, ale takze od rodzaju interwencji dydaktycznej (Kang, 2005). Udato
sie ustalié, ze poziom GK zmienia sie w zaleznosci od sposobu organizacji zaje¢,
tj. od tego, czy uczniowie pracujg w grupach, w parach, czy catg klasg. Natomiast
nie znaleziono korelacji pomiedzy GK na poziomie charakterologicznym i sytua-
cyjnym (Cao i Philip, 2006). Wahania poziomu GK zalezg od wielkosci grupy, po-
ziomu pewnosci siebie, stopnia zazytosci z uczestnikami interakcji oraz zaanga-
zowania z ich strony. Peng i Woodrow (2010) zwrdcili uwage na zaleznos¢ po-
miedzy GK, samooceng kompetencji w jezyku docelowym, motywacjg, przeko-
naniami ucznia oraz kontekstem edukacyjnym, przy czym okazato sie, ze to pew-
nosc siebie najsilniej wptywa na poziom GK. Z kolei Macintyre i Legatto (2011)
udowodnili, ze GK podlega fluktuacjom w zaleznosci od waharh samooceny
stanu afektywnego. Okazato sie takze, ze mozna jednocze$nie odczuwac ochote
i nieche¢ do komunikacji, a zmiana jakiegokolwiek czynnika moze prowadzi¢ do
podjecia lub zaniechania rozmowy (Maclntyre, Burns i Jessome, 2011).
Bardziej szczegdtowa, przeprowadzang minuta po minucie, analize wa-
han poziomu GK umozliwia zastosowanie tzw. metody idiodynamicznej opra-
cowanej przez Maclntyre i Legatto (2011), ktdéra polega na odnotowywaniu
poziomu GK przy uzyciu specjalnego oprogramowania. Otrzymany wykres
zmian stanowi podstawe analizy dokonywanej przez uczestnika badania i ba-
dacza zaraz po zakonczeniu wypowiedzi. Fluktuacje GK w trakcie zadan komu-
nikacyjnych staty sie przedmiotem zainteresowan niniejszych autoréow (Myst-
kowska-Wiertelak i Pawlak, 2014), ktérzy przeprowadzili swoje badanie w kla-
sie, gdzie uczacy sie wykonywali typowe w tym kontekscie zadania komunika-
cyjne, zaznaczajgc poziom GK w regularnych odstepach czasu na skali od +10
do —10. Analiza zebranych danych pokazata, ze uczacy odczuwajg wyzszy po-
ziom GK wygtaszajgc monologi, kiedy nikt im nie przerywa i nie muszg szukac
kontrargumentéw, oraz ze GK stabnie z uptywem czasu w obu typach zadan.
Arkusze samooceny w odniesieniu do GK zostaty réwniez wykorzystane w ko-
lejnym badaniu Pawlaka i Mystkowskiej-Wiertelak (2015) w czasie rozmowy
w parach na podstawie listy podanych zagadnien. Po zakoriczeniu rozmowy,
uczestnicy wystuchali nagran interakcji, w ktérych wzieli udziat i komentowali
przyczyny zmian poziomu GK, identyfikujgc duzg liczbe réznorodnych czynni-
kéw odpowiedzialnych za powstawanie fluktuaciji, takich jak zmeczenie lub znu-
dzenie tematem, fakt, ze rozmoéwca postuzyt sie ich argumentami, koniecznos¢
poszukiwania kolejnych argumentéw, mozliwos¢ wyrazania wtasnych pogladow
itp. Inng ciekawg prébg przyjrzenia sie mechanizmom odpowiedzialnym za che¢
podejmowania komunikacji w klasie i poza nig jest badanie przeprowadzone
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przez Baran-tucarz (2014a), ktéra, stosujgc podejscie tgczgce procedury ilo-
Sciowe i jakosciowe, przyjrzata sie relacji pomiedzy GK a samooceng kompe-
tencji w jezyku obcym w odniesieniu do gramatyki, wymowy, stownictwa,
ptynnosci wypowiedzi oraz ogdlnego poziomu biegtosci jezykowej. W warun-
kach szkolnych zwigzek miedzy GK a wymienionymi tu czynnikami okazat sie
by¢ statystycznie istotny; poza klasg jednak, tylko ocena wymowy i poziomu
biegtosci koreluje znaczaco z GK. W kolejnym badaniu, Baran-tucarz (2014b)
zwraca uwage na zwigzek pomiedzy GK a lekiem jezykowym dotyczgcym wy-
mowy rozumianym jako ztozone zjawisko, obejmujace samoocene w tym za-
kresie, strach przed negatywnga oceng oraz przekonania dotyczagce wymowy
w jezyku docelowym. Autorka dokonata tez analizy zwigzku pomiedzy zjawi-
skami w zaleznosci od wielkosci grupy, typu zadania, stopnia znajomosci po-
miedzy rozmdéwcami oraz poziomem kompetencji jezykowej.

3. Projekt badawczy
3.1. Cele i pytania badawcze

Celem projektu badawczego byto przyjrzenie sie dynamicznej naturze GK w cza-
sie zaje¢ z mowienia bedacych czescig programu studiéow w zakresie praktycz-
nej nauki jezyka (PNJA), odbywajacych sie zgodnie z planem i przeprowadzo-
nych przez nauczyciela na state uczgcego tego przedmiotu. Inaczej niz Macln-
tyre i Legatto (2011), a podobnie do Cao (2013), autorzy postanowili przepro-
wadzi¢ badanie w autentycznej klasie w ramach regularnie odbywanych zajec,
aby mdc lepiej zrozumieé¢ wpltyw i wzajemne relacje pomiedzy czynnikami,
ktore stanowig o wyjatkowosci kontekstu szkolnego. Poszukiwano odpowiedzi
na nastepujgce pytania badawcze:

1. Jak zmienia sie GK uczacych sie w trakcie zaje¢ z méwienia?

2. 0Od czego zalezg zmiany GK zachodzace w czasie zaje¢ z méwienia?

3.2. Uczestnicy

W badaniu wzieta udziat grupa studentéw drugiego roku filologii angielskiej
studiow pierwszego stopnia, ztozona z 12 oséb (8 kobiet, 4 mezczyzn) w wieku
przecietnie 21 lat. Badani uczyli sie jezyka angielskiego srednio od 11,4 lat,
aich ogdlny poziom jezykowy mozna ocenié jako B1/B2, zgodnie z zatozeniami
Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego. Nalezy jednak pamietaé,
Zze nawet wewnatrz stosunkowo jednorodnej grupy ¢wiczeniowej studenci
moga reprezentowac bardzo zréznicowany poziom w odniesieniu do poszcze-
golnych sprawnosci i podsystemow jezyka. Uczestnicy ocenili wiasng biegtosé¢
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jezykowa na 3,75 na szkolnej skali od 2 do 5; jesli zas chodzi o ocene w odnie-
sieniu do sprawnosci méwienia, osiggnetfa ona $rednig wartos¢ 3,3. Poddana
analizie lekcja zostata przeprowadzona przez doswiadczonego nauczyciela,
ktdry, przygotowujac zajecia, dotozyt wszelkich staran, aby stworzy¢ jak naj-
wiecej okazji do komunikacji w jezyku docelowym.

3.3. Pobor i analiza danych

Analizie poddano dane zebrane w czasie jednych zaje¢ z mdéwienia, bedacych
integralng czescig kursu PNJA. Zajecia przeprowadzit nauczyciel regularnie
prowadzacy zajecia w tej grupie. Wykorzystano trzy rodzaje narzedzi badaw-
czych, tj. (1) wykres, na ktérym uczestnicy zaznaczali poziom GK w czasie trwa-
nia zaje¢, (2) kwestionariusz wypetniany po zakonczeniu lekcji, jak réwniez (3)
szczeg6towy konspekt lekcji z adnotacjami nauczyciela dotyczagcymi wykony-
wania konkretnej czynnosci w danym czasie.

Po podaniu danych demograficznych, zadaniem studentéw byto regu-
larne zaznaczanie na wykresie poziomu ich GK w odstepie 5 minut w reakgji
na wygenerowany przy uzyciu komputera dzwiek na skali od —10 (duza nie-
ched) do +10 (wysoka gotowosc). Studenci, ktdérzy pierwszy raz brali udziat
w badaniu tego typu, subiektywnie zaznaczali na wykresie poziom swojej GK
w danym momencie. Pomimo faktu, iz zwyczajowo zajecia trwajg 90 minut,
pomiarem objeto tylko 60 minut (13 sygnatéw dZzwiekowych), w czasie ktdrych
trwaty ¢éwiczenia i zadania zwigzane z rozwijaniem sprawnosci méwienia. Po-
zostaty czas poswiecono na sprawdzanie pracy domowej, omawianie rézno-
rodnych kwestii organizacyjnych, czy przeprowadzenie krétkiego testu ze sto-
wek, zgodnie z dtugofalowym planem nauczyciela dla tej grupy studentéw.
Kwestionariusz ztozony z pytan zamknietych i otwartych miat na celu zebranie
szczeg6towych informacji mogacych poméc w interpretacji wykresow. Zawie-
rat pytania odnoszace sie do czynnikéw majgcych wptyw na poziom GK, takich
jak sposéb organizacji zajec¢ (grupa, pary), stopien znajomosci rozmowcy, czy
poziom jego biegtosci jezykowej. Ponadto uczestnicy zostali poproszeni o wska-
zanie zadan, tematow czy tez sytuacji, w czasie ktérych ich GK byta najwyzsza
badz tez najnizsza. Kolejnym zrodtem informacji byt szczegétowy konspekt lek-
cji, zawierajacy nie tylko opis poszczegdlnych éwiczen i aktywnosci, ale takze
informacje nauczyciela o zadaniach wykonywanych w czasie kolejnych sygna-
téw dzwiekowych. Poddana badaniu lekcja, na ktérej wykorzystano materiaty
drukowane i $rodki audiowizualne, koncentrowata sie na tematyce mediow
i sktadata z kilku zadan wykonywanych w parach lub matych grupach, po czym
nastepowat komentarz nauczyciela lub dyskusja na forum.
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Zebrane dane poddano analizie ilosciowej i jakosciowej, uwzgledniajac
ich charakter. Wykresy samooceny postuzyty do przeprowadzenia analizy nu-
merycznej polegajacej na obliczeniu $rednich i odchylen standardowych w od-
niesieniu do zaznaczanego przez uczestnikdw poziomu GK w odstepie 5 minut
przez okres 60 minut trwania lekcji. Ten sam typ analizy dotyczyt tych pytan
w kwestionariuszu, ktdre pozwolity okresli¢ procentowo liczbe respondentdw,
ktdérzy wskazywali na te same czynniki obnizajgce lub podnoszgce poziom GK.
Natomiast analiza jakoSciowa zostata przeprowadzona w odniesieniu do da-
nych pochodzacych z pytan otwartych w kwestionariuszu oraz tych dotyczg-
cych fluktuacji poziomu GK, zaleznie od wykonywanego zadania, zgodnie z in-
formacjg pochodzgca od nauczyciela.

3.4. Wyniki

W tabeli 1 przedstawiono $rednie i wartosci odchylenia standardowego GK, od-
notowane dla kazdego sygnatu dZzwiekowego rozlegajacego sie w klasie w od-
stepach 5-minutowych. Przez caty czas trwania zaje¢ poziom gotowosci do
udziatu w interakcji utrzymywat sie na dos¢ wysokim poziomie (5,23), przy jed-
noczesnym niskim poziomie odchylenia standardowego dla catej grupy uczest-
nikéw, ktére byto najwyzsze w przypadku 1 sygnatu (3.14), ale w pozostatych
przypadkach nie przekroczyto 2,0, co zaskakujgco wskazuje na zblizony poziom
GK wsrdd wszystkich uczestnikdw badania. Nalezy w tym miejscu wykluczy¢
mozliwo$¢ sugerowania sie wynikami podanymi przez innych ze wzgledu na
fakt, iz respondenci siedzgc przy dwuosobowych tawkach mogli mie¢ dostep
do kwestionariusza tylko jednej osoby. Wartos¢ odchylenia standardowego
dla catej grupy wyniosta 0,43, co réwniez wskazuje na bardzo jednorodny cha-
rakter GK dla wszystkich studentéw. Wahania poziomu GK w poszczegdlnych
momentach rejestracji nie byty wysokie i nigdy nie przekroczyty wartosci 1,33.
Ponadto, tabela 1 zawiera informacje dotyczace zadan i aktywnosci wykony-
wanych w momencie rozlegania sie sygnatu i zaznaczania poziomu GK.
Zajecia rozpoczety sie od typowych czynnosci administracyjnych i testu
dotyczgcego wczesniej zrealizowanego materiatu. Badanie nie objeto tej cze-
Sci zajec i studenci zaczeli zaznaczac poziom GK dopiero po 20 minutach od ich
rozpoczecia. Poczgtkowo niska, w poréwnaniu z pdzniejszymi odczytami, GK,
wzrastata stopniowo w czasie pierwszych 15 minut zaje¢, kiedy studenci brali
udziat w zadaniu 1 (Z1), dotyczgcym zrddet informacji, wykonywanym w pa-
rach oraz Z2, w trakcie ktérego w matych grupach decydowali o wyborze wia-
domosci do programu informacyjnego (sygnat 1, 2 i 3). Na koniec kazdego z zadan
nauczyciel wyznaczat osoby, ktére na forum prezentowaty efekty pracy wykona-
nej w parach i grupach, a nastepnie dostarczat informacji zwrotnej. Sygnat 1 (S1)
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wybrzmiat w czasie interakcji z nauczycielem na zakoriczenie Z1, S2 w czasie
trwania Z2, S3 w czasie podsumowania Z2 wraz z nauczycielem. Mozna tu za-
uwazyé wzrost GK wraz ze wzrostem zaangazowania studentéw, zmiang trybu
pracy w parach na prace grupowq oraz okazjg do dzielenia sie opiniami i uza-
sadniania dokonanego wyboru.

Sygnat | Zadanie | Srednia (odchylenie standardowe)
1 1 4,50 (3,14)
2 1 5,08 (2,09)
3 2 5,33 (2,02)
4 2 5,42 (1,83)
5 3a 5,17 (2.04)
6 3a 5,50 (1,78)
7 3a 5,58 (1,87)
8 3a 5,58 (1,92)
9 3b 5,33 (2,46)
10 4a 5,67 (1,87)
11 4a 5,08 (1,75)
12 ab 5,50 (2,31)
13 ab 4,25 (0,94)

Tabela 1: Poziom GK dla poszczegdlnych sygnatéw wraz z zadaniem wykonywanym w da-
nym momencie.

Przez kolejne 25 minut (sygnaty od 4 do 9) studenci pracowali w cztero-
osobowych grupach przygotowujgc program informacyjny ztozony z trzech in-
formacji. Troje sposréd cztonkdéw grupy miato za zdanie zaprezentowad po jed-
nym materiale, podczas gdy czwarty uczestnik miat zosta¢ go$ciem programu,
ekspertem czy celebrytg, z ktérym przeprowadzano krétki wywiad. Nastep-
nym etapem byta prezentacja przygotowanych programow, po czym nauczy-
ciel komentowat i poprawiat btedy. Poziom GK (S4) zostat odnotowany, kiedy
uczestnicy zapoznawali sie z instrukcjami do Z3, podczas gdy S5 do S7 miaty
miejsce w trakcie przygotowan w grupach. Niewielki spadek poziomu GK
mozna dostrzec pomiedzy S4 i S5, co nalezy zapewne przypisac koficowi przy-
gotowan do prezentacji. W czasie S6 dato sie zauwazy¢ niewielki wzrost GK, co
mozna wyttumaczy¢ rozpoczeciem zadania. Dla S7 i S8 GK osiggneta takie
same wartosci, kiedy poszczegdlne grupy przedstawiaty swoje programy infor-
macyjne. Niewielki spadek nastgpit dla S9 w czasie, gdy nauczyciel komento-
wat efekty pracy poszczegdlnych grup. Poniewaz zadanie trwato przez dtuzszy
czas, za zmniejszenie sie checi do komunikowania sie na tym etapie moze od-
powiadac rosngce znuzenie i zmeczenie tematem i wykonywanym ¢wiczeniem
oraz fakt, ze uczestnicy musieli sta¢ sie widownig dla programu przygotowa-
nego przez innych, co nie wymagato od nich aktywnosci.
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Ostatnig cze$é lekcji, trwajgca blisko 20 minut, stanowita symulacja
uczestnictwa w programie telewizyjnym Big Brother. Na etapie wprowadzania
zadania nauczyciel zapytat uczestnikéw, czy znaja ten typ programu — wymie-
niali nowsze realizacje podobnego formatu widowiska — oraz przedstawit pie-
ciominutowy film ukazujgcy fragmenty amerykanskiej wersji programu. Kazdy
student otrzymat opis i zdjecie jednego z bohateréw i miat uzasadni¢, dlaczego
wtasnie on/ona powinien pozosta¢ w programie. Z uwagi na zblizajacy sie ko-
niec lekcji, niektérzy studenci nie mieli wystarczajgco duzo czasu na wtasciwe
przygotowanie wypowiedzi i tylko odczytywali informacje zawarte na karcie.

Oznaczenia poziomu GK miaty miejsce w reakcji na S10 w czasie ogla-
dania materiatu video, S11 po rozdaniu kart opisujgcych bohateréw pro-
gramu, ktérych pozostanie w programie nalezato uzasadni¢, S12 w czasie wy-
powiedzi jednego ze studentéw, podczas gdy S13 wybrzmiat na sam koniec
zajeé. Wzrost GK w trakcie S10 nalezy zapewne przypisa¢ ozywieniu na po-
czatku nowej aktywnosci, a pdzniejszy spadek mogt byc zwigzany z watpliwo-
$ciami pojawiajgcymi sie po przeczytaniu szczegdtowych informacji zawartych
na kartach, a wynikajgcych z oceny poziomu trudnosci zadania. Mozna przy-
puszcza¢, ze perspektywa wziecia udziatu w nowym zadaniu zwieksza zaanga-
Zowanie i pojawia sie gotowos¢ do podjecia wyzwania, stad wzrost GK, lecz
z czasem chec uczestnictwa w zadaniu zmniejsza sie. Ostatni sygnat, w odpo-
wiedzi na ktéry odnotowano najnizszy poziom GK w czasie badania, natozyt
sie na koniec zaje¢. Mozna przypuszczaé, ze perspektywa przerwy i opuszcze-
nia klasy wptyneta demobilizujgco na studentow. Niska GK na tym etapie lekcji
moze rowniez wynika¢ ze zmeczenia i znuzenia wszystkich uczestnikow zajed.

Warto przyjrzeé sie nieco doktadniej indywidualnym wahaniom GK po-
szczegdlnych uczniéw. Zaskakujacy jest fakt, ze zaznaczone na formularzu war-
tosci sg tak do siebie zblizone. Jak wida¢ na wykresie 1, réznice pomiedzy wiel-
kosciami zaznaczanymi przez studentow sg bardzo mate, a wzrosty i spadki GK
miaty miejsce w tych samych momentach dla wiekszosci uczestnikéw. Mimo
przektadajacych sie na wyrazny trend podobieristw, w gronie studentéw zna-
lazty sie jednak osoby, ktérych zapisy odbiegajg w pewnym stopniu od gtow-
nego nurtu. | tak, studenci (ST) 6 i 7 wykazywali wyzszy od innych poziom GK
w czasie wybrzmiewania S5, co miato miejsce w trakcie wykonywania zadania
polegajgcego na omawianiu informacji telewizyjnych w matych grupach i, by¢
moze, byt to wyjgtkowo zajmujgcy moment dyskusji lub chwila prezentowania
ciekawego argumentu. W koricowej fazie zaje¢ dwoje studentéw wykazato po-
ziomy GK zdecydowanie odbiegajgce od gtéwnego trendu. Wydaje sie, ze ST1
stracit wszelkg ochote do rozmowy w czasie S12, a jego GK osiggneta wowczas
wartos¢ ujemng, po czym wzrosta dla ostatniego sygnatu do poziomu +5 na
skali do + 10. Inaczej ST12, ktérego GK byta podczas S12 stosunkowo wysoka
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(+5), odczut wyrazny spadek checi do podjecia komunikacji, co widaé¢ w odczy-
cie dla ostatniego sygnatu na poziomie -6.
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Wykres 1: Wahania GK dla poszczegdlnych uczestnikéow badania.

Kolejnym etapem analizy danych bytfa jakosciowa i ilosciowa interpreta-
cja informacji zebranych w kwestionariuszu zaraz po zakonczeniu zajec. Uza-
sadniajgc wysokie natezenie GK, studenci stwierdzali, ze zawsze chetnie
uczestniczg w zajeciach z méwienia, a temat tych konkretnych zaje¢ byt inte-
resujacy i mieli wiele informacji i argumentéw, ktérymi mogli podzieli¢ sie
z innymi. Za niski poziom GK obwiniali wczesng pore rozpoczecia lekcji (,,mu-
siatem wstac przed 6, zeby zdgzy¢”) lub fakt, ze z natury sg niesmiali i niechet-
nie uczestniczg w dyskusjach. Kolejne pytanie wymagato od respondentéw
wskazania, ktéry z wymienionych w ankiecie czynnikéw miat wptyw naich GK.
Lista zmiennych mogacych zmniejszac¢ lub zwieksza¢ GK uczestnikéw obejmo-
wata takie bodzce jak sposdb organizacji pracy (grupy, pary, cata klasa), rodzaj
relacji zrozméweca (inny uczen — nauczyciel, blizsza, przyjazna relacja — dalsza,
mniej przyjazna) oraz poziom jezykowy rozmowcy (wyzszy, nizszy, taki sam).
Za tryb organizacji lekcji zwiekszajgcy gotowos¢ uczestniczenia w interakgji re-
spondenci uznali prace w matych grupach (83%), nastepnie prace w parach
(75%). Tylko 41% studentdéw uwaza rozmowe na forum klasy za sprzyjajaca
zwiekszaniu GK. Jak mozna sie byto spodziewaé, najwiecej studentéw (100%)
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wybrato interakcje z dobrze znang osobg jako czynnik majacy pozytywny
wplyw na ich cheé do podjecia rozmowy. 41% uznato okazje do rozmowy
z kims$ mato znanym jako sytuacje sprzyjajacqg wzrostowi GK, a jedynie 25% od-
czuwa ochote do rozmowy z nauczycielem. Uczestnicy najchetniej rozmawiajg
z osobami na tym samym poziomie jezykowym (91%), a nizsze wartosci widaé
dla rozmowcow z gorszg (83%) i lepszg znajomoscia jezyka docelowego (59%).

Dodatkowe informacje mogace pomadc w interpretacji odczytéw GK na
wykresie oraz danych liczbowych z ankiety pochodzg z pytan otwartych.
Wsrdd czynnikdw zwiekszajacych GK, respondenci wymieniali temat, ktory
uznali za interesujacy, sytuacje, kiedy mieli co$ do powiedzenia, jak réwniez
dobre relacje z rozmdéwca. GK spada, jesli zachodzi koniecznos¢ wypowiadania
sie na forum catej klasy, kiedy omawiany temat jest zupetnie nieznany oraz
kiedy brakuje opinii lub argumentéw. Tematy, ktére respondenci uznali za
sprzyjajace checi do rozmowy dotyczg osobistych przezyc i doswiadczen badz
tez zainteresowan. Niektérzy podawali konkretne przyktady tematéw oma-
wianych w klasie. Dyskus;ji nie sprzyjajg tematy, ktére uznano za ,,zbyt ogdine”
lub ,,zbyt powazne”. Podawano przyktady: terroryzm, kara $mierci, eutanazja.
Zapytani o typ zadan, ktéry najbardziej sprzyja wzrostowi GK, studenci wymie-
niali dyskusje w matych grupach lub parach, poszukiwanie rozwigzania pro-
blemu itp. Podkreslano tutaj jednoczesnie wage mozliwosci przygotowania
wypowiedzi. GK opada, jesli wykonywane zadanie wymaga wypowiedzi na fo-
rum grupy ¢éwiczeniowej, badz jesli trzeba odpowiadac na pytania nauczyciela
przy wszystkich. Byli tez respondenci, ktérzy twierdzili, ze nie ma zadan, ktére
zniechecatyby ich do podjecia interakcji. Uczestnicy zadeklarowali, ze najwyz-
szy poziom GK odczuwali grajac w gry badz tez mogac zaprezentowacé wta-
Sciwy przyktad lub trafny argument. Podczas gdy jedni twierdzili, ze ich GK byta
najwyzsza na poczatku zaje¢, inni deklarowali, ze odczuwali jej wzrost na sa-
mym koncu. Ogdlnie rzecz biorgc, najnizszy poziom GK byt wigzany z sytua-
cjami, kiedy kto$ inny przedstawiat argumenty lub opinie, ktére respondent
zamierzat zaprezentowac. Tak jak w przypadku zadan zniechecajgcych do mo-
wienia, niektdrzy uczestnicy podawali konkretne przyktady.

4. Dyskusja i wnioski

Niewiele sposréd opublikowanych dotychczas badan rozpatruje wahania GK
ucznia w czasie lekcji lub zajeé. Nigdzie, zgodnie z wiedzg autordéw, nie wyko-
rzystywano arkuszy samooceny poziomu GK dokonywanych przez uczestnikdéw
w odstepach czasowych. Nalezy podkresli¢ autentyczny charakter interakgcji
w klasie wynikajacy z faktu, iz zajecia przeprowadzit tutaj nauczyciel na state
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przypisany do tej grupy ¢wiczeniowej. Jedynym przejawem ingerencji badaczy
byt dzwiek rozlegajacy sie w odstepach 5 minut.

W odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze mozna stwierdzi¢, ze, po-
dobnie jak w innych badaniach (np. Cao i Philips, 2006; Cao, 2011, 2013; Ma-
cintyre i Legatto, 2011; Mystkowska-Wiertelak i Pawlak, 2014; Pawlak i Myst-
kowska-Wiertelak, 2015), ujawniono znaczne wahania poziomu gotowosci do
podjecia komunikacji w trakcie zaje¢. Zastanawiajace jest jednak to, ze waha-
nia przyjety podobny ksztatt prawie dla wszystkich badanych. Trudno wyttu-
maczyc takg konsekwencje w odnotowywaniu natezenia GK biorgc pod uwage
réznice osobowosciowe, roznorodnosc¢ doswiadczenia i przekonan, jak réw-
niez zréznicowane w pewnym stopniu poziomy biegtosci jezykowej. Mozna
przypuszczac, ze powstaty trend nalezy przypisa¢ wptywowi sytuacji i wspol-
nego doswiadczenia cztonkdw tej samej grupy. Aby doktadnie zbadac czynniki
i procesy odpowiedzialne za wahania poziomu GK, nalezatoby przeprowadzi¢
badania w innych grupach, w odmiennych kontekstach i wéréd uczniéow na in-
nych poziomach jezykowych. Odnotowane fluktuacje mozna przypisaé tema-
towi podejmowanemu na catej lekcji lub w konkretnym zadaniu, rodzajowi za-
dania i sposobowi organizacji pracy. Nie bez znaczenia zapewne sg relacje po-
miedzy cztonkami grupy oraz grupg a nauczycielem.

W odpowiedzi na drugie pytanie badawcze, dotyczace charakteru
zmian i ich przyczyn trzeba stwierdzi¢, ze poziom GK byt bardzo wysoki od sa-
mego poczatku i niewiele punktdw skali pozostato by zaznaczy¢ wzrost. Réz-
nica pomiedzy wartoscig zarejestrowang na samym poczatku a najwyzszg
w czasie zaje¢ wyniosta jedynie 1,08. Pomimo chwilowych spadkéw, poziom
GK w grupie utrzymywat sie na wysokim poziomie przez cate 60 minut pod-
dane badaniu. Widoczny spadek dato sie zauwazy¢ dopiero na sam koniec, ale
réznica pomiedzy S1 a S13 wyniosta tylko 0,25. Bez przeprowadzenia kolejnych
badan i obserwacji w tej samej i innych grupach trudno na tym etapie stwier-
dzié, czy staty wysoki poziom GK jest efektem umiejetnosci nauczyciela, zaj-
mujgcego tematu i wybranych zadan, czy moze duzg gotowos¢ do wziecia
udziatu w interakcji nalezy przypisaé wysokiemu poziomowi motywacji lub wy-
jatkowej dyspozycji studentdw tego dnia. Niezaprzeczalnie studenci deklaro-
wali wiekszg gotowos¢ do wziecia udziatu w interakcji w parach i matych gru-
pach, obawiajgc sie prezentowania opinii i argumentéw na forum catej grupy,
szczegllnie w sytuacji, kiedy nauczyciel kierowat pytania do poszczegdlnych
0s6b. Pozytywny wptyw pracy grupowej na GK mozna takze przypisa¢ zmien-
nym, ktore w obecnym badaniu nie zostaty poddane odrebnej analizie w od-
niesieniu do wykresdw zmieniajgcej sie GK, a mianowicie sktadowi grupy, re-
lacjom pomiedzy jej cztonkami itp. Zdotano natomiast ustali¢ w ankiecie, ze
GK rosnie, jesli interakcja dotyczy oséb lubianych i dobrze znanych oraz tych
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pozostajgcych na zblizonym poziomie jezykowym. Zaskakujagcym moze wyda-
wac sie fakt, ze ani problemy zwigzane z umiejetnym stosowaniem form jezyko-
wych, ani braki z zakresu stownictwa nie obnizajg GK w takim stopniu, jak kwe-
stie zwigzane z przekazywanymi tresciami, tj. brakiem wifasciwych argumentéw
lub przyktadéw. GK wzrasta, kiedy studenci majg czym podézieli¢ sie z rozmow-
cami, co sprawia, ze wolg rozmawiaé¢ o sprawach prywatnych i osobistych do-
Swiadczeniach, poniewaz nie wymaga to odniesienia do jakiejkolwiek konkret-
nej dziedziny wiedzy. Zainteresowanie tematem odgrywa bardzo duzg role.
Przedstawione powyzej badanie ma kilka do$¢ powaznych ograniczen
i, cho¢ w jakims$ stopniu przyczynia sie do lepszego zrozumienia procesdw wpty-
wajacych na poziom GK w czasie lekcji czy zajec, takie stabosci nalezy zidenty-
fikowac i rozwazy¢ przyszte kierunki badan. | tak, nalezy przypuszczaé, ze roz-
legajacy sie co 5 minut dZzwiek o stosunkowo duzym natezeniu musiat wptywac
deprymujgco na uczestnikéw. Koniecznos$¢ odnotowywania poziomu GK mo-
gta z jednej strony przerywad interakcje i obniza¢ odczyty, z drugiej zas powo-
dowac¢ niezadowolenie wsréd studentéw, co posrednio wptywato na zazna-
czany poziom GK. Majac wszystkie te komplikacje na uwadze, trudno jednak
zaproponowac lepszy sposéb pomiaru tego czynnika w trakcie autentycznych
zaje¢, skoro nie istnieje obiektywna metoda pomiaru poziomu GK. Trudno bo-
wiem za takg uznac obserwacje, wywiady i wywiady retrospektywne (ang. sti-
mulated recall), ktére bardziej odnoszg sie do obserwowanych zachowan lub
refleksji post hoc, niz tego, co dzieje sie w umysle ucznia w konkretnym mo-
mencie, kiedy wykonywane jest dane zadanie. Kolejnym problemem utrudnia-
jacym interpretacje wynikdw jest brak szczegdétowych danych jakosciowych
w odniesieniu do przyczyn fluktuacji GK poszczegdinych uczestnikéw oraz da-
nych, ktére pozwolityby na lepsze zdefiniowanie postaw, przekonan, styléw
uczenia czy doswiadczenia w zakresie nauki jezyka kazdego z nich. Dane zebrane
w odpowiedzi na pytania otwarte dostarczyty stosunkowo niewiele informagji.
Wszystko to powoduje, ze uzasadniona wydaje sie konieczno$¢ prowa-
dzenia dalszych, bardziej szczegdétowych badan w zakresie wptywu kontekstu
na GK studenta. Do lepszego zrozumienia procesdw odpowiedzialnych za
wzrost bgdz spadek GK mogtaby przyczyni¢ sie analiza wykreséw sporzadzo-
nych w trakcie kilku zaje¢ w tej samej grupie lub kilku grupach zajeciowych,
uzupetniona o dane zebrane przy uzyciu ankiet, wywiadéw przeprowadzonych
bezposrednio po lekcjach, arkuszy obserwacji itp. Niewatpliwie zjawisko tak
ztozone jak GK wymaga zastosowania réznorodnych metod badawczych, pozwa-
lajgcych na uchwycenie jego wieloaspektowej natury, szczegdlnie, jesli w centrum
uwagi znajduje sie dynamika, jakiej GK podlega. Cho¢ przedstawione tu bada-
nie nie wyjasnia ztozonosci zjawiska, stanowi ono jednak jedng z niewielu préb
przyjrzenia sie gotowosci do podjecia komunikacji z perspektywy ekologicznej,
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w czasie regularnie odbywanych zajeé, z przypisanym grupie nauczycielem przy
minimalnej ingerencji ze strony badaczy. Tym niemniej, uzasadnione jest na
pewno podjecie badan w innych typach szkét, na réznych poziomach zaawanso-
wania, w réznych grupach wiekowych itp. z uwzglednieniem relacji miedzy po-
szczegblnymi uczniami i nauczycielem oraz ogélnej atmosfery w klasie. Autorzy sg
przekonani, ze takie badania powinny mie¢ charakter hybrydowy, wykorzystywac
wiele typéw narzedzi badawczych, byé przeprowadzane w autentycznej klasie
szkolnej i odbywac sie w dtuzszej perspektywie czasowe;j.

BIBLIOGRAFIA

Andrews, S. 2007. Teacher language awareness. Cambridge: Cambridge University Press.

Bartels, N. 2009. , Knowledge about language” (w) The Cambridge guide to second
language teacher education (red. A. Burns, J. C. Richards). Cambridge: Cam-
bridge University Press: 125-134.

Borg, S. 2013. , Language teacher education” (w) The Routledge handbook of applied
linguistics (red. J. Simpson). London and New York: Routledge: 215-228.
Canale, M. 1983. ,From communicative competence to communicative language ped-
agogy” (w) Language and communication (red. J. C. Richards, R. W. Schmidt).

London: Longman: 2-27.

Canale, M., Swain, M. 1980. , Theoretical bases of communicative approaches to sec-
ond language teaching and testing.” Applied Linguistics 1: 1-47.

Coste, D., North, B., Sheils, J., Trim, J. 2003. Europejski system opisu ksztatcenia jezy-
kowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie. Warszawa: Wydawnictwa Central-
nego Osrodka Ksztatcenia Nauczycieli.

Ellis, R. 2009. ,,Implicit and explicit learning, knowledge and instruction” (w) Implicit and ex-
plicit knowledge in second language learning, testing and teaching (red. R. Ellis,
S. Loewen, C. Elder, R. Erlam, J. Philp i H. Reinders). Bristol: Multilingual Matters: 3-25.

Farrell, T. S. C. 2007. Reflective language teaching: From research to practice. London:
Continuum.

Freeman, D. 2001. ,,Second language teacher education” (w) The Cambridge guide to
teaching English to teachers of other languages (red. R. Carter, D. Nunan).
Cambridge: Cambridge University Press: 72-79.

Freeman, D., Johnson, K. E. 2005. ,Towards linking teacher knowledge and student
learning” (w) Second language teacher education: International perspectives
(red. D. Tedick). Mahwah: NJ. Lawrence Erlbaum: 73-95.

Graves, K. 2009. ,, The curriculum of second language teacher education” (w) The Cam-
bridge guide to second language teacher education (red. A. Burns, J. C. Rich-
ards). Cambridge: Cambridge University Press: 115-125.

Jourdenais, R. 2009. ,Language teacher education” (w) The handbook of language
teaching (red. M. H. Long, C. J. Doughty). Oxford: Wiley-Blackwell: 647-658.

Kelly, M., Grenfell, M. 2004. European profile for language teacher education. A frame
of reference. Southampton: University of Southampton.

171



Mirostaw Pawlak, Anna Mystkowska-Wiertelak

Lafayette, R. 1993. ,Subject matter content: What every foreign language teacher
needs to know” (w) Developing language teachers for a changing world (red.
G. Guntermann). lllinois: National Textbook Company: 124-158.
Medgyes, P.2001. ,,When the teacher is a non-native speaker” (w) Teaching English as a second
or foreign language (red. M. Celce-Murcia). Boston: Heinle & Heinle: 415-427.
Morton, T., Maguire, T., Baynham, M. 2006. A literature review of research on teacher
education in adult literacy, numeracy and ESOL. London: NRDC.

Mystkowska-Wiertelak, A., Pawlak, M. 2014. “Fluctuations in learners’ willingness to
communicate during communicative task performance: Conditions and
tendencies”. [w:] Research in Language 12. doi 10.2478/rela-2014-0019

Pawlak, M. 2010. ,,Problemy pomiaru wiedzy jezykowej”. Neofilolog 35: 9-22.

Pawlak, M., Mystkowska-Wiertelak. 2015. “Investigating the dynamic nature of L2
learners’ willingness to communicate”, System 50: 1-9.

Richards, J. C. 1998. Beyond training. Cambridge: Cambridge University Press.

Richards, J. C., Lockhart, C. 1994. Reflective teaching in second language classrooms.
Cambridge: Cambridge University Press.

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie
standarddéw ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela.

Roberts, J. 1998. Language teacher education. London: Arnold.

Waters, A. 2005. , Expertise in teacher education” (w) Expertise in second language
learning and teaching (red. K. Johnson). New York: Palgrave Macmillan: 201-229.

172



Ewa Badyda

Uniwersytet Gdanski
fpoeba@ug.edu.pl

O KLOPOTACH NAUCZYCIELA Z MATERIALEM LEKSYKALNYM
PODRECZNIKOW DO NAUCZANIA JEZYKA POLSKIEGO JAKO
OBCEGO — NA WYBRANYCH PRZYKtADACH

Teacher’s problems with vocabulary introduced in Polish language
coursebooks for foreign students — on the selected cases

The article discusses the problems concerning vocabulary introduced in
some popular contemporary coursebooks for Polish language teaching.
What can be sometimes found in them are words and expressions not
suiting the language level of the course, some of them rare, specialized,
obsolete, marked in a characteristic way, regional. It also happens that
words are used improperly in the context or they are consolidated in
unnatural linguistic contexts. Also some problems with proper names
appear — they sometimes have a confusing form or, with no good reason,
they are very difficult to pronounce. The situation is partly the result of
the authors’ efforts made to simplify grammar or introduce humorous
atmosphere during the lesson. In the conclusion the author suggests pay-
ing more attention to the choice of vocabulary units to be taught.

Keywords: Polish as a foreign language, vocabulary, coursebooks

Stowa kluczowe: jezyk polski jako obcy, leksyka, podreczniki

1. Wprowadzenie
Stownictwo jest podstawowym budulcem wypowiedzi jezykowych, jest zatem

rzeczg oczywistg, ze w nauczaniu jezyka obcego powinno zajmowac miejsce
w najéciélejszym centrum uwagi. Swiadoma koncentracja na tej skladowej jezyka
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nalezy do zatozen wspodtczesnie dzi$ popularnego komunikacyjnego modelu na-
uczania. Z punktu widzenia skutecznosci komunikacyjnej osoby, ktéra dopiero
dazy do petniejszego opanowania obcego jezyka, warstwe leksykalng uwaza sie
za wazniejszg niz gramatyke, poniewaz nieznajomos¢ potrzebnego w danej sy-
tuacji stownictwa moze catkowicie zablokowa¢ przekaz komunikacyjny, pod-
czas gdy gramatyki — tylko go zaktéci¢ badz znieksztatci¢ (Seretny i Lipinska,
2005: 75-76). Poniewaz stownictwo tak silnie warunkuje skuteczno$¢ komuni-
kacyjng, nalezy dbac o jego staranny dobdr z uwzglednieniem przewidywa-
nych potrzeb uczgcego sie na poszczegdlnych poziomach zaawansowania je-
zykowego. Do namystu nad zasobem stownictwa wprowadzanym na poszcze-
golnych etapach nauki sktania dodatkowo przeprowadzana obecnie na szerszg
skale standaryzacja nauczania i wymogi zwigzane z certyfikatowym testowa-
niem jezyka polskiego jako obcego. Myslac o nauczaniu jezyka polskiego w ka-
tegoriach poziomow biegtosci jezykowej, odzwierciedlajgcej kompetencje ko-
munikacyjne studenta, ktére upowszechnito sie dzieki pracom nad tymi ob-
szarami, trzeba unika¢ wszelkich przypadkowosci w doborze jednostek leksy-
kalnych. Dotyczy to zwtaszcza poziomdw najnizszych, kiedy to student dopiero
poznaje jezyk i obdarza duzym zainteresowaniem kazdy pojawiajgcy sie wyraz,
a jednoczesnie kazdy z nich stanowi stosunkowo duzy udziat w opanowywa-
nym przez niego zasobie leksykalnym i w konsekwencji w duzym stopniu odpo-
wiada za jego mozliwosci komunikacyjnel. Mozna tez sie spodziewaé, ze wyrazy,
z ktérymi student spotka sie na poczatkowych etapach nauki, w przysztosci bedg
juz przede wszystkim wchodzity w skfad jego czynnego stownictwa.

Swiadomo$¢ wagi doboru stownictwa nie jest obca polskiej mysli glotto-
dydaktycznej, podejmowane juz byty préby okreslajace tresci nauczania w za-
kresie leksyki jezyka polskiego jako obcego, ustalenia listy stownictwa podsta-
wowego w oparciu o dane frekwencyjne sporzgdzane dla poszczegdlnych od-
mian jezyka i tekstéw oraz dopetniania pél semantycznych (Seretny i Lipiriska
2005: 80-84). Nie zawsze jednak wydajg sie o takiej trosce swiadczy¢ wspot-
czesne podreczniki do nauczania jezyka polskiego, w ktérych zdarza sie napo-
tka¢ jednostki leksykalne, ktore w rézny sposdb sprawiajg Swiadomemu swo-
ich zadan nauczycielowi ktopot, zmuszajgc go do obszerniejszego komentarza
metajezykowego, metadydaktycznego, uzupetnienn wywotanych tylko ich po-
jawieniem sie bgdz do decyzji o usunieciu ich z pola uwagi studenta.

W niniejszym artykule chciatabym przedstawi¢ kilka rodzajéw takich
problemdéw, na ktére napotkatam przede wszystkim we wtasnej praktyce dy-
daktycznej. Materiat pochodzi z 4 wspodtczesnie uzywanych podrecznikéw

1 Zaktada sie, ze osiggniecie poziomu A2 (podstawowego) wymaga opanowania 1500
stéw, poziom B2 (samodzielnosci jezykowej) — 5 000 (Seretny i Lipiriska, 2005: 84).
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przeznaczonych dla oséb rozpoczynajgcych dopiero nauke jezyka: Jak to fatwo po-
wiedziec... Danuty Gatygi, Hurra!!! Po polsku 1 Matgorzaty Matolepszej i Anety
Szymkiewicz, Start 1, Survival Polish Kamili Dembinskiej i Agnieszki Matyski
oraz Dzieni dobry! Aleksandry Janowskiej i Magdaleny Pastuchowej. Najstarszy
z nich wydany zostat w 2006 roku, najnowszy w 2011, dwa z nich miaty wyda-
nia wczesniejsze, jeden oparty jest na podreczniku wydanym wczesniej pod
innym tytutem.

2. Postulat uniwersalnosci, aktualnosci, typowosci i przydatnosci
komunikacyjnej stownictwa wprowadzanego w podrecznikach a jego
realizacje

Jednym z kryteriéw doboru leksykalnego na poziomie podstawowym powinna
by¢ uniwersalnosc jednostek leksykalnych. W pierwszej kolejnosci powinno sie
wprowadzaé wyrazy nieograniczone rejestrem stylistycznym, w tym stuzgce
opisywaniu desygnatéw obecnych we wspdtczesnej rzeczywistosci, terminy
z kognitywnie rozumianego poziomu podstawowego, a sposrdd synonimow
takie, ktére majg najczestsza frekwencje i najmniejsze ograniczenia taczliwo-
$ci. Wazne jest tez, zeby wyrazy pojawiaty sie w naturalnych kontekstach jezy-
kowych, pokazujacych ich uzycie w wypowiedzi. Dotyczy to zwtaszcza tych,
ktore sg szczegdlnie wyeksponowane, na przyktad w partiach podrecznika po-
Swieconych wtasnie stownictwu.

W podrecznikach do nauki jezyka polskiego jako obcego na poziomie
elementarnym zdarza sie nawet w tych miejscach napotkaé wyrazy rzadkie,
0 ograniczonym zasiegu uzycia czy nacechowane stylistycznie.

W Jak to powiedziec... w jednej z lekcji prezentowane sg okreslenia na-
zywajace rozne typy mieszkan. Do odpowiednich schematéw mieszkania na-
lezy dopasowac wyrazy/ wyrazenia okreslajgce jego typy. Podane okreslenia to:
garsoniera, pokdj z aneksem kuchennym, jednopokojowe z jasng kuchnig,
mieszkanie dwupokojowe, M-4 (Gatyga, 2011: 94). Konstrukcja ¢wiczenia umoz-
liwia traktowanie podanego zestawu jako odpowiadajgcego podstawowej ka-
tegoryzacji mieszkan, ktérego opanowanie pozwoli skutecznie wskazywac réz-
nigce sie od siebie desygnaty w rzeczywistosci pozajezykowej, w sumie — jako
mikropole leksykalne, ktérego znajomos¢ umozliwi studentowi na przyktad
rozmowe w sprawie wynajecia mieszkania czy odszukanie odpowiedniego
ogtoszenia. A zatem nalezy go sobie w przysztosci wyobrazié¢ w sytuacji, w kto-
rej bedzie on pyta¢ o garsoniere w przekonaniu, ktérego nabrat na podstawie
rysunku z podrecznika, ze tak nalezy nazwac mieszkanie jednopokojowe z anek-
sem kuchennym w odrdznieniu od mieszkania jednopokojowego z jasng kuch-
nig. Uniwersalny stownik jezyka polskiego (2008) podaje nastepujacy definicje
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garsoniery: ,garsoniera przestarz. ««mieszkanie kawalerskie; takze: mieszka-
nie nalezgce do mezczyzny, stuzace do celéw towarzyskich»”, Inny sfownik je-
zyka polskiego (2000): ,,Garsoniera to mate jednopokojowe mieszkanie dla sa-
motnego mezczyzny. Stowo przestarzate.” Stowo to funkcjonuje co prawda
jeszcze w znaczeniu neutralnym, ale na pewno jego frekwencja w tym znacze-
niu jest zdecydowanie nizsza niz kawalerki. O proporcjach przekonujg przykta-
dowo dane z dziatu ogtoszen dotyczgcego nieruchomosci najbardziej popular-
nego tréjmiejskiego portalu tréjmiasto.pl: wyraz ten uzyty zostat 4 razy, pod-
czas gdy kawalerka 2363. Zdecydowanie obca w znaczeniu neutralnym srodo-
wisku wielkomiejskiemu z pétnocy Polski, garsoniera bardziej znana jest w nim
na potudniu Polski, ale nawet w krakowskim internetowym serwisie ogtoszen
na stronie http://www.ogloszenia.krakow.pl/ proporcje te wynoszg 38 dla gar-
soniery do 117 dla kawalerki. Do jakich wiec skojarzen odwotaé sie moze prze-
cietny zapytany o garsoniere Polak, w ktérego stownictwie to przestarzate stowo
juz nie funkcjonuje? Mniej moze dzis prawdopodobne, ze bedzie to czytelnik
kultowej powiesci Choromanskiego, ale niewykluczone, ze bedzie to internauta
znajacy nazwe jednego z najwiekszych chyba polskich sexforéw. Skadinad, jezeli
podane w podreczniku stownictwo miatoby umozliwiaé¢ odnoszenie sie do pew-
nych kategorii w rzeczywistosci pozajezykowej i réznicowania pod tym wzgle-
dem jej elementdw, trudna do okreslenia jest tez réznica miedzy kawalerkg/
garsonierq a mieszkaniem jednopokojowym.

Przejrzenie tego samego tréjmiejskiego portalu przekonuje, ze popu-
larne niegdys okreslenia M-2, M-3 czy M-4 wychodzg juz zupetnie z uzycia.
Kazde z nich pojawito sie w ogtoszeniach tylko po kilkanascie razy, najczesciej
w statych formutach tych samych posrednikéw biur nieruchomosci. Zwigzek
tych okreslen z realiami konkretnej epoki zauwaza tez Inny stownik jezyka pol-
skiego: ,,M- to skrot stowa ,mieszkania”, uzywany w konstrukcjach M-2, M-3
itp., ktére zgodnie z normami stosowanymi w PRL oznaczaty mieszkanie prze-
znaczone dla wskazanej liczby osdb.” Zapytanie o takie mieszkanie oséb
z mtodszego pokolenia stanowi zapewne swoiste ryzyko komunikacyjne: jezeli
rozpoznajg one odniesienie uzytego zwrotu, mogg nie do korica uswiadamiaé
sobie, ze liczba w nazwie nie odpowiada liczbie pokojow w mieszkaniu.

Innego rodzaju ktopot stanowi okreslenie pokdj dziecinny prezento-
wane w tym samym podreczniku w grupie stownictwa nazywajgcego pomiesz-
czenia w mieszkaniu (Gatyga, 2011: 97). W jezyku polskim nosnikiem zrézni-
cowania semantycznego zwigzanego ze sferg denotacyjng i konotacyjng wy-
razu dziecko/ dziecina sy dwa derywaty przymiotnikowe. Dzieciecy to ‘odno-
szacy sie do dzieci, przeznaczony dla dzieci, charakterystyczny dla dziecka’,
dziecinny za$ to ‘taki, jak u dziecka, wtasciwy dziecku, tj. naiwny, niepowazny,
beztroski’. Znaczenie czysto relacyjne jest dzis$ dla wyrazu dziecinny znaczeniem
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przestarzatym, chociaz w niektdrych kontekstach oba wyrazy mogg by¢ zasad-
niczo wymienne. Jednak nie na catkowicie rdwnych prawach. Nowy sfownik
poprawnej polszczyzny PWN podaje nastepujgcy przyktad tej wymiennosci
i jej ograniczen: ,dziecinny przestarz. ««<w odniesieniu do przedmiotéw: prze-
znaczony dla dziecka; dzieciecy»: Dziecinny, czesciej: dzieciecy wozek. Dzie-
cinny pokdj. Dziecinne, czesciej: dzieciece, ubranko. Ale: Szpital dzieciecy (nie:
dziecinny). Literatura dziecieca (nie: dziecinna)”. Wprowadzajac w nauczaniu
wyrazenie pokdj dziecinny, nie pokdj dzieciecy, podaje sie wiec jako podsta-
wowe okreslenie takie, ktére w polszczyznie ponadregionalnej jest przesta-
rzate, rzadsze frekwencyjnie®. Decyzja ta moze mieé jednak dalsze skutki. Do-
bierajagc bowiem stownictwo w nauczaniu jezyka obcego, warto miec¢ na
wzgledzie dalsze mozliwosci, jakie przed studentem otwiera dana jednostka
leksykalna. W tym wypadku moze on dla stowa dziecinny samodzielnie zre-
konstruowac znaczenie ‘dla dziecka/ dzieci’ i w przysztosci, nie znajgc ograni-
czen faczliwosci, gdy zrodzi sie potrzeba, samodzielnie konstruowac takie po-
taczenia, jak *szpital dziecinny.

Stownictwo staje sie przestarzate réwniez pod wptywem przemian cy-
wilizacyjnych. Te, zachodzgce w Swiecie urzadzen elektronicznych, sg dzis$ bar-
dzo dynamiczne. Proces przygotowywania i wydawania podrecznika nie jest
co prawda krotki, ale uczac mtodziez z podrecznika z 2006 czy 2008 roku, ra-
czej trzeba sie bedzie od razu przygotowac na objasnienie desygnatéw kasety
i magnetowidu.

Z drugiej strony w podrecznikach zdarza sie napotkac wyrazy, ktére od-
noszg sie do desygnatéw ciggle mato typowych w obrebie pewnych kategorii,
nienotowane w stownikach, o niejednoznacznym dla ogétu uzytkownikéw je-
zyka polskiego odniesieniu pozajezykowym. | tak, ponownie w podreczniku Jak
to fatwo powiedziec... (Gatyga, 2011: 79) wprowadzane sg nazwy deseréow. Wsréd
nazw typowych rodzajéw ciastek i ciast, takich jak pgczki, sernik czy kreméwka
pojawiajg sie tez oponki. Nazwa ta z pewnoscig nie nalezy do tradycyjnego pol-
skiego stownictwa kulinarnego. Ciastka nazywa sie tak ze wzgledu na charakte-
rystyczny ksztatt, ale metaforyczne rozszerzenie znaczenia stowa oponka nie wy-
daje sie w polszczyznie utrwalone, a i Sciste odniesienie wyrazu nie tak oczywi-
ste. Z wyrywkowego wywiadu, ktéry przeprowadzitam w Gdansku, by to zwe-
ryfikowaé, wynika, ze jesli stowo jest rozpoznawane w tego rodzaju znaczeniu
(a czesciej nie byto), jest odnoszone do ciastka pgczkowego, zwanego czesciej
donatem lub ptysiowego, zwanego zazwyczaj gniazdkiem. Niezaleznie od
tego, o ktéry rodzaj ciastek chodzi, nie jest chyba jednak catkiem oczywiste, ze

2 Juz Stownik poprawnej polszczyzny PWN z 1980 r. notowat to znaczenie wyrazu jako
rzadsze (z przyktadem pokdj dziecinny).
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same desygnaty reprezentujg ciastka tak typowe jak na przyktad paczki, eklery
czy pierniki. Swojg droga uzycie w podreczniku liczby mnogiej pgczki i oponki
w zestawieniu z materiatem ikonograficznym, na ktérym prezentowane sg po-
jedyncze ciastka, tez nie moze by¢ pozostawione na lekcji bez komentarza. Ty-
powo mozna sie bowiem przy takim sposobie prezentacji spodziewaé mia-
nownika liczby pojedynczej, a na poczatkowym etapie nauki studenci nie sg
przygotowani, by samodzielnie rozpoznawac forme fleksyjng wyrazu wprowa-
dzanego bez kontekstu.

Przyktadéw podobnych zjawisk mozna znalezé w podrecznikach wiecej.
W Hurra!!!l w lekcji wprowadzajgcej stownictwo kulinarne (Matolepsza i Szym-
kiewicz, 2006: 55) w menu restauracji sg na przyktad kotlety z tofu (tofu — twa-
rozek z mleka sojowego, typowy dla kuchni Azji). By¢ moze autorkom podrecz-
nika przyswiecafta idea wywofania wrazenia ponadlokalnosci Polski, ale czy
ptyngce z tego korzysci moga przewazy¢ nad ktopotami, jakie wigzg sie z wpro-
wadzeniem wyrazu rzadkiego, oznaczajgcego desygnat niekoniecznie znany
wszystkim, oraz z jednoczesnej utraty okazji do wprowadzenia w miejsce tego
stfowainnego: z tego samego zakresu tematycznego, ale czesciej spotykanego?

Nieraz mozna sie spotka¢ w podrecznikach z sytuacjg, w ktdérej pojedyn-
czym reprezentantem pewnej grupy tematycznej jest wyraz raczej chyba
mniej przydatny w codziennej komunikacji nizinne z tego zakresu. Pojawiajaca
sie w pierwszej lekcji Jak to fatwo powiedziec... gtdwna bohaterka studiuje et-
nografie. W éwiczeniach w dalszej czesci podrecznika pojawiajg sie sporadycz-
nie inne nazwy kierunkéw studidéw, ale to wtasnie ten jest powtarzany. W ostat-
niej lekcji wprowadza sie wiekszg grupe takich nazw z podziatem na rodzaje
nauk. Wsrdd nauk medycznych jest dietetyka, ale nie medycyna, wsérdd spo-
tecznych europeistyka, ale nie prawo czy pedagogika. Podobnie, wtasnie eu-
ropeistyke, a nie inny kierunek studiuje pierwsza studentka, ktdra pojawia sie
w podreczniku Hurra!!!

W podreczniku Jak to fatwo powiedziec... w dialogu w sklepie miesnym
(Gatyga, 2011: 59), ktéry jest okazjg do zaprezentowania nazw wyrobow mie-
snych, pojawiaja sie parowki, szynka, kietbasa, skrzydetka z kurczaka, a obok nich
karczek (chociaz to karkéwka, nie karczek jest w stownikach definiowana jako ro-
dzaj miesa). W Hurra!!! pierwszg wprowadzong nazwg instrumentu muzycznego
(anie sg one w podreczniku prezentowane w grupie tematycznej, tylko kilka z nich
pojawia sie gdzieniegdzie w ¢wiczeniach) (Matolepsza i Szymkiewicz, 2006: 37)
jest saksofon. Co robi zas dentysta, ktérego dzien opisuje podrecznik z poziomu
A0 Start 1? O jedynej zwigzanej z charakterem wykonywanej pracy czynnosci in-
formuja stowa: instaluje proteze (Dembiriska i Matyska, 2010: 10.6) 3.

3 W podreczniku zastosowano nietypowa numeracje stron.
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W kognitywnym ujeciu relacji miedzy leksemami nalezgcymi do tej sa-
mej domeny pojeciowej zwraca sie w uwage na zjawisko wyrazistosci, ktére
odpowiada ogdlnej zasadzie organizacji rzeczywistosci przez ludzki umyst. | tak
w obrebie domeny pojeciowej mozna méwic¢ o poziomie ogdlnym, podstawo-
wym i szczegétowym. Do opisania zjawisk najczesciej wybierane sg terminy z po-
ziomu podstawowego, to one jako pierwsze przychodzg na mysl, w nich efekty
wyrazistosci sg najbardziej widoczne. Poszczegdlne elementy kategorii z po-
ziomu podstawowego posiadajg wystarczajgco duzo wspodlnych cech, nato-
miast zasadniczo réznig sie od elementdw podstawowych innych kategorii (Ta-
bakowska, 2001: 60-63) Mozna to zobrazowac na przyktadzie trzech wyrazéw
z tej samej domeny pojeciowej: zwierze, pies, sznaucer. Pierwszy jest termi-
nem poziomu ogdlnego, drugi — podstawowego, trzeci —szczegdtowego. Nie po-
wiemy raczej: Stysze, Ze gdzies blisko szczeka jakies zwierze; U nas w domu jest
czworo ludzi i sznaucer, w tych kontekstach naturalnie wystgpi termin z po-
ziomu podstawowego: pies.

W podreczniku Hurra!!!l w lekcji tematycznie zwigzanej z zakupami jest
¢wiczenie wprowadzajgce podstawowe nazwy sklepdw i produktédw. Nalezy
w nim do kazdej nazwy sklepu dobra¢ 1 lub 2 produkty w nich kupowane. Dla
kwiaciarni wybrano bukiety oraz rdéze i tulipany (Matolepsza i Szymkiewicz,
2006: 76). Kwiatek pojawia sie 4 lekcje dalej, wraz z meblami, jako element
charakterystyczny dla wystroju mieszkania. (ibid., 116). Podobnie w analogicz-
nym ¢wiczeniu w Jak to fatwo powiedziec...(Gatyga, 2011: 67), w ktérym nalezy
potaczyc obrazek (réze w bukiecie), stowo bukiet i nazwe kwiaciarnia. A przeciez
trudno sobie wyobrazié, zeby kto$ zapytat na ulicy: Przepraszam, gdzie tu bli-
sko moge kupié¢ bukiety/ roze?

Zasadg organizacji pojeciowej postrzeganej rzeczywistosci jest tez wy-
odrebnianie i postrzeganie najpierw przedmiotdéw czy istot ozywionych jako
catosci, potem dopiero ich czesci. W podreczniku Dzieri dobry!, zupetnie na
marginesie jednej z lekcji i poza treSciowym z nig zwigzkiem (Janowska i Pa-
stuchowa, 2008: 43), jest rysunek ryby mdéwigcej: Jestem niebieska, mam nie-
bieskie ptetwy, chociaz nie pojawito sie wczesniej stowo ryba. Oczywiscie, po-
niewaz pojawienie sie rysunku zazwyczaj sktania do jezykowego komentarza,
mozna liczy¢ na to, ze zrobi to w tym miejscu nauczyciel (wahajac sie dodat-
kowo, czy nie wspomnie¢ o ogonie, wazniejszym chyba od pfetw, bo ma go
wieksza liczba zwierzat).

Swojg drogg samo definiowanie ostensywne w podrecznikach bywa tez
dla nauczyciela zrédtem ktopotéw. Garderoba jako pomieszczenie (skadingd
takie znaczenie wyrazu opatrywane jest w stownikach kwalifikatorem ksigz-
kowe lub przestarzate) jest pokazana na rysunku jako obszerny, przechodni hol
z jedng szafg, chod nie jest do korica jasne, czy czasem nie odnosi sie do samej
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tej wolno stojgcej szafy. Pokdj dziecinny, w ktérym jest wytgcznie tdzko i kwiatek,
nalezy odrézni¢ od identycznie narysowanej, tylko z tézkiem podwdjnym i matym
stolikiem, sypialni oraz w petni umeblowanego pokoju goscinnego. tézko, umiesz-
czone w salonie, obrazowane jest jako typowa kanapa (Gatyga, 2011: 97, 103).

Odwieczny problem przy porzadkowaniu i selekcjonowaniu materiatu
leksykalnego w nauczaniu jezyka obcego stanowig synonimy. W miare nauki,
przechodzgc na coraz wyzsze poziomy zaawansowania jezyka, student zaczyna
poznawac wyrazy bliskoznaczne w stosunku do juz poznanych, ale stownictwo
na poczatku nauki powinny budowac raczej pojedyncze wyrazy reprezentu-
jace dane znaczenie, najszersze znaczeniowo, o najczestszej frekwencji, stu-
dent ma bowiem jeszcze przed sobg wymagajace duzego wysitku zadanie po-
znania wielotysiecznego zbioru leksemoéw. Czy zatem jest bardzo potrzebne,
by na poczatkowym etapie nauki prezentowac zaréwno wyraz pfywalnia, jak
i basen (Matolepsza i Szymkiewicz, 2006: 46, 48, 61), parasol i parasolka, w wy-
gladzie takie same, ten pierwszy z przeznaczeniem dla mezczyzny, drugi dla
kobiety (Janowska i Pastuchowa, 2008: 17)? Zlewozmywak czy zlew? Klozet,
sedes, ubikacja czy wc? Plywac na kajaku czy pfywac kajakiem? Mimo pomocy
stownikdéw i korpuséw jezykowych nie zawsze tatwo jest podjac decyzje, opie-
rajg sie one bowiem na materiale bardzo szerokim, zréznicowanym pod wzgle-
dem stylowym i chronologicznym, tymczasem w podreczniku chodzi o wyraz,
z ktérym najczesciej w swojej rzeczywistosci spotka sie student i ktory bedzie
najprzydatniejszy do jego potrzeb komunikacyjnych, ewentualnie — w wy-
padku konstrukcji sktadniowej — o taka, ktdra bedzie najlepiej reprezentowac
jakas ich grupe. Co dla rodzimego uzytkownika jezyka wydaje sie rzeczg, nad
ktorg nie ma sie co zbyt dtugo zastanawiac, w podreczniku do nauki jezyka
jako obcego ma zupetnie inng wage. To decyzja autoréw o daniu wyrazowi
szansy na to, by byt zapamietany, na dtugo albo by¢ moze w ogdle jako jedyny
z grupy. Wiasne przyzwyczajenia jezykowe, zaréwno autora podrecznika, jak
i korzystajgcego z tego podrecznika nauczyciela, na pewno powinny by¢ pod-
dane rygorom myslenia w tych kategoriach.

3. Problemy zwigzane z kontekstem jezykowym wprowadzanego stownictwa

Przy zatozeniu, ze sprawnos¢ komunikacyjna jest priorytetem w nauczaniu je-
zyka, wprowadzeniu wyrazéw powinna towarzyszyé prezentacja kontekstu,
w jakim on wystepuje czy tez moze przyktadowo wystgpi¢ w jezyku. W Jak to
tatwo powiedziec... (Gatyga, 2011: 44) wprowadza sie przyimki okreslajgce lo-
kalizacje, w jednej grupie z okresleniami kierunku (typu prosto) i potozenia
(typu po lewej stronie). Tylko czesciowo pojawity sie one we wczesniejszym dialogu
opartym na sytuacji wskazywania drogi w miescie. W ¢wiczeniu nalezy je potgczyc
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z obrazkami, ktorych centralng postacia jest kot, usytuowany przestrzennie na tle
innych elementéw. Przy zatozeniu, ze skfadnikiem kompetencji leksykalnej jest tez
umiejetnos¢ uzycia wyrazu w poprawnych konstrukcjach sktadniowych i znajo-
mos¢ kolokacji wyrazu (Seretny i Lipiniska, 2005: 76-77), trzeba uzna¢, ze daje to
studentowi zasadniczo tylko mozliwos¢ wigczenia tych lekseméw do stownictwa
biernego, gdyz przyimki te f3czg sie z ré6znymi przypadkami (dopetniaczem lub na-
rzednikiem), a okreslenia zwigzane z kierunkiem — z réznymi czasownikami.
Innym z kolei problemem jest podawanie nienaturalnych kontekstow
jezykowych. W podreczniku mozna spotkac polecenia formutowane w naste-
pujacy sposéb: Prosze czytad/ stuchad/ numerowad/ mowic/ literowad/ pisac
(Start 1, Dzien dobry!). Mozna sie domyslaé, ze cel, jaki w tym wypadku przy-
Swiecat autorom, to wtasnie wprowadzenie wyrazu podstawowego w sensie
stowotwdrczym, bedgcego bazg derywacyjng dla catej grupy innych wyrazéw,
jednoczesnie mniej ztozonego formalnie. Jednak naturalne w jezyku jest uzycie
w takim kontekscie czasownika o aspekcie dokonanym i mato prawdopodobne,
by jakakolwiek przypadkowa osoba, ktéra ewentualnie mogtaby takie polecenie
wyda¢, dokonata na uzytek lepszej komunikacji z cudzoziemcem natychmiasto-
wej analizy problemu jezykowego i w efekcie zdecydowata sie na uzycie stowa,
z ktérym, jak mogtaby podejrzewaé, zetknat sie on jako z bardziej podstawo-
wym. Jesli zas do tego nie dojdzie, to z kolei rodzi sie pytanie, czy poczatkujacy
student, ustyszawszy np. stowo przeliterowac, od razu rozpozna i witasciwie
oceni jego semantyczny zwigzek z poznanym wczesniej wyrazem literowac.

4. Wprowadzanie stownictwa motywowane wzgledami dodatkowymi
a kwestie metodyczne

Z kolei niezwigzane bezposrednio z dydaktykg wzgledy — che¢ wprowadzenia
do lekcji elementéw humoru — wydajg sie sta¢ u podstaw niektérych innych,
wywotujgcych kolejne ktopotliwe sytuacje, decyzji leksykalnych. Do takich nalezy
niewatpliwie tekst, ktérego bohaterem jest Mikotaj Brzeczuszczyriski z Hurra!l!
(Matolepsza i Szymkiewicz, 2006: 130). Tekst jest co prawda zamieszczony do-
piero w lekcji 16 sposréd 20, na ktore podzielony jest podrecznik, kiedy, jak
mozna przypuszczaé, studenci sg juz bardziej oswojeni z fonetyka niz na sa-
mym poczatku, ale z pewnoscig jest to najtrudniejszy pod wzgledem fonetycz-
nym wyraz w catym podreczniku. W Dzien dobry! nazwisko Brzeczykowie po-
jawia sie jednak juz na samym poczatku podrecznika — w lekcji 3 na ich ogdlng
liczbe 48 (Janowska i Pastuchowa, 2008: 11), chociaz przyznad trzeba, ze w tym
podreczniku fonetyka jest juz na samym poczatku ¢wiczona na trudnym, cho¢
niewatpliwie przydatnym, materiale nazw polskich miast i miejscowosci.
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Nazwy witasne wydajg sie zresztg swoistym polem zartu jezykowego
w podrecznikach, na ktérym to polu rygorystyczne myslenie o celach naucza-
nia jest ostabione. Nie zawsze jednak ten zart bedzie mogt samodzielnie roz-
pozna¢ student, bo czesto wymaga to wiekszej biegtosci jezykowej niz ta, ktéra
mozna przewidywac na danym poziomie. | tak biuro ttumaczy nosi nazwe Cze-
ski btgd, biuro ksiegowe Pienigdze szczescia nie dajg (Janowska i Pastuchowa,
2008: 169), centrum handlowe za§ — Mamona (Matolepsza i Szymkiewicz,
2006: 76), kierujacy list do reakcji podpisujg sie jako Pytajscy (ibid., 121). Na-
uczyciel stoi w tym wypadku przed dylematem: ,,Uznaé catkowicie deiktyczny
charakter nazw wtasnych, pozostawiajgc je bez komentarza, czy ttumaczyé
zrédta komizmu?”. W podrecznikach pojawiajg sie tez nazwiska i nazwy oda-
pelatywne —wczesniej niz apelatywy, od ktérych zostaty utworzone: Kietbasa,
Styczen, Blask, Lampart (Matolepsza i Szymkiewicz, 2006: 12, 75; Dembinska
i Matyska, 2010: 7.12, 8.07).

Podobny dylemat budzg nazwa mydta Czyste rece i pasty do zebdéw Biaty
usmiech (Gatyga, 2011: 63). Ttumaczy¢ nazwe czy nie i dodatkowo — czy ko-
mentowac jg na tle realiéw nazewniczych, zwtaszcza ze w dialogach wczesniej-
szych lub pdzniejszych pojawiajg sie nazwy autentycznych lekarstw na przezie-
bienie czy popularnej polskiej kietbasy? Takiego wyjasniajagcego komentarza
wymagatoby juz chyba na pewno nagte pojawienie sie niepolskiego imienia
w szeregu: Matylda Morska, Saida Siczek, Alicja Kamiriska (Gatyga, 2011: 170),
zanim uczniowie nabiorg przekonania, ze Saida to typowe albo przynajmniej
dos¢ popularne polskie imie.

Innego typu problem wigze sie z kolei z probg dochowania wiernosci
realiom w nazewnictwie. W jednym z dialogéw w podreczniku Jak to tatwo
powiedziec... jego bohaterka, Amerykanka polskiego pochodzenia o nazwisku
Kate Jankowski rozmawia z mama Krystynqg Jankowski (Gatyga, 2011: 98). Wy-
branie dla bohaterki nazwiska typowo polskiego, podlegajacego regutom flek-
syjnym, w postaci unieruchomionej fleksyjnie, jak dzieje sie w przypadku funk-
cjonowania go w systemie jezyka analitycznego, jakim jest angielski, wymaga
juz z pewnoscig obszerniejszego komentarza, poniewaz przymiotnikowa po-
sta¢ nazwiska jest na tyle dla jezyka polskiego typowa, ze wrecz nie sposdb
sgdzi¢, iz studenci mogliby sie dalej z takiego rodzaju nazwiskami nie zetkngé.

Perspektywiczne myslenie o celach nauczania w zakresie stownictwa jest
jednak najbardziej ostabione w przypadku materiatu, ktory postuzy¢ ma do ¢wi-
czenia fonetyki badz prezentowac jakies prawidta gramatyczne. W Hurra!!! w 2 lek-
¢ji zaraz po wprowadzeniu podstawowego stownictwa stuzgcego opisowi cech
fizycznych pojawia sie ¢wiczenie, ktérego celem jest zaprezentowanie akcentu
w polszczyznie (Matolepsza i Szymkiewicz, 2006: 20). Wyrazy, na ktorych przyktadzie
nalezy to obserwowa¢, stanowig jednolitg semantycznie grupe nazywajg cechy
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osobowosci badz stany psychiczne. Z uwagi na cel éwiczenia zostaty wybrane
wyrazy dtugie, wielosylabowe, utatwieniem dla studenta ma by¢ to, ze s3 to
w wiekszosci internacjonalizmy. Sg wérdd nich przyktadowo leksemy kreatywny,
emocjonalny, zestresowany, spontaniczny, energiczny czy aktywny. Materiatten
bywa jednak czesciowo wykorzystany w ¢wiczeniach pdzniejszych, w ktérych
konstruuje sie zdania egzystencjalne o nietypowej tresci w rodzaju: Roman jest
energicznym Polakiem, Jestem mtodym i aktywnym Polakiem z Krakowa (ibid.,
27). W podreczniku nie jest juz dalej wprowadzane inne stownictwo dotyczgce
cech charakteru cztowieka, na tym etapie podany zestaw w catosci konstytuuje
zaséb stow studenta z tego zakresu tematycznego. W innym miejscu ¢wiczenie
wymowy wymaga rozpoznania styszanych wyrazéw. Na 20 podanych wyrazéw
19 to nazwy dziedzin wiedzy lub kierunkéw studidw, a tylko jeden jest spoza
tego zakresu tematycznego: galeria (ibid., 44). W podreczniku Start 1 — beda-
cym kursem wstepnym do nauki jezyka — w kazdej lekcji obszerne miejsce zaj-
mujg ¢wiczenia fonetyczne, ktérych celem jest réznicowanie okreslonych gto-
sek. Materiat leksykalny, ktdry zostat dobrany dla realizacji tego celu, zawiera
przyktadowo takie leksemy jak: watek, tren, weksel, wena, tawica, kiS¢, bocz-
niak, puce, sek, cyrylica, carewicz, pedy, fuzja, Zelazniak, uzda, widty, czczy, wie-
lebny, rozmach, szatwia, zofd, rozrzedzony, gwieZdzisty, derywaty: szacuneczek,
wgsisko, garstka, niepodstawowe formy fleksyjne: blokowat, doi, flgdro, renete,
dretwej, gaze, szlocha, lotkg, koci, czytajgc. Sq to wyrazy zupetnie nieodpowia-
dajagce poziomem materiatowi leksykalnemu i gramatycznemu wprowadza-
nemu na lekcjach, najwyrazniej ujmowane wytgcznie w postaci fonetycznej,
ktdéra student ma wytgcznie odtworzyé badz rozpoznac ze stuchu.

Nieco wieksza dbatos¢ o zsynchronizowanie materiatu z poziomem za-
awansowania charakteryzuje ¢wiczenia gramatyczne, ale i tu nauczyciel staje
wobec problemu wyjasnienia znaczenia i uzycia, badz catkowitej z tego rezy-
gnacji, w przypadku takich lekseméw wybranych do prezentacji modelu od-
miany czasownikéw zakonczonych na -owad, jak kreowac czy koniugowac
(Matolepsza i Szymkiewicz, 2006: 48; Dembiriska i Matyska, 2010: 10.08). Wy-
brane sg one bowiem wedtug kryterium skojarzen ze stowami podobnie
brzmigcymi w innych jezykach, a nie na zasadzie frekwencji w polskich tek-
stach (ten sam model odmiany ma np. czesty frekwencyjnie, przydatny komu-
nikacyjnie wyraz malowac), co by¢é moze jest pewnym ufatwieniem dla studen-
tow anglojezycznych, ale juz nie azjatyckich. Préba pokazania w podreczniku ich
uzycia w zdaniach przynosi takie ich propozycje, jak np. Ja koniuguje czasowniki
(Matolepsza i Szymkiewicz, 2006: 48).
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4. Kiedy autor traci czujnosé, czyli btedy w podrecznikach

Zdarzajg sie takze wyrazy btedne czy btednie uzyte, ktdre juz ewidentnie wyma-
gajg komentarza sprostowujgcego. W Start 1 pojawiajg sie na przyktad jako na-
zwy liter alfabetu ci oraz Zet (Dembinska i Matyska, 2010: 1.07). W Jak to fatwo
powiedziec... pojawia sie konstrukcja moze spotykana czesto w Polsce potudnio-
wej czy zachodniej, ale nieustannie pietnowana w wydawnictwach poprawno-
$ciowych, nieakceptowana przez norme jezykowa — ubrac cos* (w znaczeniu ‘wto-
zy¢ ubranie’: Mysle, ze powinnas ubraé/ zatozy¢ na siebie...(Gatyga, 2011: 147).

5. Wnioski

Analiza probleméw leksykalnych, z jakimi spotyka sie korzystajacy ze wspotcze-
snych podrecznikéw nauczyciel jezyka polskiego jako obcego, skfania do wnio-
sku, ze dobdr leksykalny materiatu w nauczaniu jezyka jako obcego jest rzeczg,
ktoérej poswiecic nalezy wiecej skoncentrowanej uwagi i namystu teoretycznego.
Postulat oparcia sie na danych frekwencyjnych, tatwiejszy dzi$ do zrealizowania
z uwagi na powszechng dostepnos¢ do korpuséw jezykowych, musi iS¢ w parze
z kognitywna refleksjg nad reprezentowaniem przez wyrazy rzeczywistosci my-
Slowej, jej kategoryzowaniem i zhierarchizowaniem, a wtasne wyczucie jezy-
kowe autoréow, ksztattowane czesto przez wptywy regionalne, weryfikowane
powinno by¢ na podstawie wydawnictw poprawnosciowych stanowigcych zapis
normy ponadregionalnej. Potrzebna jest tez rygorystyczna dyscyplina myslenia
i planowania umozliwiajgca panowanie nad catoscig materiatu prezentowanego
w podreczniku, nad budowaniem i rozszerzaniem kregéw tematycznych stow-
nictwa. Nalezy tez w miare mozliwosci starac sie aktualizowa¢ materiat leksy-
kalny w kolejnych wydaniach podrecznikéw. Stowo zapisane w podreczniku dla
obcokrajowca ma bowiem inng wage niz stowo w podreczniku dla rodzimego
uzytkownika jezyka, ktéry dysponuje ogromnym kontekstem stow i tekstow po-
chodzacych spoza tego podrecznika, i w zyciu przeczytanych, i ustyszanych, i ktory
ma inng niz cudzoziemiec Swiadomosc realiéw kraju oraz srodowiska, w ktérych
sie tego jezyka naturalnie uzywa.
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PRZYGOTOWANIE DO PRACY Z UCZNIAMI O SPECJALNYCH
POTRZEBACH EDUKACYINYCH: JEZYKOWE NARZEDZIA
DIAGNOSTYCZNE W PRAKTYCE NAUCZYCIELSKIEJ

Training for working with special needs students:
Language-based diagnostic instruments in teaching practice

Adapting foreign language teaching to the requirements of students
with special educational needs requires prior diagnosis of the develop-
mental potential of the pupils concerned. Because of the educational
and rehabilitative character of foreign language learning in students
with language and speech deficiencies, the diagnosis addresses the
possibilities of using foreign language learning in developing general
and linguistic competencies in both languages (native and foreign). The
article presents the aims of diagnosing linguistic communicative com-
petencies in the context of foreign language teaching. The differences
between speech diagnosis and diagnosis performed for the needs of for-
eign language teaching are discussed, based on cases of pupils with defi-
ciencies in their native language (Polish). The evaluation of the students’
competencies involved reformulation as an instrument of linguistic diag-
nosis; learning strategies were also considered in the assessment.

Keywords: foreign languages teaching, students with special educa-
tional needs, language and speech deficiencies, language-based diag-
nostic instruments

Stowa kluczowe: nauczanie jezykdw obcych, uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, deficyty jezyka i mowy, jezykowe narzedzia
diagnostyczne
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1. Uwagi wstepne

Specjalne potrzeby edukacyjne nie implikujg zmiany celu nauczania jezyka ob-
cego (jest nim, jak dla wszystkich uczniéw zdobycie umiejetnosci komuniko-
wania sie w jezyku obcym), wyznaczajg jednak dobér technik pracy, kryteridw
i sposobow oceniania postepdw oraz udzielania odpowiedniego wsparcia w na-
uce. Warto tez pamietaé, ze sytuacja nauczania jezykdw obcych stwarza do-
datkowe korzysci wykraczajgce poza wymiar czysto edukacyjny. Nauka jezyka
obcego dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zwtaszcza dla
uczniow z niedoborami jezyka ojczystego moze mie¢ wymiar terapeutyczny.
Oproécz wiasciwych dla nauczanego przedmiotu dodatkowych (pozajezyko-
wych) korzysci poznawczych jak budowanie wiedzy o swiecie, rozwijanie kom-
petencji kulturowej, ksztattowanie postaw interkulturowych, dziatania dydak-
tyczne podejmowane na lekcji jezyka obcego mogg takze sprzyjac rozwijaniu
ogodlnej kompetencji jezykowo-komunikacyjnej poprzez rozwijanie umiejet-
nosci uczenia sie jezykdw, kompensowanie deficytéw pojeciowych i wzboga-
canie Srodkow jezykowych takze w zakresie jezyka polskiego. Te ostatnie cele
moga zostac¢ swiadomie wpisane do indywidualnego programu nauczania je-
zyka obcego?! pod warunkiem skrojonego na miare danego ucznia profilu jego
potrzeb i mozliwosci uczenia sie. Z tego powodu tak wazna jest odpowiednio
postawiona diagnoza kompetencji jezykowych ucznia ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi nakierowana na nauke jezyka obcego, ale takze na rozwi-
janie kompetencji w jezyku polskim?.

Cele i metody pracy przewidziane w programie nauczania oraz zakres i kie-
runki dziatan terapeutycznych poprzez nauke jezyka obcego powinny by¢ w kaz-
dej sytuacji specjalnych potrzeb edukacyjnych okreslane indywidualnie. Specy-
fika nauki jezyka obcego powoduje, ze znajomos¢ ogdlnych zasad postepowania
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (zasady komunikacji, kryteria
oceniania, dbato$¢ o integracje w grupie rowiesniczej) jest cenna z punktu wi-
dzenia organizacji pracy w klasie, ale czesto niewystarczajgca pod wzgledem

! Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET) zostat wprowadzony jako
obowigzkowa forma wsparcia edukacji i rehabilitacji ucznidow z niepetnosprawnoscig
posiadajgcych orzeczenie o potrzebie nauczania specjalnego, ucznidw niedostosowa-
nych spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym na podstawie rozpo-
rzadzen Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 . (Dz. U. z 2010r. nr 228
poz. 1487) oraz z dnia 30 kwietnia 2013 r. (Dz. U. z 2013 r., poz. 532).

2 W sytuacji znacznego nasilenia zaburzeri rozwoju jezyka i mowy, nauka jezyka nie zaw-
sze skutkuje wysokim opanowaniem kompetencji komunikacyjnej w nauczanym jezyku,
jednak zawsze jest mozliwe (cho¢ takze w réznym stopniu) rozwijanie ogdlnych kompe-
tencji uczenia sie i tym samym poszerzanie kompetencji w jezyku ojczystym.
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ksztatcenia jezykowego obejmujgcego jezyk obcy i jego kompensacyjne wartosci
przektadajace sie takze na rozwdj kompetencji w jezyku ojczystym. Aby poznaé
trudnosci ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i okresli¢ kierunki roz-
woju kompetencji komunikacyjnych w obu jezykach (czyli dokona¢ diagnozy dla
rozwoju potencjatu jezykowego dziecka) nauczyciel potrzebuje narzedzi, ktére
spetniajg kryteria jednocze$nie edukacji i rehabilitacji jezykowej.

2. Cele diagnozy potencjatu jezykowego uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w kontekscie nauki jezyka obcego

Kompetencje komunikacyjne, na ktdre skfadaja sie zgodnie z Europejskim Opi-
sem Ksztatcenia Jezykowego (ESOJK, 2003) kompetencje lingwistyczne (kompe-
tencje leksykalna, gramatyczna, semantyczna, fonologiczna, ortoepicznai orto-
graficzna), kompetencja socjolingwistyczna (znajomos¢ relacji spotecznych,
konwencji wypowiedzi), kompetencja pragmatyczna i funkcjonalna (dziatania
jezykowe w interakcjach spotecznych) sg odpowiednio uszczegétowione w no-
wej podstawie programowej nauczania jezykdéw obcych nowozytnych (2009).
ESOKJ definiuje takze kompetencje ogdlne, wptywajgce na przebieg komunika-
cji: wiedze deklaratywng, umiejetnosci praktyczne, uwarunkowania osobo-
wosciowe oraz umiejetnosé uczenia sie (ibidem). Rdwniez i te sktadowe kom-
petencji ogdlnych rozpisane sg na kompetencje szczegétowe odpowiednio do
kolejnych etapdw nauczania. W sytuacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, kompetencje te sg szczegdlnie istotne, gdyz dotyczg samodziel-
nej pracy nad jezykiem, rozwijania umiejetnosci samooceny, wspotdziatania
w grupie, rozwijania Swiadomosci jezykowej oraz stosowania strategii komunika-
cyjnych i kompensacyjnych, a wiec umiejetnosci szczegdlnie waznych z punktu
widzenia rehabilitacji jezyka i mowy.

Trudnoscig dydaktyczng jest z pewnoscig witasciwy dobdr odpowied-
nich technik i metod nauczania wynikajgcych ze specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych konkretnego ucznia. Refleksja na ten temat powinna by¢ poprze-
dzona doborem celéw nauczania (odpowiednio do kompetencji jezykowych
i ogdlnych-kluczowych na danym etapie edukacyjnym dziecka), a ta z kolei
wiasciwg diagnozg jego potencjatu jezykowego. Takie wspdtoddziatywanie
komponentéw kompetencji ogdlnych i jezykowych wobec zmieniajgcych sie
potrzeb ucznia jest podejsciem integrujgcym wartosci edukacyjne i rehabili-
tacyjne wynikajgce ze specjalnych potrzeb edukacyjnych (zob. Karpiriska-Szaj,
2013: 93-97). Spetnia ono takze zasade indywidualizacji, ktéra polega na wta-
Sciwym oszacowaniu proporcji miedzy sktadowymi danych kompetencji (za-
réowno jezykowymi, jak i ogdlnymi) oraz potencjalnymi korzysciami terapeu-
tycznymi, jakie sg mozliwe do osiggniecia poprzez nauke jezyka obcego.
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W celu postawienia diagnozy i przygotowania indywidualnego pro-
gramu nauczania jezyka obcego, nauczyciel ma do dyspozycji orzeczenie o po-
trzebie ksztatcenia specjalnego wydane przez poradnie psychologiczno-peda-
gogiczna. Nauczyciel moze tez zasiegnac¢ informacji od innych nauczycieli i te-
rapeutdw pracujgcych z uczniem, a takze od rodzicéw/opiekundw dziecka. In-
formacje te sg z pewnoscig przydatne do wtasciwej komunikacji z dzieckiem
i wstepnego rozeznania specyfiki danego deficytu, nie zawsze jednak wystar-
czajgce dla wtasciwej (a wiec przydatnej dla opracowania odpowiedniego pro-
gramu nauczania jezyka obcego) diagnozy potencjatu jezykowych kompeten-
cji komunikacyjnych nakierowanych takze na kompensowanie deficytéw ob-
serwowanych w jezyku ojczystym.

Poprzedzajaca przyjecie dziecka do szkoty oraz prowadzona w trakcie
rehabilitacji jezykowej diagnoza logopedyczna stanowi podstawe odpowied-
niego opracowania terapii specjalistycznej. Terapeuta powinien ustali¢ do ja-
kich norm, umiejetnosci i kompetencji zmierza oraz jakimi metodami i srod-
kami zamierza sie postuzy¢ (zob. Gunia, 2006: 195). Poprzez rozpoznanie
wady lub zaburzenia mowy uzyskanej na podstawie analizy stanu badanego
ustala sie indywidualnie dobrany tok postepowania terapeutycznego. Dia-
gnoza logopedyczna wymaga zastosowania dwéch procedur: deskrypcji i in-
terpretacji. Deskrypcja obejmuje badanie sprawnosci interakcyjnych: moto-
ryki mowy, artykulacji, oceny srodkéw jezykowych, struktur pojeciowych, re-
alizacje dialogu i realizacje wypowiedzi narracyjnych. Interpretacja natomiast
wymaga analizy wynikow badan specjalistycznych, obejmuje wywiad z oto-
czeniem dziecka, rozpoznanie przypadku®. W badaniach logopedycznych wy-
korzystywane sg réznorodne narzedzia: testy do badania mowy (ocena pod-
systemow jezyka: testy fonetyczne, stownikowe, gramatyczne), testy ocenia-
jace poziom rozumienia i produkcji mowy. Majg one charakter graficzny, wer-
balny i mieszany w zaleznosci od etapu rozwojowego dziecka oraz specyfiki za-
obserwowanego zaburzenia. Narzedzia te stuzg ocenie artykulacji (np. w celu
wykrycia zaburzen rozwoju mowy), sprawnosci jezykowej (np. wykorzystania
kompetencji jezykowej w komunikacji) oraz badajg stuch fonematyczny, kine-
stezje mowy (czucie utozenia narzgdéw mowy), ptynnosc i prozodie mowy
oraz stuch i pamiec stuchowa. Istotne znaczenie majg tez badania kompeten-
cji pragmatycznej dziecka, ktére sprawdzajg umiejetnos¢ dysponowania wia-
Sciwymi dla danej osoby srodkami komunikacji w okreslonej sytuacji spotecz-
nej. Badanie kompetencji pragmatycznej pozwala ustali¢ skutecznosé sposo-
bow wykorzystania zasobéw jezykowych i strategii w dziataniach komunika-
cyjnych, co umozliwia oszacowanie funkcjonowania jezykowego dziecka nie

3 Procedury te sg szczegétowo opisane w Czaplewka i Milewski, 2012.
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odnoszac go tylko do diagnozy medycznej danego przypadku. W ten sposdb
diagnoza logopedyczna staje sie diagnozg pedagogiczng umozliwiajgcg dziecku
indywidualny dobdr wsparcia w rozwoju jezykowym®,

Diagnoza na potrzeby nauczania jezykdéw obcych moze (a nawet po-
winna) wykorzysta¢ dane uzyskane w badaniach logopedycznych, jednak jej
cele wykraczajg poza terapie logopedyczng i zasadzajg sie bardziej na wytonie-
niu aspektéw mozliwych do edukacji i wspomagania rozwoju jezyka i mowy po-
przez nauke jezyka obcego. Oznacza to, ze w diagnozie na potrzeby nauczania
jezyka obcego konieczne jest oszacowanie:

— potencjatu kompetencji w jezyku polskim (te same trudnosci mogg
bowiem wystgpi¢ w trakcie przyswajania jezyka obcego, np. niewy-
razna wymowa, braki leksykalne, btedy gramatyczne);

— potencjatu komunikacyjnego czyli srodkédw kompensujgcych deficyty
pojeciowe i jezykowe uzywanych przez ucznia w celu zapewnienia ob-
opdlnego rozumienia (monitorowanie wypowiedzi, autokorekta, in-
terakcja z nauczycielem i grupa);

— ewentualnych kierunkéw terapii jezykowej (rozwijanie strategii ko-
munikacyjnych i strategii uczenia sie);

— w konsekwencji ustalenie proporcji miedzy kompetencjami jezyko-
wymi a ogdélnymi na danym etapie nauczania.

Diagnoza na potrzeby nauki jezyka obcego jest wiec mniej specjali-
styczna w znaczeniu oceny kompetencji dziecka i wyznaczenia kierunku tera-
pii zaburzen jezykowych. Prowadzi ona bardziej do nawigzania ,kontraktu”
uczenia sie, ktory ma stuzy¢ celom ksztatcenia nakierowanego na rozwéj kom-
petencji ogdlnych i jezykowych w obu przyswajanych jezykach. Praktyczna
wyktadnig diagnozy w kontekscie nauki jezyka obcego jest przygotowanie
programu nauczania (IPETu). Wartoscia dla prognozowanych postepéw w na-
uce jest powigzanie diagnozy ze strategig uczenia sie jezykéw (jest to diagnoza
dla rozwoju jezykowych kompetencji komunikacyjnych w obu jezykach, pol-
skim i obcym) oraz utatwienie komunikacji z uczniem dzieki poznaniu jego
trudnosci, a zarazem mozliwosci rozwojowych. Specyfika diagnozy na potrzeby
nauczania jezykdw obcych polega takze na tym, ze diagnoze te sporzadza nau-
czyciel filolog, posiadajgcy przygotowanie metodyczne, ale nie bedacy specjali-
stg w dziedzinie zaburzen jezyka i mowy. Pojawia sie wiec potrzeba narzedzi
prostych, przydatnych w nauce jezyka obcego, mogacych takze stanowic ele-
ment badania w dziataniu ze wzgledu na koniecznos¢ statego dopasowywania

4 Przyktadem diagnozy pedagogicznej opierajacej sie na wieloetapowym (i wielokrot-
nym) badaniu kompetencji jezykowo-komunikacyjnych jest propozycja K. Krakowiak
(2006) dotyczaca oséb z uszkodzeniami stuchu.
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technik nauczania i indywidualnej pomocy uczniowi ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi.

3. Jezykowe narzedzia diagnostyczne: wykorzystanie przeformutowania

Dzieci z niepetnosprawnoscig powodujgcg ograniczony dostep do spontanicznego
nabywania jezykowych kompetencji komunikacyjnych maja trudnosci z przyswoje-
niem utrwalonych w jezyku otoczenia sposobdw interpretowania zjawisk rze-
czywistosci. W konsekwencji tych trudnosci zdarza sie, ze dziecko tworzy relacje
niepoprawne lub/i fragmentaryczne, kojarzac przypadkowe cechy przedmio-
téw i na tej podstawie budujgc zwigzki semantyczne i referencyjne. Rozpietosc
i wyjgtkowos¢ tego typu trudnosci jest bardzo duza, gdyz zalezy od rodzaju de-
ficytu oraz od warunkéw towarzyszgcych rozwojowi dziecka: prowadzone;j re-
habilitacji, interakcji z otoczeniem, motywacji do nauki itd. Problemy jezykowe
mogq dotyczy¢ jakosci odbieranych i przekazywanych informacji (ich popraw-
nosci pod wzgledem tresci i formy, skutecznosci komunikacyjnej) oraz sposo-
bow tworzenia pojeé. Deficyty jezykowe sg stosunkowo czesto identyfikowane
w komunikacji z dzieckiem, co przekfada sie na podejmowane dziatania rehabi-
litacyjne. Trudniejszym aspektem w rehabilitacji jezyka i mowy sg trudnosci po-
jeciowe, gdyz sg czesto niepowtarzalne. Stanowig one wprawdzie o cechach
idiolektu dziecka, ale mogg pozostac niezauwazone ze wzgledu na nie zawsze roz-
poznang interpretacje, jakg dziecko przypisuje danemu stowu/wyrazeniu.

Narzedziami umozliwiajgcymi oszacowanie tych trudnosci sg obserwa-
cje zachowan jezykowych polegajgce na gromadzeniu korpuséw wypowiedzi
pisemnych i ustnych, ktore stanowig dla nauczycieli jezyka polskiego i jezykow
obcych podstawowe dane umozliwiajgce oszacowanie pojawiajgcych sie trud-
nosci jezykowych i uchwycenie postepdw ucznia w toku nauczania, a w kon-
sekwencji modyfikacji zatozen IPETu. Zebrany korpus stuzy oszacowaniu kom-
petencji jezykowych, lecz nie przektada sie na bezposrednig prace z dzieckiem
stuzgca rozwijaniu kompetencji uczenia sie. Przyktadem narzedzia umozliwia-
jacym wigczenie dziecka jako aktywnego partnera w (samo)ocene i monito-
rowanie wiasnych postepdw uczenia sie jezykéw sg zadania jezykowe polega-
jace na przeformutowaniu ustyszanej lub przeczytanej wypowiedzi.

Przeformutowanie jest narzedziem pozwalajgcym uchwyci¢ deficyty
pojeciowe oraz niedobory jezykowe. Odtworzenie tekstu zrédtowego za po-
mocg Srodkow jezykowych, ktérymi dysponuje uczen pozwala przyjrzec sie
powstatej produkcji pod katem komunikacyjnej i reprezentatywnej funkcji je-
zyka. Ponadto, tworzenie narracji na podstawie tekstu Zzrodtowego sprzyja
obiektywizacji oceny danych jezykowych ze wzgledu na mozliwos¢ odniesie-
nia wypowiedzi dziecka do danych wyjsciowych.
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Na funkcje komunikacyjng podczas przeformutowania sktadajg sie
przede wszystkim dwa elementy:

— uzyte Srodki jezykowe (zasoby leksykalne, poprawnos¢ gramatyczna
i semantyczna, ztozono$¢ wypowiedzi) oraz

— strategie monitorowania wypowiedzi (przekazanie tresci zrozumia-
tych dla odbiorcy).

Funkcja reprezentatywna w przeformutowaniach dzieci przejawia sie
gtéwnie w sposobie prowadzenia narracji (np. poprzez uchwycenie i wyraze-
nie zwigzkdéw przyczynowo-skutkowych prowadzacych do powigzania zda-
rzen i $wiadczacych o spéjnosci wypowiedzi). W toku terapii obserwowana
jest progresja: wyjscie poza wyliczenie obiektow/postaci/wydarzen, poprzez
opis standw emocjonalnych i dziatar bohateréw do interpretacji, wyjasniania
sytuacji. Jakos$¢ narracji zalezy od potencjatu poznawczego (zasobdw pamieci,
kierowania uwagg) i pozostaje w Scistym powigzaniu z repertuarem pojecio-
wym i jezykowym dziecka.

W perspektywie terapeutycznej przeformutowanie sprzyja takze rozwi-
janiu kompetencji uczenia sie, gdyz w stosowane] procedurze staje sie strategig
uczenia sie o charakterze metapoznawczym. Przedrostek ,meta”® dotyczy
uswiadomienia sobie mozliwosci kompensowania niedoboréw jezykowych, ko-
munikacyjnych i pojeciowych poprzez systematyczne poréwnywanie obu jezy-
kéw (ojczystego i obcego) na poziomie ich opisu, uzycia i myslowego funkcjo-
nowania w nich. W przypadku ucznidw z deficytami jezyka i mowy samo prze-
formutowanie nie stanie sie automatycznie strategig uczenia sie, jest nig do-
piero w sytuacji nakierowana na kompensowanie trudnosci w dialogu z nauczy-
cielem. Dialog dydaktyczny ma na celu odtworzenie proceséw myslowych,
ktére umozliwity uchwycenie/budowanie znaczenia, co oznacza potrzebe roz-
wijania umiejetnosci heurystycznych ucznia, gdyz wtasnie taka postawa ,,oswie-
conego obserwatora” witasnych wypowiedzi na potrzeby uczenia sie sprzyja
edukacji i rehabilitacji. W dialogu dydaktycznym nauczyciel podaza , krok za
uczniem”. To wtasnie w rozmowie z nim, poprzez obserwacje i odwotywanie sie
do jego kompetencji w jezyku polskim mozna nakierowac uwage ucznia na
trudnosci, z ktérych on sam nie zawsze zdaje sobie sprawe, lub przeciwnie, wy-
cofuje sie zkomunikacji, gdyz ma przekonanie, ze cokolwiek powie ,,i tak bedzie
zle”®. Dialog dydaktyczny sprzyja tez rozwijaniu postawy , poszukujgcej”: wazne

5 Na potrzeby niniejszego artykutu przyjeto klasyfikacje ogélng strategii uczenia sie
przyznajaca charakter ,meta” tym strategiom, ktore zmierzajg do wytonienia, oceny
i Swiadomego kontrolowania sposobow wypowiedzi (zob. Béguin, 2008).

5 Przeformutowanie moze sie tez staé strategig uczenia sie, jeéli wykonanemu zadaniu
towarzyszy kierowana (auto)refleksja nad wypowiedzig, a jej efektem w kontekscie
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jest, by uczen podjat wysitek antycypowania znaczen, poszukiwania mozliwych
rozwigzan (planowania i sprawowania kontroli nad swojg praca umystowa).
Przede wszystkim jednak dialog dydaktyczny podjety po zadaniu polegajgcym na
przeformutowaniu, moze by¢ wykorzystany w rozwijaniu strategii uczenia sie iich
transferowaniu z jednego uzycia jezykowego na inne (takze w innym jezyku).

4. Przyktady wypowiedzi dzieci: implikacje dla dydaktyki jezyka obcego

W diagnozie jezykowych kompetencji uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi z wykorzystaniem przeformutowania postuzono sie protoko-
tem eksperymentalnym przygotowanym na potrzeby miedzynarodowego
projektu badawczego ,,Ztozonosé jezykowa w wieku 6 do 14 lat. Przyswajanie,
produkcja wypowiedzi, przetwarzanie”’. Wybrane zadanie jezykowe polega-
jace na przeformutowaniu tekstu zrédtowego (zob. zatacznik) przeczytanego
przez nauczyciela wynika z przyjetego paradygmatu badawczego: hipotezy
akwizycyjnej wywodzgcej sie z badan nad przeksztatcaniem wypowiedzi przez
dzieci w fazie wczesnego przyswajania jezyka ojczystego. Zakfada sie, ze w za-
leznosci od wieku dziecka i stymulacji jezykowej w wypowiedziach dzieci
zwieksza sie jako$¢ i ilo$¢ konstrukeji ztozonych®. Budowanie narracji zostato

nauki jezyka obcego jest zdolnos¢ transferowania operacji mentalnych, stuzacych ro-
zumieniu i produkcji wypowiedzi w innych kontekstach ich uzycia. W tym znaczeniu
strategie metapoznawcze majg na celu zdystansowanie sie do obserwowanych zja-
wisk, ich ocene, a w rezultacie antycypowanie przysztych wypowiedzi (por. przyktady
zastosowania takiego podejscia w Karpinska-Szaj i Paprocka-Piotrowska, 2014).

7 « La complexité linguistique de 6 a 14 ans. Acquisition, production, traitement » jest zada-
niem badawczym grupy Sens Texte Informatique Histoire koordynowanym przez prof. Claire
Martinot z Uniwersytetu Paris Sorbonne. Ze strony polskiej partnerami w projekcie sg prof.
Urszula Paprocka-Piotrowska (Katolicki Uniwersytet Lubelski) oraz prof. Katarzyna Karpin-
ska-Szaj i dr Bernadeta Wojciechowska (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu).
Celem projektu jest zebranie korpusu jezykowego dzieci w réznych przedziatach wiekowych
i okreslenie na jego podstawie potencjatu jezykowego umozliwiajgcego produkcje wypowie-
dzi ustnej na podstawie odstuchanego tekstu narracyjnego. W aspekcie porownawczym wy-
branych jezykdw (chorwackiego, francuskiego, polskiego, niemieckiego, wioskiego) projekt
ma na celu wyfonienie jednostek jezykowych stwarzajgcych trudnosci w formutowaniu wy-
powiedzi (np. czasowniki wieloznaczne, zdania podrzednie ztozone, zaimki wzgledne itd.).
Dla celow realizacji projektu zebrano korpus dzieci bez zaburzen jezykowych, a w niniejszym
artykule postuzono sie wypowiedziami dzieci z deficytami jezyka i mowy uczeszczajgcymi do
szkét ogdlnodostepnych na terenie Poznania, w ktorych przeprowadzono badanie.

8 Uogdlniajac wnioski z analizy statystycznej korpuséw jezykowych dzieci uzyskanych
w réznych jezykach (odpowiednio do krajow uczestniczacych w projekcie) mozna
stwierdzi¢, ze przetwarzanie danych jezykowych przez dzieci przebiega od budowania
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tez uznane za podstawowe zachowanie jezykowe Swiadczgce o wyksztatco-
nych umiejetnosciach poznawczych, ktorych rytm w przypadku dzieci o nieza-
burzonym rozwoju przebiega zgodnie z dojrzewaniem poznawczym i interak-
Cjg z otoczeniem (stymulacjg Srodowiska), a w sytuacji dzieci z deficytami je-
zyka i mowy powinno by¢ zawsze oszacowane w indywidualny sposdb.

W przeprowadzonym doswiadczeniu zatozono, Ze narracja prowa-
dzona przez dziecko moze ujawnié specyficzne trudnosci dotyczgce komuni-
kacyjnej i reprezentatywnej funkcji jezyka uchwytne dla nauczyciela i dla sa-
mego dziecka w prowadzonym nastepnie dialogu dydaktycznym. W zakresie
kompetencji jezykowo-komunikacyjnych podstawowym celem diagnostycz-
nym, ale tez prognostycznym (istotnym dla rozwoju kompetencji w jezyku ob-
cym) byto zbadanie czy dziecko dysponuje sSrodkami jezykowymi, by wyrazic¢
uchwycone informacje. W zakresie kompetencji poznawczych, celem byto
wstepne zidentyfikowanie deficytéw pojeciowych, ktére uniemozliwiajg prze-
formutowanie opowiadania z zachowaniem znaczenia. Zdarza sie, ze dzieci
z niedoborami jezyka pierwszego, mimo ubogiego repertuaru Srodkéw jezy-
kowych nie uzywaja strategii przeformutowania typowych dla mfodszych
dzieci o prawidtowym rozwoju (np. powtdrzen, zmiany znaczenia), lecz uzy-
wajg strategii logicznych charakterystycznych dla dzieci starszych. W takich
przypadkach deficyty jezykowe wynikajg nie tyle z opdznienia przyswajania
kompetencji jezykowych, lecz ich nieharmonijnego rozwoju®.

W wypowiedziach dzieci wzieto zatem pod uwage:

— obecnosc i jakosé srodkow jezykowych swiadczacych o spdjnosci tek-
stu (sposoby wprowadzania kolejnych sekwencji, zalezno$é czasowa
wydarzen, wyrazanie przyczynowosci itd.);

—  zgodnosc¢ odtworzonego tekstu z tekstem oryginalnym (stopien zrozumie-
nia tekstu oraz sposoby kompensowania nieuchwyconych informacji:
znajomos¢ schematu narracyjnego, dodawanie elementow trescio-
wych, synteza informacji, wyjasnianie).

konstrukcji uproszczajgcych forme i tres¢ (powtdrzenia z redukcjg danych) do uzycia
konstrukcji coraz bardziej ztozonych z zachowaniem znaczenia pierwotnego wypo-
wiedzi (zob. Martinom, 2012; Martinot i in., 2012).

° W wypowiedziach mtodszych dzieci zdarzajg sie powtdrzenia fragmentéw tekstu,
ktore nie zawsze Swiadczg o ich zrozumieniu, lecz o zapamietaniu wyrézniajgcej sie jed-
nostki leksykalnej (np. stowo dzwiekowo przyciggajgce uwage, wczesniej zastyszane
i skojarzone w danym kontekscie). Tej strategii nie mozna zaobserwowac w wypowie-
dziach dzieci z niedoborami jezykowymi, zwtaszcza uczniéw z gtebokimi uszkodzeniami
stuchu. Przeformutowanie dotyczy zrozumianych fragmentdw lub/i wtasnych skojarzen,
jednak sama procedura przeformutowania moze by¢ bogatsza, charakterystyczna dla
starszych dzieci bez deficytow jezykowych (wnioskowanie, definiowanie, wyjasnianie).
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Autorami wszystkich prezentowanych ponizej wypowiedzi sg uczniowie
z gtebokimi uszkodzeniami stuchu széstej klasy ogélnodostepnej szkoty podsta-
wowe]j Michat, Aleksandra i Igor (12 lat)™. Dzieci s rehabilitowane w kierunku
rozwoju jezyka fonicznego, uczg sie rowniez jezyka angielskiego jako obcego od
pierwszej klasy szkoty podstawowej. Michat od trzech lat uczy sie takze dodat-
kowo jezyka francuskiego. Doswiadczenie przebiegto zgodnie z zasadami komu-
nikacji z uczniem niestyszgcym: spotkania indywidualne, umozliwienie czytania
z ust i powtdrzen na zadanie. Prezentowane wypowiedzi zostaty sporzgdzone
pisemnie i s3 cytowane z zachowaniem oryginalnej pisowni dzieci.

(1) Ta pani, ktora trzymata reke dziewczynce weszta do szkoty. Pani opowiadata dzieci
w caftej klasie, Ze mamy nowq kolezanke Julke i chciata zeby wszyscy byty dla niej
mili i méwita Julce, ze tu jest dla niej wolne krzesfo i poprosifa kolege Zeby byt dla
niej mify Zeby duzo sobie pogadali. Tomek sie cieszyt, Ze ma nowgq kolezanke i wie-
czorem w domu dat jej prezent, tylko przygotowat sobie zfote pudetko. Tomek na-
stepnego dnia poszedt do Julki i chciat podac zfote pudetko i Julce tak sie bardzo mu
podobato. Pani powiedziata, Zeby wyjeli ksigzki czyli podreczniki do szkoty. Julka
pudetko byta na tawce pomiedzy Tomkiem. Julka wyszta do Tomka i napisata na
kartce, ze sie spotykamy o godzinie 20 wieczorem. Julka wychodzita do Tomka po
cichu spotykajqg sie w lesie pod wielkim drzewem i Tomek sie bat poniewaz nie
wolno byfo chodzi¢ do lasu, bo tam nie wolno byfo chodzi¢. Jak juz byta 20 wieczo-
rem Julka caty czas czekata na Tomka. Potem Julka weszta za reke Tomka i trzy razy
puknetfa w drzewo i drzewo po kilku minutach po cichu sie obracato przez siebie.
I dopiero potem drzewo zamknefo sie za siebie i najpierw sie otworzyto byto swia-
tto. Teraz drzewo sie otworzyto i Tomek i Julka poszli do srodka i tam byt przepiekny
ogréd i mozna rozmawiac z roslinami. Julka powiedziata , chodz jest przepiekny
ograd, jest krol i reszta zwierzqt mozna krdla poprosi¢ o rozmowe..” W ogrodzie
tez byto jezioro. Tomek chciat sie nauczy¢ w rozmowie z krélami, to znaczy z mrow-
kami to znaczy z rybkami, on musi wiedzie¢ wszystko co sie dzieje na ziemi i w wo-
dzie. To znaczy Tomek chciat w powietrzu porozmawiac z ptakami i nastepnego
dnia Tomek stat sie bardzo mgdrym chfopakiem. (Michat)

W wypowiedzi Michata zostaty zachowane wszystkie elementy istotne
dla przebiegu opowiadania. Charakterystyczne sg liczne sekwencje wyjasnia-
jace wprowadzane za pomocg ,to znaczy”. Z dialogu dydaktycznego przepro-
wadzonego z dzieckiem wynika, ze w ten sposéb chtopiec kontroluje wtasne
rozumienie, upewnia sie, ze jego wypowiedz jest spdjna (,,Ja wiem co to zna-
czy, ale boje sie nie pamietac co jest dalej”). Chtopiec zrozumiat opowiadanie,
ale zabrakto mu srodkow jezykowych, by wyrazi¢ spéjnos¢ tekstu. Szczegdlng

19 |miona dzieci zostaty zmienione.
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trudnos$é stanowito wyrazenie przyczynowosci, chociaz zostata ona uchwy-
cona i wyrazona w opowiadaniu nastepstwem czasowym.

(2) Pewnego dnia do szkoty przyszta nowa dziewczynka Julka. Pani trzymata jq za
reke i przedstawita klasie. Ona usiadta obok Tomka, bo tam byfo wolne miejsce.
Chtopak pomyslat, ze bedzie miat nowq przyjaciétke i byt tak zadowolony, Ze zro-
bit dla niej mate pudetko, ktdre jej sie tak podobato, ze nosita je zawsze przy so-
bie. Pewnego dnia pani poprosifa o wyjecie swoich rzeczy. Julka pofoZyta pudetko
tam gdzie zawsze i powiedziata do Tomka , otwdrz”. Byta tam kartka z napisem:
,Spotkamy sie przy wejsciu do lasu przy biatym drzewie o 8”. Mimo ze Tomek nie
lubi chodzi¢ nocq, a zwtaszcza po lesie jednak postanowit przyjs¢ na spotkanie.
Gdy przyszedt podeszli do drzewa i Julka zapukata trzy razy i drzewo przepofowito
sie a w pniu pojawito sie biate Swiatto, do ktdrego weszli. Julia powiedziata: ,jesli
masz jakgs prosbe popros naszego kréla”. Tomek poprosit o rozmawianie z pta-
kami i od tamtej pory byt mgdrym dzieckiem. (Aleksandra)

Aleksandra wykazata sie bardzo dobra zdolnoscig selekcji i syntezy in-
formacji. W odstuchanym tekscie potrafita wyodrebnic¢ informacje najistot-
niejsze dla przebiegu narracji oraz przedstawi¢ je w zdaniach ztozonych.
W dialogu dydaktycznym potrafita uzasadni¢ wszystkie dopowiedziane ele-
menty, ktére jej zdaniem potrzebne byty do uzasadnienia wywodu (,,Ona usia-
dta obok Tomka, bo tam byto wolne miejsce”, ,,Chtopak pomyslat, ze bedzie
miat nowg przyjaciotke i byt tak zadowolony, ze zrobit dla niej mate pudetko...”).
Wiekszos¢ przeformutowan ma charakter logiczny. Chcgc unikngé powtdrzen,
uczennica stosuje w wielu miejscach zamienniki leksykalne. Widoczne sg takze
przeformutowania formalne o wyzszym stopniu ztozonosci niz w tekscie zrédto-
wym (,,pani poprosita o wyjecie...”, ,,Tomek poprosit o rozmawianie...”).

(3) Byt taki dzien, kiedy pani trzymata dziewczynke za reke ktérq nikt niej nie wi-
dziat. Pan powiedziat, Ze obok Tomka jest pusto. Tomek chciat, aby Julka byta
go koledzanka. Tomek zrobit jej szynke. | od tego mentu zostali przyjacielami.
Jednego razu Julka powiedziata otwdrz szynke. Tomek otworzyt. Byto napisane;
spotkajmy sie obok lasu w nocy. Sie spotkali. Julka zapukata kilka razy w drze-
wie. Otworzyt sie i byty jasne swiatto. Julka powiedziata przez cata noc krol
spetni twoje zyczenia. Tomek powiedziat krolowi, Ze chce rozmawiac z ptakami
iz mrowkami. Od tej pory Tomek jest mqdry. (Igor)

W pracy Igora widoczne sg btedy ortograficzne (np. ujednolicenie w od-
biorze i w konsekwencji w zapisie gtosek syczacych: , koledzanka” (kolezanka),
»,szynka” (skrzynka) i gramatyczne (np. btedne konstrukcje: , pukata w drzewie”,
,Julka byta go koledzanka”, ,zostali przyjacielami”, ,byly jasne $wiatto”). W wy-
powiedzi zachowano cze$¢ szczegotdéw istotnych dla przebiegu opowiadania
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(np. motyw kréla spetniajgcego zyczenia), przytoczono takze elementy drugo-
rzedne, ktére w wypowiedzi ucznia s mocno zaakcentowane (np. ,,pani trzy-
mata za reke dziewczynke”).

Uzyskany korpus ukazat réznorodnosé problemdéw zwigzanych z two-
rzeniem wypowiedzi pisemnych na podstawie odstuchanego opowiadania,
pomimo tej samej przyczyny trudnosci w przyswajaniu jezyka ojczystego (gte-
boki niedostuch prelingwalny). Przyktady wypowiedzi dzieci swiadczg o tym,
ze indywidualny program nauczania dzieci niestyszacych zaréwno w zakresie
jezyka polskiego jak i jezykédw obcych nie moze by¢ oparty na tych samych
przestankach, mimo tego samego stopnia uszkodzenia stuchu i podobnego
doswiadczenia w rehabilitacji. Dialog dydaktyczny towarzyszacy analizie wypo-
wiedzi dzieci umozliwit uswiadomienie przyczyn trudnosci jezykowych w przy-
padku Michata, a w przypadku Igora specyfiki trudnosci pojeciowych (ktopoty
ze zrozumieniem i zachowaniem spéjnosci narracji powodowane brakiem se-
lekcji najistotniejszych informacji zawartych w tekscie).

Uzyskany korpus jezykowy, na podstawie ktérego przeprowadzono dia-
log dydaktyczny z dzie¢mi stanowi komponent diagnozy na potrzeby rehabili-
tacji jezykowej. Moze on by¢ realizowany takze w trakcie nauki jezyka obcego
dzieki stworzeniu podwalin do rozwijania strategii uczenia sie, jakg jest umie-
jetnos¢ obserwacji zjawisk jezykowych i transferowania swych umiejetnosci
i wiedzy na sytuacje komunikacyjne w obu jezykach. Doswiadczenie zostato
zrealizowane na poczatku roku szkolnego, co umozliwito takze modyfikacje
IPETu pod katem dostosowania celdw i przebiegu nauczania jezyka angiel-
skiego jako obcego do potencjatu rozwojowego uczniéw. O ile w przypadku
Aleksandry chodzito przede wszystkim o dostosowanie materiatéw dydak-
tycznych pod wzgledem dostepnosci percepcyjnej oraz organizacje pracy wta-
snej i kryteridw oceny postepéw (wydtuzenie czasu realizacji prac kontrol-
nych, odpowiednie sformutowanie polecen), to w przypadku Michata i Igora
uzupetniono cele terapeutyczne o prace poréwnawczg w zakresie jezyka pol-
skiego i angielskiego (m.in. sposoby wyrazania przyczynowosci w obu jezykach,
zasady budowania wypowiedzi pisemnej, respektowane schematu narracji).

5. Podsumowanie

W sytuacji deficytow jezyka i mowy, rozwdj jezykowych kompetencji komunikacyj-
nych moze nastepowac w sposéb niepetny, odpowiednio do wiasciwych danemu
uczniowi mozliwosci poznawczych i obranych celéw nauki. Zdolnosé kontrolowania
swoich wypowiedzi, uzywanych strategii komunikacyjnych zwieksza potencjat na-
uki jezyka obcego. Jest ona bowiem wykorzystania nie tylko do rozwijania kompe-
tencji w jezyku obcym, ale do podnoszenia kompetencji w jezyku ojczystym.
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Umiejetno$¢ wykorzystania nauki jezyka obcego do konfrontowania ana-
logicznych zjawisk w jezyku ojczystym, swiadomos¢ indywidualnych cech po-
znawczych sprzyjajgcych tworzeniu reprezentacji przyswajanych tresci i rozwi-
janiu okreslonych kompetencji nie pojawia sie jednak spontanicznie. Nauka
jezyka obcego nie zmniejszy trudnosci i nie zmieni specjalnych potrzeb
uczniow z deficytami jezyka i mowy. Jednak specyfika obserwowanych trud-
nosci wynika nie tylko z rodzaju deficytéw, ale takze mozliwosci ich kompen-
sowania, a te mogg by¢ systematycznie doskonalone w trakcie nauki jezyka
obcego i przektadac sie poziom ogdlnych kompetenc;ji jezykowych.

Uzycie przeformutowania zaréwno w celach diagnostycznych w jezyku
polskim jak i w éwiczeniach na lekcji jezyka obcego moze staé sie strategia
uczenia sie posiadajaca duzg wartosé rehabilitacyjng. Wynika ona z funkgji in-
formacyjnej przeformutowania (oszacowanie ewentualnych niedoboréw je-
zykowych i komunikacyjnych), ale takze z mozliwosci kompensowania pojawia-
jacych sie trudnosci poprzez uswiadomienie ich specyfiki. Dzieje sie tak poprzez
wykorzystanie sytuacji uczenia sie nowego jezyka jako naturalnego powrotu do
wczesniejszych etapow przyswajania/uczenia sie jezyka polskiego.
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Zatacznik:
Tomek i Julka (tekst Zrodtowy z podziatem na sekwencje)

1. Tego ranka Pani weszta na szkolne podwérko pézniej niz zwykle. Trzymata za

reke dziewczynke, ktérej nikt dotad nie widziat.

2. Gdyjuz weszli do sali Pani powiedziata ,,Dzieci, przedstawiam wam nowa ko-
lezanke, ma na imie Julka. Tomku, miejsce obok ciebie jest wolne, Julka be-

dzie siedzie¢ obok ciebie, badz dla niej mity!”.

3. Tomek bardzo sie cieszyt, ze by¢ moze bedzie miat nowa kolezanke. Wieczo-

rem w domu zrobit dla Julki okragte ztoto-czerwone pudeteczko.

4. Nazajutrz rankiem, na szkolnym podwdrku Tomek niecierpliwie wygladat przy-
bycia swojej nowej sgsiadki. Gdy tylko jg spostrzegt, podbiegt do niej i dat jej

pudetko, ktore zrobit dla niej poprzedniego wieczoru.

5. Julce tak sie to pudeteczko spodobato, ze wszedzie je ze sobg zabierata. A kiedy
pani mowita ,,wyjmijcie swoje rzeczy”, Julka delikatnie ktadta pudeteczko na

tawce, pomiedzy nig i Tomkiem.

1”

6. Pewnego dnia Julka szepneta do Tomka ,,otwérz pudetko

. Tomek podnidst

pokrywke i zobaczyt karteczke, na ktorej Julka napisata ,,Czekam na Ciebie

dzi$ wieczorem o 8.00 pod wielkim drzewem przy wejsciu do lasu”.

7. Tomek troche sie bat, zwtaszcza, ze nie wolno mu byto chodzi¢ do lasu, a juz

zwlaszcza noca.

8. Jednak o 8.00 stawit sie na spotkanie, Julka juz na niego czekata.

Bez stowa dziewczynka wzieta Tomka za reke i trzy razy zastukata w pien

wielkiego drzewa.

10. Po kilku minutach dzieci ustyszaty jakies skrzypienie. To drzewo obracato sie

wokot siebie.

11. Nagle pien drzewa otworzyt sie a dzieci ol$nito Swiatto wydobywajgce sie z wne-

trza drzewa. Gdy zrobili kilka krokéw, drzewo zamkneto sie za nimi.

12. TomekiJulkaznalezli sie w cudownym ogrodzie, gdzie wydawato sie, ze kwiaty
rozmawiajg ze sobg $piewajgc. Wtedy Julka powiedziata do Tomka , Chodz,
przejdzmy przez ogréd, dzi$ wieczor jest przyjecie na twojg czes¢. Az do pot-

nocy mozesz prosi¢ naszego kréla o co chcesz”.

13. Tomek odpowiedziat ,,Chce nauczy¢ sie rozmawiac z ptakami, ktére wiedzg
o wszystkim co sie dzieje w niebie, z rybami, ktore wiedzg o wszystkim co sie
dzieje w wodzie i z mrowkami, ktére wiedzg o wszystkim co sie dzieje na ziemi”.

14. | od tego dnia, Tomek stat sie bardzo madrym dzieckiem.
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JEZYKI | PAMIEC KULTUROWA.
O GLOTTODYDAKTYCZNYM POTENCJALE MIEJSC PAMIECI

Language and cultural memory. On the didactical potential of realms
of memory in the context of foreign language teaching

Looking for motivating concepts to stimulate integrated language and
culture-related teaching and learning processes in the foreign language
classroom, the vibrant concept of Cultural Memory is certainly an issue
to pay attention to. It offers a variety of occasions for language and cul-
ture awareness training tightly connected with language learning, reach-
ing far beyond traditional regional studies. Realms of memory, acting as
products and markers of a complex cultural memory, can reveal to what
extent (by whom, by which means, to what aims) cultural patterns and
meanings are constructed, how they change or under which circum-
stances they survive long periods of time. Up-to-date foreign language
didactics can make use of this in aiming at symbolic competence (Claire
Kramsch). Understanding culture as an ongoing process of (de-and re-
)construction, learners might be enabled to notice and (partly) partici-
pate in authentic discourses, going on in different languages. Realms of
memory, manifesting themselves per definition e.g. as texts, pictures,
sounds, buildings, historic or mythic persons, objects, terms or whole cul-
tural concepts, own a considerable linguistic and cultural potential. This
clearly points at content and process oriented learning processes involv-
ing the foreign language as a natural means of exploration.

The article discusses criteria which might help to choose realms of
memory suitable for the foreign language classroom and takes a look at
two genuinely “German-speaking” examples in the field of sport (Cor-
doba 1978) and everyday objects (Schweizermesser). They can illustrate
the wide range of didactic possibilities and stimulating methods which
arise from authentic and vivid parts of a widely understood culture.
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Stowa kluczowe: pamie¢ kulturowa, miejsca pamieci, dydaktyka kultury
w ksztatceniu jezykowym, kompetencja symboliczna

1. Wprowadzenie. W poszukiwaniu podstaw dydaktyki kultury w nauczaniu
jezykéw obcych

Pamie¢ kulturowa oraz miejsca pamieci to koncepcje rozwijajace sie w ostat-
nich latach bardzo dynamicznie. Kryjg one w sobie spory potencjat dydak-
tyczny, ktéry nalezy dostrzec rowniez w glottodydaktyce i dydaktyce kultury
w ksztatceniu jezykowym. Potencjat ten moze zainteresowa¢ wszystkich, kté-
rzy wychodzg z zatozenia, ze:

— procesy hauczania i uczenia sie jezykdw obcych oraz procesy pozna-
wania nowych kultur jak i refleksji nad wtasnym stosunkiem do nich
sg nieroztgczne. Nauka jezyka i nauka kultury stanowig jednos¢, inspi-
rujg sie i napedzajg lub — przeciwnie — hamujg wzajemnie. Tym samym
dydaktyka jezyka obcego zawsze jest réwniez dydaktyka kultury da-
nego jezyka obcego.

— nie ma przy tym ani jednolitej ani raz na zawsze zapisanej kultury. Nie
ma wiec jednych Niemiec albo jednej Francji, cho¢ takie sugestie po-
jawiaja sie w podrecznikach do nauki jezykéw obcych. Co wiecej, nie-
miecki lub francuski (hiszpanski, rosyjski itd.) sg jezykami pluricen-
trycznymi, tj. jezykami etnicznymi i urzedowymi w rdéznych pan-
stwach. Panstwa te sktadajg sie z kolei z wielu regionéw posiadajgcych
odrebne historie i tradycje, zamieszkiwanych przez ludzi, ktérych nie-
raz o wiele wiecej dzieli niz taczy.

Podstawg dydaktyki jezykdw obcych, ktdra nie neguje (nie wypiera) ta-
kich i podobnych zatozen jest szeroko rozumiane pojecie kultury. Zaktada ono,
Ze obszary jezykowe sg zasadniczo bardzo zréznicowane kulturowo (por. Bad-
stlibner-Kizik, 2015). To zréznicowanie kulturowe obejmuje wszystkie sfery zycia
publicznego i prywatnego, przebiega wzdtuz linii regionalnych, lokalnych, spo-
tecznych, religijno-wyznaniowych, jak i pokoleniowych, i zawiera réznorodne
materialne i niematerialne zjawiska, od tak zwanej kultury wysokiej do kultury
dnia codziennego. Zjawiska te mogg przybrac rézng postaé, obejmujg potencjal-
nie wszystkie artefakty, od np. tekstéw literackich poprzez budynki i przedmioty
az do gestéw lub ztozonych koncepcji. W wielu przypadkach zjawiska te sg uwa-
runkowane historycznie i przeszty ogromne zmiany, zaréwno w odniesieniu do
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ich postaci, jak i do przypisywanej im roli, znaczenia i ich interpretaciji. Rola, zna-
czenie, jak i potencjat interpretacyjny zjawisk kulturowych zalezg w duzym stop-
niu od perspektywy ich postrzegania, a perspektywy te mogg sie diametralnie
réznié. Jednak réwniez i one oraz wynikajgce z nich znaczenia s czescig kultury.

Przekazywanie kompletnego i niezmiennego katalogu czy kanonu zjawisk
kulturowych jest zatem niemozliwe. Dydaktyka jezykdw obcych i dydaktyka kul-
tury w ksztatceniu jezykowym stojg wiec przed co najmniej dwoma dylematami:
jak poradzi¢ sobie z rozbieznoscig miedzy mozliwosciami jezykowymi a inten-
cjami poznawczymi uczniéw oraz jak w obliczu potencjalnie nieskoriczonej ilosci
tematdw/tresci oraz materiatéw dokonac ich wyboru gwarantujgcego progresje
zaréwno w zakresie nauki jezyka jak i tresci. Celem nie moze by¢ oglad catosci
i pozorna kompletnos¢, chodzi raczej o to, aby umozliwi¢ dostep do kulturowo
zakorzenionych struktur znaczeniowych i interpretacyjnych lub inaczej do ,,wzor-
coéw interpretacyjnych? oraz rozwingé ,,kompetencje dyskursywna” i ,kompeten-
cje symboliczng“3, ktéra lezy u podstaw chociazby cze$ciowego zrozumienia toku
interpretacji Swiata przez ludzi postugujgcych sie pewnym jezykiem. W tym upa-
truje jeden z gtéwnych celéw dydaktyki jezykdw obcych.

Co obecnie zajmuje wieksze grupy ludzi w Niemczech, Austrii czy Szwaj-
carii — aby pozostac przy przyktadzie niemieckiego obszaru jezykowego? Co
uksztattowato ich obecne postrzeganie swiata? Co sie im (nie) podoba, co jest
dla nich (nie)wazne? Gdzie lezg rdznice pomiedzy poszczegdlnymi pokole-
niami, pomiedzy ludZmi zamieszkujgcymi poszczegdlne regiony lub pewne
miasta i skad sie one biorg? Co dzieliich i tgczy z podobnymi grupami w kraju,
z ktérego pochodzg uczacy sie jezyka niemieckiego? Co widzg, kojarzg, rozu-
miejg ,oni” inaczej niz ,,my”, a w czym (i réwniez dlaczego) nasza pamiec kul-
turowa jest czesciowo zbiezna, wspdlna lub poréwnywalna? Na pytania takie
lub podobne nigdy nie mozna odpowiedzieé ogdlnie i wyczerpujaco.

Czesto stychac gtosy, ze ograniczenia czasowe i administracyjno-logi-
styczne, jakim podlega zinstytucjonalizowane nauczanie jezykéw obcych, nie

! Martin Sabrow pisze np. o daremnym poszukiwaniu nie budzgcego watpliwosci ka-
nonu miejsc pamieci NRD (,,aussichtslose [...] Suche nach einem konsensfidhigen Ka-
non DDR-bezogener Erinnerungsorte”; Sabrow, 2009: 7 n.).

2 Georg Kreis proponuje, aby zamiast o miejscach pamieci méwi¢ raczej o punktach
weztowych w dyskursie spotecznym (,Verdichtungen und Knoten des gesellschaftlichen
Diskurses”; Kreis, 2010: 342). Jest tu widoczna zbieznos¢ z ,,wzorcami interpretowania”
(,,kulturelle Deutungsmuster”). Na temat podstaw tej koncepcji por. np. Altmayer, 2004.

3 Termin ten pochodzi z prac Claire Kramsch. Méwi ona o kompetenciji symbolicznej
jako jednym z najwazniejszych celdw zajec jezyka obcego (por. np. Kramach, 2011).
Chodzi o zréznicowang kompetencje interpretowania, jak i umiejetnos¢ elastycznego
negocjowania znaczen w procesie interakcji jezykowej.
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pozostawiajg miejsca na tego rodzaju rozwazania. Jednak witasnie w obliczu
wszechobecnej ekonomizacji i konformizacji narzucanej chociazby poprzez
programy, sylabusy i podreczniki, warto poddaé te gtosy w watpliwo$é oraz
zastanowi( sie, jakie znaczenie majg powyzsze kwestie dla motywacji do na-
uki, celdw i tresci zajec jezyka obcego, oferowanego jako J3 (w Polsce: jezyk
niemiecki jako drugi obcy po angielskim). Jesli jezyki takie jak hiszparski, nie-
miecki, francuski czy rosyjski — po angielskim i oprdcz niego — chcg utrzymac
swoje miejsce w polskim systemie szkolnym, musimy uswiadomic¢ lub przypo-
mnieé sobie, o co chodzi, a wrecz o co musi chodzi¢ w uczeniu sie jezykéw
obcych. Otdz poza czesto powierzchowng komunikatywnoscia, ktéra zaspo-
kaja zazwyczaj juz angielski, chodzi przede wszystkim o zaproponowanie kon-
kretnych, zyciowych i waznych dla uczacych sie tresci. Przez te tresci moga oni
uzyska¢ dostep do tego, co aktualnie zajmuje ludzi méwigcych w danym jezyku
i/lub mieszkajacych tam, gdzie danego jezyka na co dzien sie uzywa. Naucza-
nie i uczenie sie jezyka obcego innego niz angielski w moim przekonaniu po-
trzebuje takiego uzasadnienia. Jezyk ten powinien — poza podstawowym ,,po-
rozumiewaniem sie” —umozliwié dostep do tresci przekazywanych wtasnie za
jego pomocy, powinien on prowadzi¢ do konkretnej sfery swiata, w ktérej dla
uczacych sie kryje sie cos ciekawego i nowego, i ktdra w szerszym sensie umoz-
liwia tez lepsze zrozumienie wtasnego $wiata. Potrzeba komunikacji powinna
zosta¢ uzupetniona ciekawoscig, zainteresowaniem i checig poznania. Tylko
wtedy jezyki obce, inne niz angielski, bedg mogty wyjs¢ poza role lingua franca
minor. Nauka jezykdw obcych jest doskonaty okazjg do przyswojenia sobie na-
wyku rozwazania nad jezykami i kulturg, do zastanowienia sie nad tym, jak
powstajg i zmieniajg sie kulturowe znaczenia, kto je (w jakim celu) ,stwarza”,
dla kogo i dlaczego (nie) obowigzujg i kto albo co (dlaczego, po co, dla kogo)
utrzymuje je przy zyciu w dostepnych nam formach. W sytuacji nauki szkolnej
chodzi tu tez o rozbudzanie ciekawosci, wycwiczenie catoSciowego myslenia,
przekraczanie granic miedzy przedmiotami szkolnymi (i dyscyplinami) i zache-
canie do uczenia sie przez cate zycie. Trening konkretnych sprawnosci jezyko-
wych mozna zresztg w ten sposéb bardzo dobrze zrealizowad. Bez watpienia
jezyk niemiecki jako obcy — chocby w poréwnaniu z cieszgcym sie ogromna
popularnoscig hiszpanskim — znajduje sie (nie tylko w Polsce) w nietatwej sy-
tuacji. Jednak rowniez niemiecki — jak kazdy jezyk obcy — moze stanowic okazje
do zastanowienia sie nad jezykami i kulturami, i otworzy¢ dostep do nowych
wzorcoéw myslenia i interpretacji.
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2. Pamie¢ kulturowa i miejsca pamieci jako zrédfa inspiracji dydaktycznej

Szukajgc tresci dla zajec jezykédw obcych opartych na tych zatozeniach, warto
zainteresowac sie koncepcjg pamieci kulturowej i miejsc pamieci.* Pojecie
,miejsca pamieci” (podstawe stanowig tacinskie loci memoriae) pochodzi
z prac kulturoznawcow, socjologdw i historykow (np. Maurice‘a Halbwachsa,
Pierre‘a Nora, Jana Assmanna i Aleidy Assmann). Réwniez w Polsce dyskusja
wokdt miejsc pamieci ma dtugg tradycje (patrz np. prace Niny Assorodobraj,
Barbary Szackiej, Jana Szackiego®). Wieksze grupy spoteczne dysponuja obok
pamieci komunikacyjnej réwniez pamiecia kulturowa, ktdra istnieje poza bez-
posrednim doswiadczeniem, przezyciem ,z pierwszej lub drugiej reki” i poza
bezposrednig komunikacja.® Czasowo mozna jg poszerza¢ niemal bez ograni-
czen, przy czym pozostaje ona stosunkowo stabilna, pod warunkiem, ze jej tre-
$ci sie ,pielegnuje”, to znaczy stale przywotuje i aktualizuje.” Tak jak i inne
formy pamieci, pamiec kulturowa podlega negocjacji, zmianom i funkcjonali-
zacji, ktora moze prowadzi¢ do manipulacji. Tresci pamieci grupujg sie wokét
Lpunktéw statych” lub ,punktéw krystalizacyjnych“®, czyli wtaénie wokét
miejsc pamieci. W miejscach pamieci chodzi o zjawiska, ktére pozwalajg na
L,umocowanie” wspomnien wiekszych grup spotecznych, pozwalajg przywotywac
okreslone skojarzenia i struktury znaczeniowe na réznych poziomach: np. na po-
ziomie miasta, regionu, kraju lub panistwa, na poziomie etnicznym, spotecznym,

4 Nie jest tu mozliwe oméwienie teoretycznych podstaw i obszernej kulturoznawczej dys-
kusji, ktéra przebiega w wielu jezykach — w dialogu lub niezaleznie od siebie. Odsytam np.
do pracy K. Koniczal (2013) oraz do tomu wprowadzajgcego do niemieckojezycznych
badan, wydanego przez M. Saryusz-Wolska jak i do Wprowadzenia do tegoz tomu jej
autorstwa (Saryusz-Wolska, 2009). Por. takze Saryusz-Wolska i Traba (2014), gdzie
znajduje sie wiele cennych odniesien, m.in. do polskojezycznej literatury fachowe;.
Polskiej terminologii uzywam za: Saryusz-Wolska i Traba, 2014: 24.

5 Polskiej dyskusji na ten temat pos$wiecony jest tom 5 serii wydawniczej ,Polsko-nie-
mieckie miejsca pamieci” (Loew i Traba, 2015). Tom ten ukazat sie — w przeciwien-
stwie do wszystkich innych tomdw serii — wytgcznie po niemiecku, aby przyblizy¢ pol-
ski dyskurs naukowy w tym zakresie odbiorcom niemieckojezycznym.

6 W kwestii rozgraniczenia pamieci komunikacyjnej i kulturowej por. np. Erll, 2005: 112-122.
7 Pielegnowana” i stale aktualizowana pamieé nazywa sie tez pamiecig funkcjonalna.
Odrodzni¢ od tego nalezy pamieé¢ magazynujacg, por. np. Assmann, 2009.

8 ,Miejscami pamieci moga by¢ zaréwno zjawiska natury materialnej, jak i niemate-
rialnej (...) [Sg to] diugotrwate konstytutywne dla wielu pokolen punkty krystaliza-
cyjne pamieci zbiorowej i tozsamosci, ktore jako czesé spotecznych, kulturowych i po-
litycznych zwyczajéw zmieniajg sie w zaleznosci od tego, jak zmienia sie ich postrze-
ganie, przyswajanie, uzywanie i transponowanie” (Francois i Schulze, 2003: 17-18; tu
cytowane za: Konczal, 2013: 88, ttum. z niem. J. Gérny).
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wyznaniowym lub jezykowym, na poziomie danego pokolenia itd. Nie chodzi
w pierwszym rzedzie o miejsca w sensie topograficznym, lecz o miejsca wirtualne,
miejsca w pamieci zbiorowej.’ Przywotane skojarzenia i struktury znaczeniowe
majq charakter spajajacy lub odgraniczajgcy (wykluczajgcy) — w zaleznosci od tego,
kto uczestniczy lub nie uczestniczy w powstajgcych konotacjach. Nieskoriczony zbidr
wszystkich miejsc pamieci tworzy zmienng —i dajgca sie zmieniac! — pamiec kultu-
rowa, z ktdrej mozna czerpaé wedtug réznorodnych kryteridéw. Wybdr, jak i zaakcep-
towanie lub odrzucenie okreslonego miejsca pamieci moze mieé funkcje identyfi-
kacyjna, co staje sie szczegdlnie wyrazne na poziomie panstwowym, narodowym
lub pokoleniowym. Miejsca pamieci ksztattujg sie w réznych horyzontach czaso-
wych i przechodzg wielokrotne zmiany znaczenia i interpretacji, moga ulec zatarciu
i zosta¢ zndw ozywione. Ich znaczenie podtrzymuje sie w réznych celach, moga
takze zyska¢ nowe znaczenie, nowg funkcje albo zosta¢ zmanipulowane.

Na szczegdlng uwage zastuguje, zwtaszcza ze wzgleddw dydaktycznych,
relacja pomiedzy miejscami pamieci a mediami lub formg medialng, ktérg
przyjmuja. Miejsca pamieci mogg bowiem miec rézne formy medialne — mogg
wystepowac np. jako budynek, tekst literacki, utwér muzyczny albo jako kon-
kretna czynnosc. Z drugiej strony same podlegajg przekazowi medialnemu np.
przez obrazy, filmy, ksigzki, koncerty albo przedstawienia teatralne. Forma me-
dialna wptywa na tresc i konstruowanie jej znaczenia. Szczegélnie silne i zy-
wotne miejsca pamieci odznaczajg sie diugim przekazem réznymi kanatami
medialnymi az do wspdtczesnosci, przy tym nierzadko zmieniajg sie ich zna-
czenie i funkcja. Wyrazistym przyktadem miejsca pamieci o takich witasnie ce-
chach, pochodzgcym z polskiego kregu kulturowego jest koncept ,Grun-
waldu”, ktérego antagonizujgca funkcja w znacznym stopniu sie zdezaktuali-
zowata, choc zdarza sie, ze jest ozywiana np. w celach politycznych lub na oko-
licznos¢ konfrontacji sportowych o wyraznie narodowym wymiarze (np. mecze
pitki noznej Polska-Niemcy). Zauwazalna jest jednak pewna zmiana emocjonalna
w przekazie tego konceptu. ,Grunwald” jest np. coraz czesciej wykorzystywany
w reklamach i karykaturach, w przemysle turystycznym i branzach zwigzanych
z czasem wolnym.° Dla dzisiejszego niemieckojezycznego spofeczeristwa z kolei,

9 ., Miejsce pamieci’ jest metaforg, poniewaz nie odnosi sie tylko do topograficznie de-
finiowalnych miejsc, lecz ma o wiele wiekszy zakres.” (Gérny i in., 2012: 10). Miejsca
pamieci ,mogg mie¢ charakter zarGwno materialny, jak tez niematerialny; nalezg do
nich i realne, i mityczne postacie i zdarzenia, budynki i pomniki, instytucje i pojecia,
ksigzki i dzieta sztuki [...] ,Miejsce’ rozumiemy wiec jako metafore, jako topos w dostow-
nym znaczeniu tego stowa” (Francois i Schulze, 2003, cyt. za: Gorny i in., 2012: 10).

10 por, tez teksty J. Friedricha (2011) i M. Poprzeckiej (2011) oraz liczne eksponaty
prezentowane w ramach wystawy ,, Obok. Polska-Niemcy. 1000 lat historii w sztuce”
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,Grunwald” nie odgrywa zadnej roli, a ,przekaz grunwaldzki” w Polsce — np.
w mediach — tym bardziej pozostaje dla nich niedostepny i niezrozumiaty.'* Na
tym przyktadzie da sie szczegdlnie dobrze odczytaé, gdzie i jak rézne zasoby
pamieci kulturowej zmieniajg sie, zderzajg sie ze sobg oraz kto jest (wspot)od-
powiedzialny za ich utrzymywanie.

W odniesieniu do niektérych obszaréw jezykowych opracowano juz
zbiory esejow przedstawiajgce zjawiska kulturowe, ktérym przypisywana jest
funkcja miejsc pamieci (por. tez Konczal, 2013). Bardzo dobrze opracowany
jest pod tym wzgledem niemiecki obszar jezykowy (por. Frangois i Schulze,
2003; Brix, Bruckmdller i Stekl, 2004/2005; Sabrow, 2009; Kreis, 2010). Po-
nadto istniejg zbiory europejskie, ponadgraniczne i regionalne, np. niemiecko-
francuskie miejsca pamieci, miejsca pamieci obszaru Saar-Lor-Lux ale rowniez,
co szczegdlnie ciekawe w kontekscie nauki jezyka niemieckiego w Polsce, pol-
sko-niemieckie miejsca pamieci (por. Hahn i Traba, 2012"?). Ogromna zastuga
i innowacyjnos¢ serii publikacji na temat polsko-niemieckich miejsc pamieci
polega przede wszystkim na tym, ze najwiekszg uwage poswiecono kryterium
(dzielgcej lub faczacej) wspdlnoty, jak i potencjalnie paralelnej funkcji tresci
pamieci.’®> Wszystkie wymienione tu zbiory tekstéw reprezentujg rézne kryteria

w czesci zatytutowanej , Krucjata Potnocy — zakon krzyzacki i jego mit” (Omilanowska,
2011: 104-154). Autorzy podkreslajg role peerelowskiej propagandy w utrzymaniu
Grunwaldu jako antagonizujgcego miejsca pamieci. ,[...] jak cata propaganda peere-
lowska, tak i Grunwald z czasem tracit swa site, rozmywang przez kpine i dowcip. Cios
padt ze strony sztuki najbardziej masowej — kina i telewizyjnego serialu” (Poprzecka,
2011: 114). ,Jednak i po stronie polskiej nie spotyka sie juz préb politycznego wyko-
rzystania owego motywu. Krzyzacy stawig jedynie malowniczy sztafaz dorocznych lu-
dycznych przedsiewzieé na polach grunwaldzkich, odnajdujemy ich w grach kompu-
terowych, puzzlach czy dzieciecych klockach” (Friedrich, 2011: 109).

11 po niemieckiej stronie ,,Grunwald” nie wywotuje wiasciwie zadnych konotaciji, a jesli
juz, to sg one raczej zwigzane z wydarzeniem, ktére jest rodzajem propagandowego
nastepstwa Bitwy pod Grunwaldem (zwycieska bitwa ,,Schlacht bei Tannenberg” w roku
1914 pod dowddztwem Hindenburga, ktéra umozliwiata jego pdzniejsze dojscie do wia-
dzy). Po roku 1945 bitwa ta ulegta zapomnieniu, postugujac sie terminem Assmanna
(2009) mozna powiedzieé, ze przechowywana jest w ,pamieci magazynujacej”.

12 Seria publikacji dotyczacych polsko-niemieckich miejsc pamieci ukazuje sie w oby-
dwu jezykach. Kompletny i na biezgco uzupetniany przeglad tych oraz innych zbiorow
tekstow i publikacji na ten temat mozna znalezé np. na platformie http://memo-
dics.wordpress.com (DW 20.07.2015).

13 [...] wypracowany zostat nowy wariant kluczowej kategorii: paralelne miejsca pa-
mieci. 0dnoszg sie one do zupetnie odmiennych fenomendw historycznych. Choc rze-
czywiscie obiekty wspominania sg rézne, na ptaszczyznie funkcjonalnosci wystepujg
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doboru'?, sg réznie ustrukturyzowane, obok znanych i przewidywalnych przy-
ktadow pojawiajg sie zaskakujgce, a takze zapomniane. Cechuje je sitg rzeczy
wybidrczos¢, majg tez odczuwalne braki. Brakuje np. miejsc pamieci w odnie-
sieniu do migracji, na co wielokrotnie wskazywaty juz srodowiska zajmujgce
sie np. nauczaniem niemieckiego jako jezyka drugiego w krajach niemieckoje-
zycznych (Deutsch als Zweitsprache®®). Mozna by sformutowaé zarzut, iz zaj-
mowanie sie elementami pamieci kulturowej w ramach dydaktyki kultury
w ksztatceniu jezykowym prowokuje do historycznych, narodowych i etnicz-
nych kategoryzacji i etykietyzacji, zbyt mocno kieruje uwage na przesztos¢, hi-
storie polityczng czy tez elementy kultury wysokiej, potwierdza powszechne
stereotypy lub tez za bardzo podkresla zjawiska i wydarzenia podatne na na-
rodowe rozgraniczanie. Wszystko to zdaje sie by¢ obecne we wspomnianych
zbiorach na temat miejsc pamieci, jednak moim zdaniem nie oznacza to, ze
nalezy je z perspektywy dydaktycznej odrzuci¢. Dydaktyka jezykdédw obcych
i dydaktyka kultury w ksztatceniu jezykowym powinny traktowac te zbiory jako
to, czym one w rzeczy samej sg, tj. jako eseistyczne prezentacje wybranych
(historycznych) zjawisk kulturowych, ukazujgce ich znaczenie w terazniejszosci
oraz powstawanie i funkcjonowanie wspomnien i wspominania jak i wza-
jemne oddziatywanie na siebie pamieci indywidualnej i zbiorowej wewnatrz
wiekszych grup spotecznych. Mogg one pokazaé, jak , powstaje kultura® Jesli
dokona sie ich wyboru wedtug kryteriéw dydaktycznych, uzupetni i z(re)me-
dializuje, to umozliwig one tresciowo i metodologicznie egzemplaryczne ucze-
nie sie. Moga utatwic postrzeganie obcej przestrzeni odbieranej przez pryzmat
jezyka obcego jako przestrzeni rozwijajgcej sie w czasie, nieskoriczonej, podle-
gajgcej rédznym interpretacjom, réznorodnej i niespdjnej, pozostajgcej w sieci
potaczen diachronicznych i synchronicznych. Miejsca pamieci stajg sie w ten
sposdb zjawiskami dajgcymi autentyczne okazje do refleksji nad jezykiem ob-
cym i stanowig namiastke autentycznego doswiadczenia kultury.

Na podstawie przyktadéw pochodzacych ze zbioréw dotyczacych kra-
jow niemieckojezycznych (Szwajcaria, Austria, Niemcy oraz NRD) fatwo unaocz-
ni¢ réznorodnos¢ medialng i funkcjonalng, jakg mogg przyja¢ miejsca pamieci

miedzy nimi analogie. Miejsca pamieci, ktdre wystepujg tylko w jednym spoteczen-
stwie i spetniajg w nim specyficzng funkcje w odniesieniu do jego kodu tozsamoscio-
wego i pamieciowego, zestawiamy z miejscami pamieci innego spoteczenstwa spet-
niajgcymi w nim poréwnywalne funkcje.” (Gérny iin., 2012: 15).

14 Doktadniejsze informacje na ten temat por. Badstiibner-Kizik, 2014: 46-52.

15 Stad wynika pewien dystans w stosunku do koncepcji miejsc pamieci wtasnie w kon-
tekscie jezyka niemieckiego jako drugiego. Dopiero w ostatnim czasie takze w tym
obszarze stawia sie dalsze pytania i przedstawia pierwsze rozwigzania.
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jako czesci — tutaj — niemieckojezycznej pamieci kulturowej. Nie mozna przy
tym nie zauwazyg, ze nie obowigzujg one nigdy w odniesieniu do ,, wszystkich”
lub do ,,catego kraju” albo ,catego obszaru niemieckojezycznego”, lecz swoja
role w zasobach pamieci zachowujg zawsze tylko dla poszczegdlnych regiondéw
lub grup ludnosci. Nalezg do nich:

— budynki, miejsca i regiony geograficzne (np. Brama Brandenburska
lub przetecz St. Gotthard"®),

— osoby, zwtaszcza artysci, pisarze, politycy i sportowcy oraz réwniez po-
stacie mityczne (np. Marlena Dietrich lub legendarny Wilhelm Tell),

— wydarzenia, zwtaszcza natury politycznej lub spotecznej (np. Au-
striacki traktat paristwowy 1955),

— produkty artystyczne, a zwtaszcza teksty, obrazy, dzwieki lub przed-
mioty (np. Heidi: przyktad obrazujgcy roznorodnosé medialng, a nawet
transmedialng, jak i rozne funkcje, jakie media mogg przyjgé w kontek-
Scie przekazu i utrzymywania pamieci — por. Badstiibner-Kizik, w druku).
Oprécz tego istnieje wiele produktéow artystycznych wspdlnych dla
wielu jezykow i tgczacych jezyki, takze w formie ttumaczen, co sprawia,
ze w sposéb uprawniony mozna méwic tu o miejscu pamieci o global-
nym zasiegu. Ptynnie przechodzg one nieraz w kategorie produktéw
kultury masowej. Wymownym przyktadem jest tu chociazby wschod-
nioniemiecki Piaskowy dziadek — przyktad, ktdry znajduje sie w zbiorze
polsko-niemieckich miejsc pamieci, a ktéremu po polskiej stronie od-
powiadajg Bolek i Lolek w poréwnywalnej funkcji pamieciowej,

— przedmioty codziennego uzytku i potrawy (np. austriackie wafelki
Manner-Schnitte),

— pojecia, mity, kompleksowe programy (jako przyktad podaje tu wielo-
wymiarowe, wielojezyczne miejsce pamieci rok ‘68).

Ta kategoryzacja ma oczywiscie charakter roboczy. Granice pomiedzy
poszczegdlnymi kategoriami sg dos¢ ptynne, niektére przyktady sg znane row-
niez z tradycyjnego krajoznawstwa, jak chociazby Brama Brandenburska. Per-
spektywa jest tu jednak catkowicie inna. Zasadniczo chodzi bowiem o pytania
rodzaju: ,Jakie znaczenie to ma dzis i dla kogo?“ Wszystkie te miejsca pamieci
implikujg rézne formy medialne, w ktérych przejawia sie samo miejsce pa-
mieci (np. jako budynek, krajobraz, tekst, obraz albo przedmiot) i rozmaite
media, przez ktére pamiec jest przekazywana albo przywotywana (np. poprzez
teksty do czytania lub stuchania, zdjecia, filmy, symbole, obiekty tréjwymiarowe

16 Wszystkie przykfady przywotane w tekscie pochodza z wymienionych publikacii
(por. Francis i Schulze, 2003; Brix, Bruckmdller i Stekl, 2004/2005; Sabrow, 2009;
Kreis, 2010; Hahn i Traba, 2012).
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lub przestrzen). To sprawia, ze dydaktyka zyskuje réznorodne i bardzo wdzieczne
instrumentarium metodyczne: obok dydaktyki tekstéw czytanych i stuchanych,
ciekawe mogg by¢ rowniez elementy dydaktyki pracy z obrazem, muzyka i fil-
mem (obcojezyczna dydaktyka mediéw), jak i dydaktyki tzw. miejsc pozaszkol-
nych, zwigzanej z muzeami i wycieczkami, np. gdy odwiedza sie w ramach wy-
cieczki klasowej konkretne miasta, budynki, obiekty, pomniki itp. Nawet w ogra-
niczonych ramach czasowych mozliwy jest wtedy nie tylko trening sprawnosci
jezykowych (rozumienie tekstu czytanego, rozumienie tekstu stuchanego, ro-
zumienie stuchowo-wzrokowe, pisanie, méwienie), lecz takze wyszukiwanie
informacji albo praca w krétszych lub dtuzszych projektach, rowniez miedzy-
przedmiotowych lub wielojezycznych.

Doswiadczenia z zaje¢ pilotazowych na poziomie akademickim w Pol-
sce, Czechach, Niemczech oraz Austrii pokazujg, iz w odniesieniu do zaje¢ je-
zyka obcego zorientowanych na tres¢ i dziatanie najwiekszy potencjat maja
przede wszystkim takie miejsca pamieci, ktére charakteryzujg sie kilkoma
z ponizszych wiasciwosci:

— Sg,zywe” dla wiekszych grup spotecznych w danym kraju / na danym
obszarze jezykowym, to znaczy, ze sg dos¢ szeroko rozumiane i wywo-
tujg poréwnywalne skojarzenia. Przez to zagwarantowana zostaje
pewna reprezentatywnosc. Tu w centrum stojg nastepujace pytania:
,Czy dla wszystkich jest to tak samo wazne? Dlaczego (nie)?” Dobrym
przyktadem jest zjawisko karnawatu w obszarze niemieckojezycznym,
na ktérym zresztg Swietnie mozna ukaza¢ wewnetrzne zréznicowanie
obszaru niemieckojezycznego miedzy pdtnocy, potudniem, wscho-
dem i zachodem lub uwarunkowanie swigt podtozem historycznym
lub religijnym, przy czym odzwierciedlone jest ono wspdtczesnie prak-
tycznie tylko w nazwie.

— S do pewnego stopnia rozpoznawalne takze poza danym krajem/ob-
szarem jezykowym. Dzieki temu mozna tematyzowac oczekiwania
i stereotypowe wyobrazenia, ktore w odniesieniu do danego kraju
majg ludzie z zewnatrz i ktére przez ten kraj nieraz sg Swiadomie pod-
trzymywane. Stawnym szwajcarskim miejscem pamieci tego rodzaju
jest np. Heidi: ,Heidi jest szwajcarskim miejscem pamieci, poniewaz
jest takowym dla nie-Szwajcaréw” — jak sformutowat to Kreis (2010:
169). Przypadki takie jak ten pozwalajg na postawienie pytan o auto-
postrzeganie i postrzeganie z zewnatrz, czyli stanowig wazny element
uczenia sie uwrazliwiajacego na kulture. ,To jest typowe — naprawde?
Dlaczego tak uwazasz?“ Dzieki temu mozliwe staje sie takze wigczenie
doswiadczen osdb uczacych sie, np. poprzez odniesienie do podob-
nych zjawisk we wtasnej kulturze: ,To znam, to ma jakis zwigzek ze
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mna.”“ W tym kontekscie mozna znalez¢ wiele przyktadéw z zakresu
przedmiotéw codziennego uzytku, jak i kultury masowe;j.
Dydaktycznie sprawdzajg sie miejsca pamieci ksztattowane w dtuzszym
horyzoncie czasowym i zmieniajgce przy tym forme i znaczenie. Nalezg
do nich réowniez parodia i karykatura. W ten sposéb mozna pokaza¢, ze
kultura nie jest niezmienna i nie ma jedynie doniostego charakteru, lecz
ze podlega zmianom, ktore zalezg od czasu, nosnika przekazu lub zmie-
niajgcych sie oczekiwan, zainteresowan i potrzeb. Pamieé przekazywana
zaich pomoca jest ponadto czesto zrytualizowana, to znaczy, ze oczekuje
sie jej przywofania przy réznych okazjach i stosuje do réznych celéw, ma
ona spetniaé okreslone funkcje, czesto natury politycznej. Przyktadem by-
taby legendarna przysiega na szwajcarskim Riitli, wypowiadana co roku
w dniu szwajcarskiego swieta narodowego 1 sierpnia, ktérej konotacje
nierzadko schodzg na narodowo-konserwatywne, ksenofobiczne tory
polityczne. Wiasnie na takich przyktadach mozna poddac refleksji po-
wstawanie i funkcjonalizacje wzorcow postrzegania i interpretowania:
,To nie zawsze dla wszystkich oznaczato to samo, znaczenie kulturowe
moze sie zmienic i zosta¢ dla jakichs$ potrzeb skonstruowane”.

Za miejscem pamieci kryje sie symboliczny ,naddatek znaczeniowy”.
W formie bardzo skoncentrowanej i niejako w zastepstwie dla zjawiska
wielowymiarowego dane miejsce pamieci ujawnia kompleksowe struk-
tury i umozliwia refleksje nad nimi: ,To znaczy wiecej niz sie zdaje, to
czes$¢ wiekszej catosci.” Dobrym przyktadem jest tu mur berliniski jako
symbol podziatu Europy i zimnej wojny lub tez scyzoryk / szwajcarski
noz oficerski jako symbol tak przeciwstawnych konceptéw jak funkcjo-
nalnos¢, samowystarczalnos¢ oraz wolnosé i zgdza przygdéd.

Dla dydaktyki najkorzystniejsze s3 miejsca pamieci zachowane i przekazy-
wane w réznych mediach (np. jako obraz, tekst, muzyka, film). Dzieki temu
za kazdym razem mocniej podkreslane sg inne cechy, rdzne aspekty stajg
sie widoczne. Umozliwia to réwniez zastosowanie fgczacego rozne media
repertuaru metod zorientowanych na dziatanie. Z perspektywy praktyki
jest ponadto wazne, aby miejsce pamieci dato sie ,,roztozy¢” na mniejsze
czesci (np. na pisemne teksty réznej dtugosci, fragmenty filmu, pojedyncze
obrazy itd.). Czesci sktadowe takiej siatki multimedialnych tekstéw umozli-
wiajg receptywne i produktywne dziatania jezykowe na réznych pozio-
mach zaawansowania. Coraz to nowe teksty i obrazy umozliwiajg progresje
jezykowag i treSciowg, i czynig nauczanie w odniesieniu do kultury coraz bar-
dziej zrdznicowanym. Szczegdlnie dobrym przyktadem tego jest austriacko-
niemieckie miejsce pamieci Cordoba 1978 z dziedziny sportu.
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3. Cordoba 1978 i Scyzoryk / szwajcarski noz oficerski jako przyktadowe
miejsca pamieci niemieckiego obszaru jezykowego

Konczac chciatabym przedstawié nieco dokfadniej ostatnie dwa wspomniane
przyktady. Miejsce pamieci Cordoba 1978 moze doskonale przyczynié sie do
uswiadomienia réznic wystepujacych w niemieckim obszarze jezykowym i do
zrozumienia jego wielowymiarowosci (np. jezykowej, mentalnej, historycz-
nej), a jest to aspekt, ktory na zajeciach jezyka niemieckiego jako obcego cze-
sto nie jest wystarczajgco uwzgledniany (por. Badstlibner-Kizik, 2013). Wyda-
rzenie z roku 1978 jest wcigz zywe w duzych grupach spotecznych w Austrii
(natomiast w Niemczech w o wiele mniejszym zakresie), wystepuje w wielu
formach medialnych oraz umozliwia dokonywanie odniesiel do réznych wy-
darzen paralelnych — choc¢by do poréwnywalnych wydarzen sportowych o an-
tagonizujgcym wymiarze politycznym. Samo wydarzenie (chodzi o mecz Au-
stria-Niemcy na mistrzostwach swiata w pitce noznej 1978 w Argentynie oraz
zwycieskg bramke austriackiego pitkarza Hansa Krankla w 88. minucie; nieza-
pomniany element meczu stanowi legendarny komentarz komentatora spor-
towego Eddiego Fingera) okazuje sie byé do dzisiaj recypowane i parodio-
wane, zwtaszcza wtedy, gdy spotykajg sie pitkarskie druzyny narodowe Austrii
i Niemiec. Wydarzenie to moze stuzy¢ jako dobry materiat do dydaktyzacji,
zwiaszcza ze wystepuje w duzej liczbie formatéw tekstowych bardzo réznej
dtugosci i o réznym stopniu trudnosci (od prostych haset do dtuzszych tek-
stodw). Oprdcz tekstéw do czytania i stuchania (relacje, wywiady, opisy, repor-
taz) tatwo dostepna jest bardzo duza liczba zdjeé oraz fragmentéw dokumen-
tow filmowych, ktére umozliwiajg rozumienie stuchowo-wzrokowe. Istniejg
witryny internetowe, strony fandw i blogi umozliwiajgce recepcje tekstéw au-
tentycznych, ktére nie powstaty dla celéw dydaktycznych, a co najwazniejsze,
nie sg trudne dla uczacych sie jezyka. Wtasnie tu pojawia sie mozliwosé
uchwycenia realnego obcojezycznego $Swiata. W wielu tekstach znajduja sie
aluzje do wydarzen historycznych (np. do bitwy pod Koéniggratz 1866 lub do
austriackiego traktatu panstwowego z roku 1955, przypieczetowujgcego neu-
tralnos¢ Austrii). Dzieki temu mozna dostrzec i zrozumieé tkwigcy w historii
potencjat interpretacyjny lub — z drugiej strony — manipulacyjny tegoz miejsca
pamieci, ktorego funkcja znajduje swoje uzasadnienie w tej warstwie histo-
rycznej. Okreslenie wydarzenia mianem ,,cudu” (,, Wunder von Cérdoba”) z jed-
nej, oraz ,hanby“ (,,Schmach von Cérdoba”) z drugiej strony uwydatnia polaryzu-
jaca role tego miejsca pamieci. Ponadto wykazuje ono wiele punktéw wspdlnych
z poréwnywalnymi miejscami pamieci (np. Cud z Berna 1954, Wembley 1973, czy
tez Gest Kozakiewicza 1980), nie wspominajgc juz o medialnych paralelach, ktdre
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kazdorazowo otwierajg kolejne wymiary dydaktyczne.” Widoczna jest tutaj
takze symboliczna warto$¢ dodana przypisywana tego rodzaju miejscom pa-
mieci poprzez nastepujgca kontekstualizacje: zastuzone zwyciestwo ,,pokrzyw-
dzonych” nad przeciwnikiem bedgcym —w ogdlnym odczuciu — strong silniej-
szg. Postrzegane jest ono jako sprawiedliwe dziejowo i bedgce potgczeniem
wiasnych staran oraz niezwyktego zrzadzenia losu. Zajmowanie sie miejscami
pamieci moze rowniez uzmystowic, ze w sporcie (i nie tylko tam) bardzo szybko
dochodzi do redukcji i uogdlnien, przy czym znajdujg tu zastosowanie uniwer-
salne struktury znaczeniowe (w przypadku Cordoby np. , historyczna wrogos¢”
pomiedzy Niemcami i Austriakami).

Scyzoryk / szwajcarski néz oficerski (Schweizermesser / Schweizer Offi-
ziersmesser) posiada jako miejsce pamieci, obok narodowego (szwajcarskiego),
réwniez inny wymiar: globalny i pokoleniowy. Scyzoryk byt przez wiele lat trady-
cyjnym prezentem dla chtopcow (jako prezent inicjacyjny, zwigzany z osiggnie-
ciem pewnego wieku), a i do dzi$ symbolizuje jeszcze przygode, cheé przetrwa-
nia, samodzielnos¢, wolnosc i niebezpieczenstwo i jest jednoczesnie symbolem
statusu materialnego, materialnej niezaleznosci. Z drugiej strony, jako szwajcar-
ski tradycyjny symbol funkcjonalnosci i samowystarczalnosci jest obiektem licz-
nych parodii i karykatur. Szukanie informacji na temat pierwotnego ksztattu
i znaczenia oraz na temat nazw i form tego przedmiotu mogg by¢ tak samo in-
teresujgce jak pytanie o to, o czym ten ndz witasciwie dzi$ przypomina, jakie
przywotuje skojarzenia (gdzie, kiedy, dla kogo) i jakie przedmioty miaty lub maja
poréwnywalne funkcje, np. we wtasnym srodowisku, w regionie lub wiasnym
kraju. Wielojezyczne portale informacyjne, obrazy, teksty uzytkowe i reklamowe
dajg okazje do pracy z tekstami o réznym stopniu trudnosci, do szukania infor-
macji, do opiséw i poréwnan, ankiet i dyskus;ji, jak i do tworzenia wtasnych krét-
kich tekstéw. Rowniez na tym przyktadzie mozna pokazaé, ze znaczenia kultu-
rowe nie sg dane ,raz na zawsze”, ze rozwijajg sie wraz z historig i podlegajg
ciggle nowym interpretacjom. Miejsce pamieci szwajcarski néz oficerski bardzo
dobrze ukazuje ponadto, jak produkty kultury i ich historia mogg zosta¢ komer-
cyjnie sfunkcjonalizowane. W tego typu miejscu pamieci tkwi wiec potencjat do
dyskusji na rézne tematy, od proceséw globalizacji i komercjalizacji, reklamy, pi-
ractwa produktéw do dyskusji o przedmiotach kultowych, alez tez o czteroje-
zycznym wojsku szwajcarskim lub Gwardii Szwajcarskiej przy Watykanie.

17 Por. np. antagonizacje ,Polakéw” i ,Niemcédw” poprzez koncepty takie jak: Cedynia
972, Grunwald 1410, Hotd Pruski 1525 |lub Berlin 1945 w kontekscie Mistrzostw
Swiata w Pitce Noznej 2008, ktérej préba zostata podjeta przez dziennik ,Super Sport”
z dn. 05.06.2008; por. takze analize R. Necla, 2009.
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4. Zakonczenie. Perspektywy dydaktyczne

Do tej pory w kontekscie dydaktyki jezykdw obcych ukazata sie jedna oficjalna
propozycja dydaktyzacji miejsc pamieci, jednakze tylko w odniesieniu do kon-
kretnych miast, rejonow, budynkéw lub pomnikéw znajdujacych sie na terenie
Niemiec (Schmidt i Schmidt, 2007). W ostatnim czasie ukazaty sie takze pozy-
cje teoretyczne skoncentrowane na historycznym, medialnym, literackim oraz
symbolicznym wymiarze miejsc pamieci (Roche i Reling, 2014, Badstiibner-Ki-
zik i Hille, 2015). W ramach ponadgranicznego, polsko-niemieckiego projektu
finansowanego przez Fundacje Wspdtpracy Polsko-Niemieckiej powstajg ak-
tualnie modele dydaktyczne dla paralelnych polsko-niemieckich miejsc pa-
mieci.'® Planowana jest dydaktyzacja literackich, wizualnych, muzycznych i fil-
mowych miejsc pamieci dla odbiorcéw akademickich w réznych krajach,® jak
réwniez krytyczna analiza recepcji dotychczasowych zbioréow esejow na temat
miejsc pamieci, réwniez w konteks$cie akademickim.?°

Praca z miejscami pamieci moze zawsze by¢ tylko egzemplaryczna i w zad-
nym przypadku nie zastepuje systematycznych zajec¢ jezyka obcego z elemen-
tami krajoznawstwa. Miejsca pamieci sg jednak waznymi znacznikami, przy
pomocy ktdérych mozna unaocznié zywa réznorodnos¢ kulturows i doswiadczyé

18 W roku akademickim 2014/2015 rozpoczat sie finansowany przez FWPN projekt
,Nowe modele w dydaktyce kultury. Polsko-niemieckie miejsca pamieci” (partnerzy:
UAM Poznan, Uniwersytet tédzki, FU Berlin, GAU Gottingen). Podstawg projektu jest
tom 3 serii publikacji ,Polsko-niemieckie miejsca pamieci” (Hahn i Traba, 2012). Por.
http://fwpn.org.pl/kalendarium/nowe-modele-w-dydaktyce-kultury-polsko-niemiecki

e-miejsca-pamieci-O05TAE (DW 20.07.2015).

1% W ramach grupy projektowej “MEMODICS: Cultural encounters revisited - the di-
dactic surplus of sites of memory in foreign language teaching” pracuja partnerzy z Pol-
ski, Niemiec, Austrii, Norwegii i Estonii. Por. informacje na stronie http://memodics.word-
press.com/ (DW 20.07.2015).

20 Georg Kreis zwrdcit m.in. uwage na ,,problematyke natury tekstu” i ,stosunek ob-
razow i pojec”, ktéry w kontekscie miejsc pamieci powinien zosta¢ na nowo przemy-
Slany (Kreis, 2010: 336 n.). Jednak w dydaktyce jezykdéw obcych i w dydaktyce kultury
w ksztatceniu jezykowym trzeba spojrze¢ na to jeszcze szerzej. Trudnoscig zwigzang
Z recepcjy esejow na temat miejsc pamieci, ktérg zgtaszajg studenci z Polski i Niemiec,
jest zrozumienie, ze ich mozaikowy i fragmentaryczny charakter jest intencjonalny.
Takze i te intencjonalnos¢ mozna jednak odpowiednio zdydaktyzowac, np. poprzez
potaczenie réznych medidw. Ostatecznie rowniez Kreis uwaza forme eseju z luzno
potaczonymi skojarzeniami i aspektami za odpowiednia. Taka forma prezentacji bie-
rze bowiem pod uwage, ze miejsce pamieci ma rézne aspekty lub , twarze” (por. Kreis,
2010: 337: ,Diese Prasentationsform tragt der Tatsache Rechnung, dass ein Erinne-
rungsort verschiedene Facetten oder ,Gesichter’ hat“).
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jej (réwniez w jej wymiarze historycznym) za pomocg mediéw, nawet z dala od
tych krajow, gdzie jezyk docelowy jest jezykiem pierwszym. Sensowne i moty-
wujgce jest poszukiwanie kolejnych przyktadow, zwtaszcza w kontekscie wita-
snych doswiadczen, oraz przyktaddw innych niz te, ktére znajdujg sie juz we
wspomnianych zbiorach tekstow. W ten sposdéb kulturowe i jezykowe uczenie
sie mozna wzbogacié o aspekty uwrazliwienia na jezyk, kulture i media, co li-
teratura przedmiotu okresla jako language, culture and media awareness.

BIBLIOGRAFIA

Altmayer, C. 2004. Kultur als Hypertext. Zu Theorie und Praxis der Kulturwissenschaft
im Fach Deutsch als Fremdsprache. Miinchen: ludicium.

Assmann, A. 2009 [2007]. ,,Przestrzenie pamieci. Formy i przemiany pamieci kulturo-
wej” [ttum. P. Przybyta] (w) Pamiec zbiorowa i kulturowa. Wspdfczesna per-
spektywa niemiecka (red. M. Saryusz-Wolska). Krakéw: Universitas: 101-142.

Badstubner-Kizik, C. 2013. ,Inhaltsorientiertes Fremdsprachenlernen in medialen
Umgebungen” (w) Fremdsprachenunterricht — omnimedial? (red. S. Chudak).
Frankfurt a.M. Peter Lang: 33-45.

Badstubner-Kizik, C. 2014. ,Erinnerungsorte in der fremdsprachlichen Kulturdidaktik.
Anmerkungen zu ihrem didaktisch-methodischen Potenzial“ (w) Wege fiir Bil-
dung, Beruf und Gesellschaft — mit Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. 38.
Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache (red. N. Mackus,
J. Mohring). Gottingen: Universitatsverlag: 43-64.

Badstiibner-Kizik, C. 2015. ,,Uber ,Erinnerungsorte’ zur Vielfalt des deutschsprachigen
Raumes”. Fremdsprache Deutsch 52: Landeskunde und kulturelles Lernen: 11-15.

Badstiibner-Kizik, C. (w druku). ,Heidi, Janosch und Otfried PreuBler. Deutschsprachige
Kinder- und Jugendliteratur als Erinnerungsort?“ (w) Sprache erleben und lernen
mit Kinder- und Jugendliteratur Il. Theorien, Modelle und Perspektiven fiir den
Deutsch als Fremdsprachenunterricht (red. U. Eder). Wien: praesens.

Brix, E., Bruckmiiller, E., Stekl, H. (red.). 2004/2005. Memoria Austriae. T I-lll. Min-
chen: De Gruyter Oldenbourg.

Erll, A. 2005. Kollektives Geddchtnis und Erinnerungskulturen. Eine Einfiihrung. Stutt-
gart: Metzler.

Francois, E., Schulze, H. (red.). 2003. Deutsche Erinnerungsorte. T I-lll. Mlnchen: C.H. Beck.

Friedrich, J. 2011. , Krzyzacy w niemieckiej i polskiej kulturze wizualnej” (w) Obok. Pol-
ska-Niemcy. 1000 lat historii w sztuce. Katalog wystawy (red. M. Omilanow-
ska). Kéln: Daumont: 104-109.

Gorny, M., Hahn, H. H., Konczal, K., Traba, R. 2012. ,Wprowadzenie” (w) Polsko-niemieckie miej-
sca pamieci. Tom 3: Paralele (red. H. H. Hahn, R. Traba). Warszawa: Scholar: 9-17.

Hahn, H. H., Traba, R. (red.). 2012. Polsko-niemieckie miejsca pamieci. Tom 3: Paralele.
Warszawa: Scholar.

217



Camilla Badstibner-Kizik

Konczal, K. 2013. ,,Miejsca pamieci. O niebywatej karierze pewnej koncepcji badawczej”
(w) Polsko-niemieckie miejsca pamieci. T. 4: Refleksje metodologiczne (red. R. Traba
i H.H. Hahn, wspdtpraca M. Gérny i K. Koriczal). Warszawa: Scholar: 77-100.

Kramsch, C. 2011: ,,Symbolische Kompetenz durch literarische Texte”. Fremdsprache
Deutsch 44: 35-40.

Kreis, G. 2010: Schweizer Erinnerungsorte. Aus dem Speicher der Swissness. Zirich:
Verlag Neue Ziricher Zeitung.

Loew, P. O., Traba, R. (red.). 2015. Deutsch-Polnische Erinnerungsorte. Band 5: Erinne-
rung auf Polnisch. Paderborn: Verlag Ferdinand Schoningh.

Necel, R. 2009. ,,Doswiadczenie tozsamosci narodowej a wspoétczesne gry sportowe. Mi-
strzostwa Europy w pifce noznej w relacji tabloidéw”. Homo Ludens 1: 205-212.

Omilanowska, M. (red.). 2011. Obok. Polska-Niemcy. 1000 lat historii w sztuce. Kata-
log wystawy. K6In: DuMont.

Poprzecka, M. 2011. ,Jana Matejki Bitwa pod Grunwaldem. Obrazu zycie po zyciu” (w)
Obok. Polska-Niemcy. 1000 lat historii w sztuce. Katalog wystawy (red. M. Omi-
lanowska). K6In: Daumont: 110-115.

Roche, J., Rohling, J. (red.). 2014. Erinnerungsorte und Erinnerungskulturen. Konzepte und
Perspektiven fiir die Sprach- und Kulturvermittlung. Hohengehren: Schneider Verlag.

Sabrow, M. (red.). 2009. Erinnerungsorte der DDR. Miinchen: C. H.Beck.

Saryusz-Wolska, M. (red.). 2009. Pamiec zbiorowa i kulturowa. Wspdtczesna perspek-
tywa niemiecka. Horyzonty Nowoczesnosci. Tom 80 Krakdw: Universitas.

Saryusz-Wolska, M., Traba, R. 2014. ,,Wprowadzenie” (w) Modi Memorandi. Leksykon
kultury pamieci. (red. M. Saryusz-Wolska i R. Traba). Warszawa: Scholar: 13-30.

Saryusz-Wolska, M., Traba, R. (red.). 2014. Modi Memorandi. Leksykon kultury pa-
mieci. Warszawa: Scholar.

Schmidt, S., Schmidt, K. (red.). 2007. Erinnerungsorte. Deutsche Geschichte im DaF-
Unterricht. Berlin: Cornelsen.

218



Sylwia Adamczak-Krysztofowicz

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
adamczak@amu.edu.pl

Anna Szczepaniak-Kozak

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
annkozak@amu.edu.pl

ROZWIJANIE KOMPETENCJI MEDIALNEJ WSROD
PRZYSZtYCH NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

W RAMACH PRACY W TANDEMIE
ELEKTRONICZNYM. PROJEKT POLSKO-NIEMIECKI

Developing media literacy among future teachers of foreign
languages by means of e-tandem work. A Polish-German project

Media literacy is one of the basic elements of a foreign language
teacher’s workshop. Foreign language teaching recommends using me-
dia in the classroom not only because it facilitates learning and teach-
ing, but also because it fosters learner autonomy, stimulates creativity
and lowers the affective filter. Taking this into account, the authors con-
sider how to develop the media competence of future teachers of Eng-
lish and German as foreign languages from both theoretical and practi-
cal perspectives. In the empirical part of the paper the authors present
the aims, participants, stages and results of an e-tandem project that
targeted a group of Polish and German students.

Keywords: media literacy, electronic tandem, videocasts, future teach-

ers of foreign languages, project work

Stowa kluczowe: kompetencja medialna, tandem elektroniczny, wideo-
casty, przyszli nauczyciele jezykéw obcych, praca projektowa
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1. Wprowadzenie

Kompetencja medialna od dawna jest uznawana za podstawowy element
warsztatu glottodydaktyka, a w dzisiejszych czasach nabiera szczegdlnego zna-
czenia ze wzgledu na wszechobecno$é medidw w dydaktyce i zyciu codziennym.
Zdaniem Pfeiffera (2001: 198) ogdlna kompetencja medialna obejmuje dwie
kompetencje szczegdlne: ,,umiejetnos¢ sprawnej obstugi mediéw” oraz znajo-
mosc ,ich wielorakich funkcji dla efektywnego stosowania w procesie nauki je-
zyka”. W niniejszym artykule postrzegamy jg nie tylko jako umiejetnos¢ korzysta-
nia z technologii komunikacyjno-internetowych, ale przede wszystkim jako umie-
jetnos$é skutecznego przekazywania informagji i jej krytycznej analizy. Technologia
informacyjno-komunikacyjna i zasoby przez nig oferowane mogg bowiem wspo-
madc rozwijanie wsrdd ucznidw postawy krytycznej, ktdra polega m.in. na tym, ze
uczer potrafi rozpoznaé cele gtéwne i poboczne tekstu pozyskanego z internetu.?

Obecnie postrzega sie kompetencje medialng jako rdwnowazng z innymi
kompetencjami uznawanymi za niezbedne nauczycielom, np. kompetencj3 je-
zykowa, metodyczng, krajo- i kulturoznawczg czy pedagogiczna (por. Komorow-
ska, 2001: 86-89; Pfeiffer, 2001: 194-199). Majac to na uwadze, w pierwszej cze-
$ci niniejszego artykutu przedmiotem naszych rozwazan czynimy rozwijanie
kompetencji medialnej wsrdd przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego i an-
gielskiego, ktérg mozna m.in. ksztatci¢ za pomocg kurséw tandemu elektro-
nicznego. Przez e-tandem rozumiemy wspotprace w ramach projektéw zespo-
towych realizowanych w konstruktywistycznym srodowisku e-learningowym.
Przedstawione przez nas w drugiej czesci artykutu wybrane wyniki rozbudowa-
nego badania ankietowego, ktdre zostato przeprowadzone wsrdd uczestnikow
kursu e-tandemu w Poznaniu, stanowig wstep do dalszych badan ilosciowych
i jakosciowych nad wykorzystaniem srodowiska wirtualnego do realizacji pro-
jektow zespotowych oraz nad jego rolg w ksztatceniu réznego typu umiejetnosci
jezykowych i pozajezykowych, w tym kompetencji medialne;.

Zanim poruszymy zagadnienia zwigzane z koncepcja, celami, etapami
i najwazniejszymi wynikami polsko-niemieckiego kursu tandemu elektronicz-
nego przeprowadzonego wsrdd studentdw Instytutu Lingwistyki Stosowanej
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu i Centrum Jezykéw Obcych
Uniwersytetu Technicznego w Darmstadt, przedstawimy kilka uwag wprowa-
dzajacych do tematu rozwijania kompetencji medialnej nauczycieli jezykéw
obcych w Swietle badan glottodydaktycznych.

1 Kompetencje te szerzej omawiajg np. Pawlak i Wolski (red.) (2011) oraz Peryt-Po-
reba (2011).
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2. Znaczenie rozwijania kompetenciji medialnej nauczycieli jezykéw obcych

Rozwijanie kompetencji medialnej powinno by¢ jednym z filaréw ksztatcenia
przysztych nauczycieli, w tym nauczycieli jezykéw obcych, zwtaszcza ze wy-
maga tego nowa podstawa programowa dotyczaca ksztatcenia jezykowego?.
Obliguje ona wszystkich nauczycieli do nauczania miedzyprzedmiotowego?,
w tym taczenia ksztatcenia jezykowego z pracg nad umiejetnosciami informa-
tyczno-medialnymi. Ten wymdg wywodzi sie z potrzeby rozwijania wsrdd
uczniow zdolnosci umiejetnego wykorzystywania multimediéw w uczeniu sie,
w tym jezykdéw obcych. Natomiast w odniesieniu do nauczycieli podkresla sie,
ze multimedia umozliwiajg urozmaicenie technik i form pracy w klasie. Dodat-
kowo, wigczenie medidéw do ksztatcenia jezykowego umozliwia lub wspomaga
stworzenie nastepujacych warunkéw do efektywnego uczenia sie:

— Media pomagajg uzyskac bliskie odtworzenie rzeczywistych/autentycz-
nych sytuacji komunikacyjnych w klasie, okreslanych przez niektérych
badaczy wiernoscig sytuacyjng (ang.: situational fidelity, Beatty, 2010:
23-24). Dzieje sie tak nie tylko dzieki srodkom audiowizualnym, ktére
oferowaty wczeséniej rozpowszechnione media, jakim byta i jest telewi-
Zja, ale przede wszystkim dzieki mozliwosci interakcji jezykowej w $ro-
dowisku wirtualnym. Nowe multimedia oferujg bowiem uczniom moz-
liwos¢ rozmawiania w trakcie zaje¢ z osobami uczacymi sie tego sa-
mego jezyka obcego, ale reprezentujgcymi inne jezyki ojczyste. Moze
sie to odbywac np. podczas omawiania sposobu rozwigzania wspol-
nego zadania lub opracowywania wspdélnego projektu. Taka interakcja
nie symuluje rzeczywistosci, a raczej — jak pisze Gajek (2012: 39) — cha-
rakteryzuje sie cechami prawdziwej komunikacji, np.: ,angazuje emocjo-
nalnie, motywuje do uczenia sie, ksztattuje myslenie wyzszego rzedu. Za-
wiera tez naturalne elementy niepewnosci, niejednoznacznosci, wymaga
powtdrzen, potwierdzen prawidtowego rozumienia interlokutora”.

— Media mogg wspomagac prace zespotowg w ramach danej klasy w zro-
zumieniu tradycyjnym (interakcja face-to-face) lub umozliwia¢ stwo-
rzenie wirtualnej klasy (interakcja przy pomocy np. programu Adobe
Connect).

2 Tj. rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w po-
szczegblnych typach szkét.

3 W kontekscie tego artykutu termin odnosi sie do taczenia nauczania jezyka z nauka
innych przedmiotow, ktdre czesto okresla sie angielskim akronimem CLIL (EPS, Newby
iin., 2007: 72).
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— Media mogg umozliwiac i stymulowac uczenie sie przez wykonywanie
zadan. Dzieje sie tak, poniewaz odpowiednio dobrane zadania z wy-
korzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnej (TIK) stano-
wig dla ucznia wyzwanie. Przyktadowo, opracowanie filmu w naszym
projekcie wymagato od studentéw wypracowania wspdlnego scena-
riusza, w tym uzgodnienia, z jakiej perspektywy ich miasta rodzinne
zostang pokazane (tj. jako miejsce o bogatej historii, tetnigcej zyciem
kulturalnym czy o ciekawej architekturze). Jednoczesnie od samego
poczatku studenci wiedzieli, ze ich zadanie nie ma jednoznacznie naj-
lepszego rozwigzania. Dlatego naszym zdaniem ich praca w wirtualnym
tandemie wymagata od nich aktywnej i twdrczej postawy. Dodatkowo
studenci biorgcy udziat w projekcie i opracowujacy wtasny film nauczyli
sie w ten sposéb wiecej niz osoby, ktérym zostaty one jedynie zaprezento-
wane. Podobne wnioski wyciggajg Adamczak-Krysztofowicz i Stork (2013)
na podstawie wynikéw ewaluacji wczesniejszego projektu medialnego,
w ktoérym uczestniczyli studenci z Poznania i Marburga.

— Media umozliwiajg indywidualizacje uczenia sie, poniewaz uczen
moze dobraé materiat do swoich zainteresowan, stanu wiedzy czy za-
awansowania jezykowego.

Nie bez znaczenia jest fakt, iz media — oprdcz zalet czysto wiedzono-
$nych i wyksztatcania umiejetnosci przydatnych w spoteczeristwie informacyj-
nym — uatrakcyjniajg réwniez zajecia i autonomizujg ucznia (Wilczyrska, 2001:
6i2002: 54). Ich zastosowanie odpowiada takze potrzebom uczacych sie, co
wychodzi naprzeciw postulatowi konstruktywizmu zaktadajacego, ze uczen
nie przyswaja wiedzy jako produktu otrzymanego od nauczyciela, a raczej jest
aktywny w procesie jej tworzenia lub odtwarzania (Grucza, 1997: 15; Lewicka,
2007). Moze by¢ aktywnym uczestnikiem wydarzen w internecie, wspéttworzy
zawarte w nim tresci oraz potrafi refleksyjnie sie do nich odnies¢ i ma prawo
zaprezentowac wtasng interpretacje lub rozwigzanie, co obejmuje — zdaniem
Wilczynskiej (2001: 6) — autoekspresja.

Dodatkowq zaletg medidow moze byc ich rola w procesie rozwijania u ucz-
niéw nie tylko kreatywnosci (Crowl i in., 1997) czy dogtebnego zrozumienia pro-
blemu/sytuacji (ang.: insight; Schooler i in., 1995), lecz takze sprawnosci my-
Slenia wyzszego rzedu (ang.: higher order thinking HOT; Bloom, 1956; Glaser,
1941), do ktérych odnoszg sie rowniez obszarowe efekty ksztatcenia opraco-
wane dla szkolnictwa wyzszego (KRK dla Szkolnictwa Wyzszego, 2011). Spraw-
nosci HOT to np. umiejetnos$¢ analizy, syntezy, wnioskowania, zmierzenia sie
z przeciwstawnymi opiniami i szukania konsensusu w rozwigzywaniu zadan/pro-
blemow, a ponadto prezentowanie nowego spojrzenia na zadanie, sytuacje, roz-
wigzanie, tworzenie nowej wiedzy, nowe postawienie celéw, zmiana spojrzenia
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oraz ewaluacja zaproponowanych rozwigzan*. Wreszcie media wspomagajg roz-
wijanie umiejetnosci heurystycznych, ktére wedtug ESOKJ (2003: 99) nalezy ro-
zumiec jako umiejetnosc radzenia sobie z nowymi doswiadczeniami i wykorzy-
stywanie swoich kompetencji w specyficznej sytuacji edukacyjnej, umiejetnosé
wyszukania, rozumienia i przekazania nowych informacji, réwniez z uzyciem no-
wych technologii.

Wage kompetencji medialnej podkresla Europejskie portfolio dla stu-
dentow — przysztych nauczycieli jezykow (EPS; Newby i in., 2007), ktére zostato
opracowane tak, aby studenci kierunkdw filologicznych, przygotowujgcy sie
do zawodu nauczyciela, mogli w sposdb refleksyjny odnosié sie do swojej wie-
dzy, umiejetnosci i dokonaé ewaluacji swoich postepéw. Portfolio umozliwia
biezgce przeprowadzenie samooceny w oparciu m.in. o 193 ,deskryptory
kompetencji zwigzanych z nauczaniem jezykéw. [...] Deskryptory te mozna
uznac za zbidr kompetencji kluczowych, ktére nauczyciele powinni rozwija¢”
(Newby iin., 2007: 8). Deskryptory podzielono na siedem gtéwnych kategorii,
a kompetencja medialna obecna jest praktycznie w kazdej z nich.

Wspétczesni studenci uzywaja réznych medidw, biegle postuguja sie
komputerem czy aplikacjami internetowymi, takimi jak media spoteczno-
Sciowe. Nie oznacza to jednak, ze potrafig zaplanowac¢ wykorzystanie mediéw
w procesie dydaktycznym, z uwzglednieniem ich potencjatu i funkcji. Przykta-
dowo, z dostepnych w sieci tekstéw czy materiatéw graficznych studenci nie
potrafig wybraé tych, ktére moga stanowic¢ podstawe ozywionej dyskusji. Za-
miast tego wybierajg materiaty, ktére wydaja sie atrakcyjne graficznie, ale ich
potencjat dydaktyczny jest chybiony (ang.: misaffordances), poniewaz odwra-
cajg uwage od prawdziwego celu i funkcji zadania.

Obstuga i projektowanie ksztatcenia z wykorzystaniem medidéw rzadko jest
przedmiotem nauczania na studiach filologicznych. Wiekszos$¢ programéw studiow
pierwszego stopnia zawiera najczesciej jednosemestralny przedmiot dotyczacy wy-
korzystania komputeréw w nauczaniu jezykdéw obcych. Podczas tak krétkiego szko-
lenia studenci nie s3 w stanie w petni opanowac¢ umiejetnosci efektywnego ich wy-
korzystania podczas pracy w szkole, zwtaszcza dlatego, ze pozwala ono jedynie na
zdobycie podstawowej kompetencji medialnej, ktdra nie jest pogtebiana ani w dal-
szym toku studiéw, ani w trakcie studenckich praktyk nauczycielskich.

O niskiej kompetencji medialnej studentdw filologii przygotowujacych
sie do zawodu nauczyciela pisze np. Gorecka (2009: 227). Autorka wymienia
powszechny wsrdd studentéw brak umiejetnosci poprawnego formutowania

4 Gajek (2012: 38) wymienia zadania, ktére moga wspomadc rozwijanie sprawnosci
HOT w trakcie uczenia sie jezyka: ,interpretacja wypowiedzi rozmowcy, poréwnanie
wypowiedzi dwdch lub wiecej rozmdéwcow na ten sam temat”.
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celéw nauczania z wykorzystaniem funkcjonalnosci zasobéw i aktywnosci
skonstruowanych przy pomocy multimedidéw, ,nieumiejetno$é¢ budowania
petnej, poprawnej interpretacji znaczer na podstawie dokumentéw medial-
nych” oraz zawezanie listy konsultowanych zrddet, co moze prowadzi¢ do wy-
ciggania nieuprawnionych wnioskéw. Potrzebe intensywniejszego ksztatcenia
medialnego przysztych nauczycieli stwierdzajg réwniez autorzy artykutéw
zgromadzonych w tomie pod redakcjg Pawlaka i Wolskiego (2011). Kluczowe
znaczenie dla nauczycieli ma wiedza o tym, w jaki sposéb mozna wykorzystaé
nowoczesne technologie na zajeciach jezyka obcego oraz umiejetnosé rozpo-
znawania ich mocnych i stabych stron. Samo bowiem zastosowanie multime-
diow nie prowadzi do lepszych efektéw niz zastosowanie metod tradycyjnych
(Pawlak i Wolski, 2011: 5). Wreszcie sami nauczyciele nisko oceniajg swoje
kompetencje w zakresie znajomosci i uzywania narzedzi oferowanych przez
multimedia (por. badanie przeprowadzone przez Peryt-Porebe, 2011: 9).

Istnieje wiele srodkdw medialnych, ktédre mozna uznaé za przydatne
W procesie nauczania i uczenia sie. W opisywanym przez nas projekcie najwaz-
niejszg role odegraty wideocasty, wideoczaty i oprogramowanie tandeméw
elektronicznych, poniewaz srodki te umozliwiajg jednoczesne rozwijanie jezy-
kowych sprawnosci receptywnych i produktywnych.

3. Koncepcja polsko-niemieckiego kursu tandemu elektronicznego

Przyktadem projektu, w ktérym uczestnicy mogli samodzielnie rozwija¢ po-
stawe krytyczng i umiejetnosci heurystyczne, majac za zadanie negocjowac ze
swoimi partnerami nie tylko rozwigzanie postawionego im zadania, ale rowniez
sposoby organizacji pracy, kanaty komunikowania sie i zawartosé scenariusza
produktu finalnego, jest polsko-niemiecki kurs tandemu elektronicznego. Ten
sfinansowany przez Fundacje Wspotpracy Polsko-Niemieckiej miedzynarodowy
projekt skfadat sie z zaje¢ jezykowych prowadzonych w czasie rzeczywistym
w semestrze zimowym roku akademickiego 2013/14. W projekcie uczestniczyli
studenci i studentki studiéw licencjackich w Instytucie Lingwistyki Stosowanej
w UAM w Poznaniu, z jezykiem niemieckim jako pierwszym jezykiem obcym. Po
stronie niemieckiej uczestnikami byli studenci réznych kierunkéw studiéw,
uczacy sie dodatkowo jezyka polskiego jako obcego w Centrum Jezykéw Obcych
Uniwersytetu Technicznego w Darmstadt (Niemcy). Cotygodniowe zajecia od-
bywaty sie w salach komputerowych obu uczelni przy zastosowaniu wspdlnej
platformy Moodle 2.6 oraz programu Adobe Connect. Gtdwnym celem kursu byto
stworzenie wideocastow pt. ,Wirtualny spacer po miescie: Poznan i Darmstadt”.

W ramach trzech czesci projektu zaplanowano (por. Adamczak-Krysztofo-
wicz i Stolarczyk 2014: 669-676) realizacje nastepujacych celdow szczegétowych:
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rozwijanie kompetencji komunikacyjnej studentéw przez doskonale-
nie wszystkich sprawnosci jezykowych w ramach wspélnego wykony-
wania zadania projektowego,

ksztattowanie kompetencji medialnej uczestnikéw,

wspieranie kompetencji interkulturowej studentéw przez poszerzanie
wiedzy o kraju sgsiada i przetamanie barier kulturowych,

rozwijanie umiejetnosci empatii i refleksji nad wzajemnymi stereotypami,
wsparcie kreatywnosci, samodzielnosci, otwartosci oraz umiejetnosci
wspotdziatania.

Realizacje wymienionych celdw miaty umozliwic¢ nastepujace etapy pracy:

Faza przygotowania i wprowadzenia, ktéra objeta w pierwszym etapie
stworzenie metodyczno-dydaktycznej koncepcji kursu tandemowego
z materiatami dydaktycznymi i arkuszami ewaluacyjnymi (m.in. prezen-
tacjami Power Point, kartami pracy i elektronicznym dziennikiem tan-
demu), przygotowanie i prowadzenie kursu na platformie Moodle 2.6
oraz przeprowadzenie szkolenia z obstugi mediéw (w tym programu Ad-
obe Connect). Drugi etap tej fazy stanowity zajecia w grupach wprowa-
dzajgce w tematyke projektu, ktérych celem byto przekazanie ogélnych
informacji na temat przebiegu pracy projektowej oraz pracy w tandemie.
Faza realizacji, ktéra polegata na przeprowadzeniu zaje¢ w grupie i w tan-
demie, w trakcie ktérych studenci opracowali poszczegélne zadania
projektowe oraz prezentowali i omawiali wyniki dotychczasowej pracy.
Faza ewaluacji, ktéra objetfa refleksje nad wtasnym procesem uczenia
sie, procesami pracy w tandemie oraz ocene koncepcji dziennika tan-
demu, a takze ewaluacje koricowg kursu tandemowego za pomoca
rozbudowanych ankiet ewaluacyjnych.

4. Rola polsko-niemieckiego projektu kursu tandemu elektronicznego
w doskonaleniu obstugi mediéw oraz w procesie rozwijania kompetenciji
kluczowych jego uczestnikéw

Ze wzgledu na ograniczong dtugosé niniejszego artykutu zrelacjonujemy w jego
dalszej czesci odpowiedzi na wybrane pytania ankietowe z grupy VI (komunika-
cja/aspekty techniczne, pytania 25-28) i VIl (ocena postepdw w nauce, pytania
29-34)°. Pytania 25-28 odnosity sie do do$wiadczer uczestnikdw projektu w ob-
studze mediéw oraz jego roli w procesie rozwijania kompetencji medialnej

5 Osiem kompletéw pytan rozbudowanego kwestionariusza ankiety opracowata uczest-
niczagca w projekcie dr Katarzyna Trojan. Ankieta zawierata metryczke oraz 37 pytan
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i innych kompetencji jezykowych i pozajezykowych, ktére sg wazne w pracy
nauczyciela. Natomiast pytania 25-28 dotyczyty pozytywnych i negatywnych
doswiadczen uczestnikdw projektu. Na ich podstawie sprébujemy odpowie-
dzie¢ na pytanie, w jakim stopniu i w ktorych obszarach taka forma pracy ze
studentami wyksztatca ich kompetencje medialng oraz jakie inne kompeten-
cje jezykowe i pozajezykowe moze rozwing¢ kurs tandemu elektronicznego.

4.1. Doswiadczenia uczestnikéw kursu dotyczace pracy z nowymi mediami

Wsréd badanych uczestnikéw kursu e-tandemowego byto 12 studentéw UAM
i 3 studentédw TU Darmstadt, w tym 13 kobiet i 2 mezczyzn w wieku od 21 do
25 lat. Na temat pracy z nowymi mediami (pytanie 25: ,Jakie $srodki komuni-
kacji stosowali Panistwo podczas kursu?”) wypowiedziato sie 15 studentéw.
Ponizszy wykres pokazuje, jakie srodki wykorzystywali studenci w czasie trwa-
nia projektu w celu komunikowania sie.

Faceboor.
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Wykres 1: Srodki komunikacji podczas pracy w e-tandemie.

obejmujacych dane osobowe badanych, pytania o doswiadczenia studentdw z uczestnictwa
w dotychczasowych kursach e-tandemowych, w tworzeniu wideocastéw, korzystaniu
z programu Adobe Connect, platformy Moodle 2.3 czy pisaniu elektronicznego dzien-
nika tandemu, o oczekiwania studentéw przed rozpoczeciem kursu. Pytania w kolejnej
czesci ankiety dotyczyty oceny organizacji i prowadzenia kursu e-tandemowego oraz
pracy w tandemie. Kolejny kompleks pytan pozwolit poznac zdanie studentéw na temat
komunikacji z partnerem tandemowym i spraw technicznych zwigzanych z kursem oraz
oceny kompetencji, ktore — dzieki pracy w ramach projektu — udato sie uczestnikom
kursu rozwing¢. W ostatniej czesci ankiety znalazly sie pytania oceniajgce caty kurs oraz
miejsce na ewentualne dodatkowe uwagi studentow.
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Do najczesciej stosowanych srodkéw komunikacji podczas pracy w e-tan-
demie nalezaty, wedtug 80% badanych, Facebook, Skype oraz e-mail; 46,7%
studentéw korzystato réwniez z Google Docs, a 40% — z Moodle. Facebook
stuzyt m.in. do przekazania krétkich informacji w czasie spontanicznych roz-
mow dotyczacych projektu. Byt najbardziej przystepnym zrédtem komunikacji.
Skype zostat uznany za dobry, szybki, bezptatny sSrodek komunikacji i wykorzy-
stano go m.in. do komunikacji ustnej, omdwienia scenariusza czy koncepcji
filmu. E-mail uznano za tatwa i wygodng forme komunikacji pisemnej i wyko-
rzystywano w celu szybkiego przesytania dokumentéw. Google Docs stuzyt do
wymiany dokumentéw i innych plikdw oraz do wymiany wersji roboczych filmu.
Natomiast platforma Moodle stanowita gtéwnie punkt orientacyjny w odniesie-
niu do zaje¢ oraz umozliwiata pobieranie przez studentéw z Poznania i Darm-
stadt plikéw z prezentacjami oraz arkuszami pracy do poszczegdlnych zajec
i etapdw samodzielnej pracy projektowe;j. Jako dodatkowe medium trzech stu-
dentéw uzywato telefondw komérkowych, jesli wystgpita taka potrzeba. Za
szczegdlnie przydatny Srodek komunikacji (co byto tematem pytania 26: ,Jakie
$rodki komunikacji uznali Pafistwo za szczegdlnie przydatne i dlaczego?”), stu-
denci uznali Facebooka (46,7%), nastepnie Skype'a (33,3%) i e-mail (20%), co
potwierdzito raz jeszcze wczesniejsze odpowiedzi. Wreszcie, zapytani w kolej-
nym pytaniu o srodek komunikacji, ktéry nie nadawat sie do komunikacji w ra-
mach projektu, 4 studentéw wskazato na platforme Moodle, 3 na e-mail, 1 stu-
dent na Skype’a, Facebooka i Google Docs.

Obstuga wszystkich stosowanych w ramach kursu programéw (ktéra
stanowita punkt ciezkosci pytania 28: ,,Przy ktérych srodkach komunikacji na-
potkali Paristwo na trudnosci? Prosze uzasadni¢ odpowiedz.”) nie sprawita
zadnych probleméw 6 studentom (40%). Czterech studentdow (26,7%) miato
trudnosci w obstudze Movie Maker, 3 (20%) w obstudze Moodle i 1 (6,7%)
w pracy w ramach Adobe Connect. Zajecia prowadzone z wykorzystaniem Adobe
Connect 66,7% badanych ocenito jako raczej dobre, a 26,7% za bardzo dobre.
Tylko jeden student uznat je za raczej zte. Na uwage zastuguje jednak to, ze
mimo iz az 73,3% badanych wskazato na problemy techniczne wystepujace
podczas zaje¢ z Adobe Connect, to wiekszo$¢ jednak uznata je za interesujgce.

,Nie liczac kilku probleméw technicznych zajecia prowadzone przez Ad-
obe Connect byly interesujace.” [1]

,Trotz mancher minimaler Schwierigkeiten bei der Technik, war die Un-
terrichtsgestaltung recht interessant durch diese neue Weise.” [,Mimo mini-
malnych trudnosci technicznych, realizacja zaje¢ byta catkiem interesujaca, do
czego przyczynity sie nowe formy pracy.”] [13]
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4.2. Ocena roli kursu w rozwijaniu kompetencji kluczowych ze szczegélnym
uwzglednieniem kompetencji medialne;j

Studenci zapytani w pytaniu 29 o postepy w nauce (,Jak oceniajg Panstwo
wtasne postepy w nauce? Prosze uzasadni¢ odpowiedz.”), ktore dostrzegaja
po udziale w trwajacym przez semestr kursie tandemowym, ocenili je jako ra-
czej dobre (73,3%) albo bardzo dobre (20%). Tylko 1 respondent stwierdzit, ze
nie nauczyt sie zbyt wiele (6,7%).

mraczej zle
W raczej dobrze

W bardzo dobrze

Wykres 2: Samoocena postepow w nauce.

Praca w tandemie pozwolita studentom rozwing¢ rézne kompetencje,
co ilustruje wykres 3.

kompetencje afektywne

M nieistotna

kompetencja medialna
M niezbyt istotna

kompetencja

. istotna
interkulturowa

kompetencja W bardzo istotna

komunikacyjna

0,0% 20,0% 40,0% 60,0%

Wykres 3: Ocena rozwoju kompetencji a udziat w projekcie.
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Przygladajac sie odpowiedziom studentéw na pytanie 31 (,Prosze po-
da¢, jakie kompetencje pozwolit Paristwu rozwingé kurs tandemu elektronicz-
nego?”), mozna stwierdzi¢, ze wedtug 64,3% badanych praca w tandemie naj-
bardziej sprzyjata rozwojowi kompetencji afektywnych, takich jak np. otwar-
tos¢, elastycznosé, umiejetnosé pracy w grupie. 50% studentéw wybrato od-
powiedzZ, ze pracowali nad swoimi kompetencjami afektywnymi w istotnym
zakresie, a 14,3% — w bardzo istotnym zakresie. Kompetencje afektywne byty
niezbedne podczas catosci kursu, a studenci rozwijali je przez, np. planowanie
czasu pracy w grupie. Dla 40% studentow waznym faktem byto takze, iz po-
szerzyli swojg kompetencje medialng. Dla kolejnych 20% byto to bardzo
istotne. Mogli oni pracowac nad poprawg ich kompetencji medialnej w trakcie
zajeé, podczas pracy nad wideocastem, poznajgc nowe programy do pracy na
komputerze. Na trzecim miejscu znalazta sie kompetencja komunikacyjna
(46,7%), ktora studenci rozwijali podczas porozumiewania sie, formutowania
jasnych komunikatéw. Dla takiej samej liczby ankietowanych (46,7%) rozwdj
kompetencji komunikacyjnej nie byt az tak widoczny. Na koricu hierarchii upla-
sowata sie kompetencja interkulturowa (35,9%), ktdra miata by¢ poszerzana
podczas porozumiewania sie w pracy tandemowej. Poza powyzej wymienio-
nymi kompetencjami studenci podczas trwania projektu rozwijali takze inne
umiejetnosci, do ktdrych mozna zaliczy¢: bycie cierpliwym, punktualnym i od-
powiedzialnym, zarzadzanie czasem, przedstawianie witasnego zdania oraz
umiejetnos¢ konstruktywnej krytyki.

Ciekawie prezentujg sie odpowiedzi na pytanie 33 (,,W jaki sposéb mozna
by byto zwiekszy¢ jeszcze postepy w nauce jezyka obcego”). Pomocne okaza-
tyby sie, zdaniem studentdéw, przede wszystkim: intensywniejszy kontakt (wiecej
rozmow) z partnerem tandemowym, wiecej czasu na wykonanie zadan oraz
spotkanie z partnerami tandemowymi w rzeczywistos$ci pozawirtualne;.

Na koniec nalezy wspomnie¢, ze projekt ten wzbogacit réwniez uczest-
nikéw kursu o ciekawe doswiadczenia miedzykulturowe i zmotywowat do dal-
szej pracy nad jezykiem, ktéry studiujg, badz ktérego chcg sie dalej uczy¢. Zde-
cydowana wiekszos¢ studentéw poparta przeprowadzenie kolejnych kurséw
e-tandemowych w Poznaniu i Darmstadt (93,3%), argumentujgc swoje zdanie
tym, ze kurs rozwingt ich pod wieloma wzgledami waznymi dla ich przysziej
pracy po zakonczeniu studiéw.

5. Podsumowanie i postulaty badawcze
Przedstawione w artykule wyniki ewaluacji pozwalajg stwierdzié, ze kurs e-tande-

mowy Wirtualny spacer przez Darmstadt i Poznan przyczynit sie do rozwiniecia
u ponad potowy uczestnikdw programu kompetencji medialnej i komunikacyjnej.
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Rozbudowat takze w réznym stopniu ich podstawowe sprawnosci jezykowe i rézne
kompetencje afektywne. Stato sie tak m.in. dlatego, ze praca w tandemie elek-
tronicznym stworzyfa studentom mozliwos¢ komunikowania sie w autentycz-
nych sytuacjach, w trakcie wykonywania konkretnego zadania, co stanowito
dla nich nie tylko wyzwanie, ale przede wszystkim umozliwito autoekspresje
(Wilczynska, 2001), tj. wyrazenie zainteresowan, stanu wiedzy, wypracowa-
nych interpretacji. Wiekszos¢ podzielonych na etapy zadan wymagata od stu-
dentéw réwniez sprawnosci myslenia wyzszego rzedu, a zwtaszcza szukania
konsensusu w rozwigzywaniu zadar/problemow oraz wspdlnej ewaluacji za-
proponowanych rozwigzan. Dodatkowo studenci w trakcie projektu pracowali
nad swoimi umiejetnosciami heurystycznymi, np. umiejetnoscig radzenia sobie
z nowymi do$wiadczeniami jezykowymi, interkulturowymi i medialnymi, a takze
rozwijali swoje umiejetnosci tworzenia, wyszukiwania, rozumienia i przekazania
nowych informacji, zwtaszcza przy uzyciu TIK.

Uwzglednienie w obowigzkowym programie studiow neofilologicznych,
ze szczegblnym uwzglednieniem specjalizacji nauczycielskiej, tandemoéw elek-
tronicznych jako formy pracy np. nad projektem, moze w sposdb istotny przy-
czynié sie do ich lepszego przygotowania do pracy w zawodzie przez ich pet-
niejsze opanowanie kompetencji medialnej. Dla powodzenia kurséw tande-
mowych oferowanych studentom w ramach wspodfpracy miedzy instytucjami
edukacyjnymi niezbedna jest jednak ich przemyslana koncepcja, ktérej dopra-
cowanie oznacza koniecznos¢ dalszych badan w dziedzinie efektywnych celdw,
tresci i form pracy projektowej w wirtualnym srodowisku.
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ZUR FORDERUNG DER INDIVIDUELLEN MEHRSPRACHIGKEIT
DES FREMDSPRACHENLERNENDEN — AUFGABEN FUR DIE
POLNISCH- UND DIE FREMDSPRACHENLEHRENDEN

Promoting individual multilingualism of foreign language learner —
tasks for the Polish and foreign language teachers

This paper relates to the concept of didactics of multilingualism. The
didactics of multilingualism is geared towards promoting the language
awareness of pupils and showing that knowing more languages makes
the learning process more efficient. This can be realized by comparing
grammar structures, comparing vocabulary, discussing sociocultural as-
pects or taking advantage of the intercomprehension. The aspect of the
negative transfer should be also captured by showing the interference
fields and discussing the interference errors. The didactics of multilingual-
ism should be understood as a continuous process that begins with the
acquisition of the mother tongue and goes further over the acquiring the
first foreign language and the next foreign language. Following this, the
didactics of multilingualism should involve tasks for teachers of the Polish
language and teachers of the first, second and next foreign languages.

Keywords: multilingualism, didactics of multilingualism, tasks for teach-
ers of the Polish language and foreign languages

Stowa kluczowe: wielojezycznos¢, dydaktyka wielojezycznosci, zadania
dla nauczycieli jezyka polskiego i nauczycieli jezykdw obcych
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1. Einleitung

Der folgende Beitrag setzt sich aus zwei Teilen zusammen. Im ersten Abschnitt
wird der Begriff der Mehrsprachigkeit definiert und das Konzept der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik, das im schulischen System realisiert werden kann, vorge-
stellt. Im zweiten Teil wird die Frage diskutiert, wie man die individuelle Mehr-
sprachigkeit des Lernenden im Fremdsprachenunterricht fordern kann. Diese
Aufgabe wird als ein Kontinuum verstanden. Der Prozess der Férderung der
Mehrsprachigkeit sollte dementsprechend mit dem Erwerb der Muttersprache
im Kindergarten oder im Primarbereich der Grundschule seinen Anfang neh-
men und im Laufe der Ausbildung gezielt fortgesetzt werden. Im Anschluss da-
ran werden im vorliegenden Beitrag Aufgaben fiir die Polnisch- und Fremdspra-
chenlehrenden prasentiert, die sich zum Ziel setzen, zur Bewusstmachung der
individuellen Mehrsprachigkeit des Lernenden beizutragen und das aufgenom-
mene Sprachmaterial in der Mutter- und Fremdsprache zu systematisieren.

2. Linguistische und didaktische Grundlagen der Mehrsprachigkeit

Die Mehrsprachigkeit umfasst zwei Formen, die erste ist die soziale (gesellschaft-
lich — kollektive) Mehrsprachigkeit, die die Mehrsprachigkeit der Muttersprache,
der Region, in der man aufwachst, und die sprachliche Vielfalt der Welt umfasst.
Die zweite Form wird als Mehrsprachigkeit des Individuums verstanden (vgl.
Wandruszka, 1979: 13-40). Mit Blick auf die Komplexitat der individuellen Mehr-
sprachigkeit unterscheidet Bausch fiinf Formen. Es sind: die minimale Mehrspra-
chigkeit (eine sehr geringe Kompetenz in einer oder mehreren Fremdsprachen),
die maximale Mehrsprachigkeit (eine native like Kompetenz in einer oder mehre-
ren Fremdsprachen), die symmetrische Mehrsprachigkeit (Individuen mit einem
ungefahr gleichgewichtigen Sprachstand in einer oder mehreren Sprachen), die
dominante Mehrsprachigkeit (Individuen mit mehreren Fremdsprachen und ei-
ner dominierenden Fremdsprache) und die semilinguale Mehrsprachigkeit (Indi-
viduen mit quantitativen oder qualitativen Defiziten in allen ihren Sprachen). In
Bezug auf die gesellschaftlich — kollektive Mehrsprachigkeit werden je nach dem
soziokulturellen Kontext, der Erwerbssituation oder der Fremdsprachenlernsitu-
ation drei Typen der Mehrsprachigkeit unterschieden. Es sind die funktionale
Mehrsprachigkeit (mit individuellen Kommunikationsintentionen), die Mehrspra-
chigkeitsformen, die sich von der Art ihrer Speicherung im Gehirn beschreiben
lassen und die Mehrsprachigkeitsformen, die sich von dem Faktor Alter bestim-
men lassen (vgl. Bausch, 2003: 439-442).

Auch in der Sprachdidaktik gewinnt die Mehrsprachigkeit immer mehr an
Bedeutung. Im Rahmen der fremdsprachendidaktischen Diskussion werden vier
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Mehrsprachigkeitsdidaktikmodelle unterschieden. Das erste bildet die Tertiar-
sprachendidaktik, bei der die Fremdsprachenreihenfolge die entscheidende
Rolle spielt (z.B. das Konzept DaFnE — Deutsch als zweite Fremdsprache nach
Englisch), das zweite Modell ist die Mehrsprachigkeitsdidaktik, deren Ziel ist,
den Lernenden fiir Sprachen zu sensibilisieren und sein Sprachbewusstsein,
wie auch sein Sprachlernbewusstsein zu férdern, das dritte Modell ist die In-
terkomprehensionsdidaktik, die eine rezeptiv orientierte mehrsprachige Ver-
stehensstrategie entwickeln ldsst, das vierte Modell stellt das Gesamtspra-
chencurriculum dar (vgl. Hufeisen, 2011: 268-271; Polzin-Haumann und Reis-
sner, 2013: 70-73). Das von Hufeisen erarbeitete Gesamtsprachencurriculum
ist ein prototypisches Modell, das einen planerischen Rahmen schafft, in dem
Vertreterlnnen der jeweiligen Sprachen, wie auch die Vertreterlnnen der je-
weiligen Sachfacher mitarbeiten kénnen. Die Verbindung vom Sachfachlernen
und mit dem (Fremd-)Sprachenlernen zielt darauf ab, alle Aspekte des Spra-
chenlernens zu integrieren, um den Synergieeffekt nutzbar zu machen. Die
finale Version des Gesamtsprachencurriculums sieht vor, die Sachfacher in der
Verkehrssprache und in einer der angebotenen Fremdsprachen zu unterrich-
ten (vgl. Hufeisen, 2011: 271-274).

Im folgenden Beitrag wird auf die individuelle Mehrsprachigkeit fokus-
siert, deren Bewusstmachung und Forderung im schulischen Erwerb der Mut-
ter- und Fremdsprache/-n stattfinden sollte. Es ist somit von der Mehrsprachig-
keit des Fremdsprachenlernenden die Rede, die in Anlehnung an Weinreich mit
dem Erlernen der zweiten Fremdsprache beginnt (vgl. Weinreich, 1976: 15-20).

Der Ursprung der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist in der Theorie des Bi-
lingualismus von Grosjean zu suchen. Laut Grosjean erfolgt der Erwerb der
zweiten und jeder weiteren Sprache interaktiv und nicht additiv: (...) bilingual
is not the sum of two complete or incomplete monolinguals; rather, he or she
has a unique and specific linguistic configuration. (Grosjean, 1985: 467). De
Angelis und Selinker erweitern die Theorie von Grosjean und konstatieren,
dass die Sprachen, Gber die eine mehrsprachige Person verfiigt, sich in einer
sich stets verdandernden Konfiguration befinden, deren Fluktuationen durch
mehrere Faktoren beinflusst werden. Zu den Faktoren gehoren unter anderen
die Kenntnis der jeweiligen Sprache, die Motiviation zum Lernen oder die
Moglichkeit zur Anwendung der Sprache (vgl. De Angelis und Selinker, 2001: 47-
57). Von Cook stammt der Begriff multilinguale Kompetenz. Laut Cook haben
die Multilingualen, im Unterschied zu den Monolingualen, eine hdhere
Sprachbewusstheit und sind (berlegen im divergenten Denken: The multi-
competenced child has a sharpended metalinguistic awareness of language
comparend to the monolingual (Cook, 1993: 4).
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Bevor auf das Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik Bezug genom-
men wird, muss erldutert werden, wie die individuelle Mehrsprachigkeit sich
herausbildet und wodurch sie bedingt ist. Die Entwicklung der individuellen
Mehrsprachigkeit verlauft in mehreren Etappen. Die erste Phase ist der Er-
werb der Muttersprache. Im Muttersprachenunterricht erkennt der Lernende
die Sprache sowohl in einer ontologischen, als auch in einer epistemologi-
schen Dimension. Die Spezifik der Sprache wird im Kontext der menschlichen
Erkenntnis und im Komunikationssystem dargestellt, in dem Sprache als Werk-
zeug menschlichen Handelns fungiert. Der Muttersprachenunterricht stellt
ebenfalls eine Gelegenheit dar, dem Lernenden einen umfassenden Einblick
in die Mehrdimensionaliat der Sprache zu gewahren, die grammatischen Ka-
tegorien, die Funktion und die Pragmatik der Sprache zu verdeutlichen. In die-
ser Phase wird dem Lernenden zum ersten Mal bewusst, dass die Region und
die Welt mehrsprachig sein kénnen. So kdnnen Dialekte und Minderheiten-
sprachen thematisiert und die Sprachen der Nachbarlander prasentiert wer-
den. Schon auf dieser Etappe sind interlinguale Aktivitaten angebracht. Die
konnen dadurch erfolgen, dass im Polnischunterricht die Elemente der ka-
schubischen Sprache oder der Mundarten (z.B. Schlesisch) miteinbezogen
werden. Als entsprechendes didaktisches Material bieten sich Lieder oder Kin-
derreime an, aber auch kurze Erzahlungen und Geschichten. Die ersten Leh-
renden, die die individuelle Mehrsprachigkeit férdern, sollten also die Pol-
nischlehrenden sein, und das auf jeder Etappe der Ausbildung, vom Kinder-
garten Uber die Grundschule bis zur Oberschule. Mit dem Erlernen der ersten
Fremdsprache enthiillt sich fir den Lernenden eine neue Dimension der Spra-
che. Der Lernende macht zum ersten Mal die Erfahrung, Vokabeln und gram-
matische Strukturen lernen zu missen und trotzdem nicht alles Gelesene oder
Gehorte zu verstehen. Der Erwerb des Wortschatzes und das Erlernen der
Grammatik erfolgen tber die Briicke der Muttersprache. Diese natlirliche Fa-
higkeit zu vergleichen sollte im Unterricht der ersten Fremdsprache genutzt
werden. Dies bedeutet eine Abwendung von dem Prinzip, den Unterricht aus-
schlieBlich in der Fremsprache abzuhalten. Es wird vielmehr eine moderne
kontrastiv-konfrontative Grammatik angestrebt, deren Ziel ist, die Sprachbe-
wusstheit des Lernenden zu entwickeln. In Bezug darauf schlagt Gozdawa —
Gotebiowski (2005: 102-105) eine Methode vor, vor der Besprechung der
grammatischen Regel in der Fremdsprache Uber das betroffene grammatische
Phdanomen in der Muttersprache zu diskutieren und somit die Gesetzmalig-
keiten der Muttersprache bewusst zu machen und auf die fremdsprachliche
Regel vorzubereiten. Die Erfahrungen mit dem Erlernen der ersten Fremd-
sprache fiihren zur Entwicklung der Fremdsprachenlerntechniken. Der Ler-
nende muss auch lernen lernen. Zumal die Sprache Trager der Kultur ist und
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zugleich Kultur kreiert, eréffnet der Fremdsprachenunterricht die Tir zur Welt
und schafft Raum fiir die Erziehung zur Toleranz gegeniiber anderen Sprachen
und Kulturen. In Polen hat sich mitlerweile Englisch als erste Fremdsprache
etabliert, die weltweit als Sprache der Wissenschaft, der Technik, der Touristik
und der Kommunikation gilt. Unter Fremdsprachendidaktikern verbreitet sich
jedoch inzwischen die Meinung, dass der Erwerb des Englischen als erster
Fremdsprache die individuelle Mehrsprachigkeit des Lernenden beeintrachtigt.
Es ist namlich schwieriger die Motivation zum Erlernen einer zweiten Fremd-
sprache zu entdecken, wenn man lber eine weltweit anerkannte Fremdsprache
verfugt. In Bezug darauf wird immer starker dafiir pladiert, nicht mit Englisch,
sondern mit einer anderen Fremdsprache zu beginnen (vgl. Krumm, 2005: 29).
Das Erlernen der zweiten und jeder nachsten Fremdsprache stellt den Lernen-
denund den Lehrenden vor neue Aufgaben und neue Herausforderungen. Der
Lernende verfligt iber gesicherte Kenntnisse in der Muttersprache und hat
wenigstens Grundkenntnisse in der ersten Fremdsprache. Er ist auch erfahre-
ner, seine intellektuelle Reife und ein hoheres Niveau der bewussten Reflexi-
vitat erlauben ihm, Sprachphdanomene kritisch zu betrachten und Sprachsys-
teme zu vergleichen. Auf dieser Etappe werden auch die Fremdsprachenlern-
techniken aufgebaut, die beim Erlernen der ersten Fremdsprache entwickelt
wurden. Es bildet sich eine spezifische Metakompetenz heraus, die die Grund-
lage fiir das Erlernen jeder nachsten Sprache schafft.

3. Das Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Den Rahmen fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik bilden drei Faktoren: dasim Ver-
gleich zum Erlernen der ersten Fremdsprache hohere Alter des Lernenden, die
Sequenzialisierung des Fremdsprachenerwerbs im schulischen System und
die zur Verfligung stehende Zeit zum Erlernen der zweiten und jeder nachsten
Fremdsprache. Das hohere Alter des Lernenden sollte sich auf die Auswabhl
des didaktischen Materials auswirken. Dies bedeutet, dass die zu bearbeiten-
den Themen der intellektuellen Fahigkeit des Lernenden angepasst werden
und eine Moglichkeit anbieten sollten, die sozial- und kulturspezifischen As-
pekte tiefer und breiter als bisher aufzugreifen und zu diskutieren und damit
dazu beizutragen, die Motivation zum Fremdsprachenlernen zu erhéhen. Das
deklarative Wissen (die Polnischkenntnisse und die Erstfremdsprachenkennt-
nisse) und das prozedurale Wissen des Lernenden (die Fremdsprachenlern-
techniken) sollten genutzt werden, um die sprachlichen und die pragmati-
schen Aspekte der Sprache vergleichen und die Lerntechniken weiter entwi-
ckeln zu kénnen. In Bezug auf die Sequenzialisierung des Lernprozesses im
schulischen System sollte darauf aufgebaut werden, dass jede involvierte
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Sprache, einschlielich der Muttersprache, als Briicke fiir das Erlernen der nachst-
folgenden Fremdsprache zum Nutzen gereichen sollte.! Die (Fremd-)sprachen,
Gber die der Lernende verfligt, kdnnen als Interpretationshilfe bei der Bespre-
chung der landeskundlichen Aspekte dienen. Hervorzuheben ist ebenfalls die
Rolle des positiven Transfers, der beim Bearbeiten fremdsprachlicher Texte, bei
der Aneignung neuer Vokabeln, wie auch bei der miindlichen und schriftli-
chen Produktion Unterstiitzung gewahrt. Der negative Transfer kann wiede-
rum als Grundlage dienen, Unterschiede in Sprachsystemen zu veranschauli-
chen und auf Interferenzfehler aufmerksam zu machen. Die Sequenzialisie-
rung des Fremdsprachenlernprozesses sollte aber auch bedeuten, dass die
Fremdsprachenlehrenden und Lehrende fiir andere Facher gegenseitig Ein-
blick in die Arbeitsmethoden der Kolleginnen und Kollegen gewinnen, was
Grundlagen dafir schaffen kann, facheriibergreifende Projekte zu unterneh-
men. Die verkiirzte Lernzeit sollte die Okonomisierung des Lehrprozesses zur
Folge haben, so dass die Funktionalitdt der Sprache, die Systematisierung des
erworbenen Wissens und die Vertiefung des Kénnens explizit hervorgebracht
werden. Dies sollte dazu beitragen, die Lehrziele den Bediirfnissen des Lernen-
den anzupassen und die fiir ihn relevanten Aspekte der Sprache zu betonen (vgl.
Bausch und Kleppin, 1990: 214-216; Polzin-Haumann und Reissner, 2013: 68-72).

4. Aufgaben fiir die Polnisch- und Fremdsprachenlehrer/-innen

Die psychologischen und schulischen Bedingungen, die den Rahmen fiir die
Mehrsprachigkeitsdidaktik schaffen, bilden zugleich eine Grundlage fiir die
Festlegung der Aufgaben flr die Polnisch- und Fremdsprachenlehrer/-innen.
Die folgende Beschreibung der Aufgaben stiitzt sich auf die Publikationen von
Bausch, Kleppin (1990), Hufeisen (2005), Krumm (2005) und Neuner (2005).

4.1. Polnischlehrer/-innen

Die Polnischlehrer/-innen stehen vor der Herausforderung, ihren Unterricht
mit speziellem Fokus auf die Vielfalt der Muttersprache und ihrer Varianten
zu organisieren. Zu den einzelnen Aufgaben gehoren:
— Sensibilsierung auf Sprache und ihre Phianomene, Arbeitsschwer-
punkte: Sprachspiele, Kinderreime, Aufzdhlungen, Lieder, Spriche,

1 Die vorher gelernte Fremdsprache kann die Unterrichtssprache fiir die als nachste
zu erlernende Fremdsprache sein. Dies ist in Luxemburg der Fall, wenn im Primarbe-
reich in den ersten Stunden Spanisch durch Franzdsisch und Italienisch durch Spa-
nisch eingefiihrt werden (vgl. Hufeisen, 2005: 11).
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Lautspiele, Rhythmusspiele, Experimente mit Sprachmelodie und
Tonlagen, Experimente mit der Sprache, Erfindung eines geheimen
Kodes fiir die Unterrichtssprache in der Klasse, Worterketten etc.;

— Sensibilisierung auf die Varianten der Muttersprache, Erziehung zur
Tolerenz und Achtung fiir alle Varianten des Polnischen, Arbeits-
schwerpunkte: Vergleiche zwischen der Umgangssprache und dem
Hochpolnischen, zwischen der Sprache zu Hause und der Sprache in
der Schule, Arbeit mit Soziolekten, Arbeit mit literarischen Texten etc.;

— Sensibilisierung auf die sprachliche Vielfalt Polens, Erziehung zur To-
leranz und Achtung fiir alle in Polen auftretenden Sprachen (Sprachen
der nationalen Minderheiten, Sprachen der ethnischen Minderheiten
und Sprachen der regionalen Minderheiten)?; Arbeitsschwerpunkte:
Arbeit mit der Landkarte, Entdeckung der Gemeinsamkeiten im Be-
reich des Wortschatzes, Bearbeitung gewahlter Rundfunksendungen
und Presseartikel, Erkundung der eigenen Region, Suche nach den
Spuren der Mundarten und Minderheitssprachen in der Stadt und in
der Region, Besichtigung der Freilichtmuseen etc.;

— Sensibilisierung auf die sprachliche Vielfalt in Europa und in der Welt,
Arbeitsschwerpunkte: Arbeit mit der Europakarte und der Weltkarte,
Entdeckung der Gemeinsamkeiten im Bereich des Wortschatzes im
Rahmen der jeweiligen Sprachfamilie, Bearbeitung gewahlter Lieder
und kurzer literarischer Formen, Suche nach den Spuren fremder
Sprachen in der eigenen Stadt und in der Region etc.;

2 Den Status der nationalen Minderheit besitzt die Minderheit, die unter die Bestim-
mungen des Rahmeniibereinkommens zum Schutz nationaler Minderheiten des Eu-
roparates fallt. Die nationale Minderheit ist staatsrechtlich anerkannt. In Polen wer-
den neun nationale Minderheiten unterschieden, es sind die Weilrussen, die Tsche-
chen, die Litauer, die Deutschen, die Armenier, die Russen, die Slowaken, die Ukrai-
ner und die Juden. Zu den vier ethnischen Minderheiten zdhlen die Tataren, die Ka-
raimer, die Sinti und Roma und die Lemken. Die regionale Minderheit im Gebiet Pom-
mern bilden die Kaschuben. Die zahlreichste nationale Minderheit bilden die Deut-
schen (144.238 Personen mit nur deutscher oder mit deutscher und polnischer Staats-
angehorigkeit — Volkszdhlung 2011), die zweitreichste nationale Minderheit sind die
WeiRrussen (43.880 Personen mit nur weiRrussischer und polnischer Staatsangehorig-
keit — Volkszahlung 2011)(vgl. http://mniejszosci.narodowe .mac.gov.pl/mne/mniejs-
zosci/charakterystyka-mniejs/6480,Charakterystyka-mniejszosci-narodowych-i-etniczn
ych-w-Polsce.html, DW 27.10.2014). Die gesetzlichen Regelungen (iber die Forderung
der nationalen, ethnischen und regionalen Minderheiten in den pddagogischen Ein-
richtungen in Polen enthélt das Gesetzblatt Jahrgang 2014/263.
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- die Forderung des prozeduralen Wissens und Bewusstmachung der Lern-
techniken, Arbeitsschwerpunkte: Diskussion lber die Lerntechniken, Lernen
durch Handeln, Lernen durch Diskutieren, Lernen durch Projektarbeit etc.

4.2. Lehrer/-innen fiir die erste Fremdsprache

Die besondere Rolle der Lehrer/-innen der ersten Fremdsprache besteht da-
rin, Grundlagen fiir das Erlernen der nachsten Fremdsprachen zu schaffen und
Motivation zum Weiterlernen zu fordern. Die konkreten Aufgaben sind wie
folgt zu beschreiben:

— Forderung der Motivation zum Fremdsprachenlernen, Arbeitsschwer-
punkte: Anwendung unterschiedlicher Arbeitstechniken und abwechs-
lungsreicher, authentischer didaktischer Materialien und deren Anpas-
sung an das Alter der Lernenden, ihr Lernprofil und ihre Interessen etc.;

— Berlicksichtigung individueller Wahrnehmungs- und Lernpraferenzen
der Lernenden, Arbeitsschwerpunkte: Anwendung unterschiedlicher,
an den jeweiligen Lernstil angepasster Ubungen;

— Anerkennung und Beriicksichtigung der individuellen Mehrsprachig-
keit der Lernenden, Arbeitsschwerpunkte: Aktivierung der Lernenden
mit Migrationshintergrund und deren Eltern, Aktivierung der Lernen-
den, die eine andere Fremdsprache auRerhalb der Schule erwerben,
Aktivierung der Lernenden nach langeren Auslandsaufenthalten?® etc;

— Kooperation mit Lehrer/-innen fir andere Schulficher, Arbeitsschwer-
punkte: Projektarbeiten wie Kunstunterricht mit Englisch, Sportunterricht
mit Englisch, Diskussion Gber englische Entlehnungen im Polnischen etc.;

— Sensibilisierung auf die Vielfalt der Sprachen und die Vielfalt der Kul-
turenin der Welt, Erziehung zur Toleranz gegeniiber Ausldandern, ihrer

3 In den Jahren 2013-2015 wurde in Polen das internationale Projekt Multilingual Fa-
milies realisiert. Das von der EU finanzierte Projekt fand im Rahmen des Programms
Life Long Learning statt und war eine Zusammenarbeit zwischen Partnern aus Polen,
Deutschland, Tschechen, Spanien, GroRbritannien und Osterreich. Das Projekt rich-
tete sich an alle Gruppen der Interessenten, an die Kinder, Eltern, Elternorganisatio-
nen, Padagogen und die padagogischen Einrichtungen. Die Idee des Projekts beruhte
darauf, zur Bewahrung, Belebung und Férderung der kulturellen und sprachlichen Viel-
falt Europas beizutragen. Eines der Projektziele war es, pddagogisches Material zu ent-
wickeln und zu sammeln, mit dem der multilinguale Spracherwerb bewusst gemacht
und unterstitzt werden kann (vgl. http://edukator.koweziu.edu.pl/index.php/ksztalce-
nie-ustawiczne/1050-projekt-rodziny-wielojezyczne-multilingual-families-jako-narzedz
ie-wspierania-nauczycieli-w-nowych-wyzwaniach-wspolczesnego-swiata; https://sites.
google.com/site/multilingualfamiliesprojectpl/materialy, DW 22.05.2015).
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Sprache und Traditionen, Arbeitsschwerpunkte: Diskussion tber sozi-
okulturelle Probleme, Projektarbeiten etc.;

— Entwicklung der Fremdsprachenlerntechniken, Arbeitsschwerpunkte:
Diskussion (iber Techniken zum Wortschatzlernen, zum ErschlieRen
der Bedeutung neuer Vokabeln, zum Lese- und Horverstehen fremd-
sprachlicher Texte, zum Optimalisieren des Lernprozesses etc.;

— Forderung der Sprachbewusstheit durch gezielte Vergleiche zur Mut-
tersprache, Arbeitsschwerpunkte: Vergleich der Strukturen der Mut-
tersprache und der Fremdsprache, Bewusstmachung des internatio-
nalen Wortschatzes und der Entlehnungen etc.;

—  Weiterbildung im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik.

4.3. Lehrer/-innen fiir die zweite und weitere Fremdsprache(-n)

Die wichtigste Aufgabe, die den Lehrenden fiir die zweite und weitere Fremdspra-
che zugetraut wird, ist die Motivation zum Erlernen verschiedener Fremdsprachen
zu erhalten und auf die Vorziige, die die Kenntnis mehrerer Fremdsprachen mit sich
bringt, explizit einzugehen. Der Aufgabenbereich kann folgende Aspekte umfassen:

— Sequenzierung der Sprachfertigkeiten vom Rezeptiven zum Produkti-
ven, Arbeitsschwerpunkte: Diskussion tiber das Verstehen als Grund-
lage und Ausgangspunkt flir das Sprechen und Schreiben etc.;

— Bewusstmachung der Rolle des positiven Transfers, Arbeitsschwer-
punkte: der gemeinsame Wortschatz bei verwandten Sprachen, z.B.
Englisch — Deutsch, die Anwendung der Interkomprehenz zur Forde-
rung der rezeptiven Fertigkeiten® etc.;

— Nutzung des deklarativen Wissens der Lernenden, Arbeitsschwerpunkte:
Forderung der Sprachbewusstheit durch Vergleiche der Sprachsysteme
der Muttersprache und der involvierten Fremdsprachen, Besprechung
der Parallelen, Bewusstmachung der Unterschiede, Vorbeugung von In-
terferenzfehlern, Analyse schriftlicher Arbeiten im Hinblick auf den ne-
gativen Transfer etc. (vgl. Hinc, 2014);

— kontinuierliche Férderung des prozeduralen Wissens, Arbeitsschwer-
punkte: die Weiterentwicklung der beim Erlernen der ersten Fremdsprache

4 Fir die Férderung der rezeptiven Fertigkeiten wurde das Projekt EuroCom entwi-
ckelt, das darauf abzielt, ErschlieRungstechniken zu benutzen, die das Leseverstehen
im Rahmen der verwandten Sprachen einer Familie erleichtern. Fiir die romanischen
Sprachen gibt es das Projekt EuroComRom (vgl. Klein und Stegmann, 1999), fiir die ger-
manischen Sprachen EuroComGerm (vgl. Hufeisen und Marx, 2007), fir die slavischen
EuroComSlav (vgl. http://www.eurocomslav.de/BIN/inhalt.ntm, DW 15.05.2015).
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entwickelten Fremdsprachenlerntechniken, Diskussion (iber die Arbeits-
techniken im Unterricht, Vergleich (iber die Ubungstypen aus dem Pol-
nischunterricht, dem Unterricht in der ersten Fremdsprache und in der
zweiten Fremdsprache, Anpassung der Ubungstypen an die Spezifik
und an die Bedirfnisse der Lernergruppe und der einzelnen Lernen-
den etc. (vgl. Neuner, 2005: 62-63);

— Besprechung der soziokulturellen Aspekte, Arbeitsschwerpunkte: Ver-
gleich der Kulturen (iber Film, Literatur oder Presseartikel, Diskussion
Uber Stereotypen etc.;

— Kooperation mit Polnischlehrern/-innen und anderen Fremdspra-
chenlehrern/-innen, Arbeitsschwerpunkte: Vergleich von angewand-
ten Lehrwerken, Arbeitsmethoden und Ubungstypen, gemeinsame
Projekte, wie zum Beispiel die Ubersetzung der Gedichte von Rilke ins
Englische und Polnische, Ausfliige in der Region, Vergleich der Infor-
mationen fir auslandische Touristen (Stadtplane, Werbungen) etc.;

— Weiterbildung im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik, Teilnahme
an Seminaren, Konferenzen und Workshops etc®.

5. AbschlieBende Bemerkungen

Es unterliegt keinem Zweifel, dass die Verwirklichung der dargestellten Aufga-
ben curricular verankert werden muss. Damit die Mehrsprachigkeitsdidaktik

5In den letzten Jahren finden in Polen immer mehr Konferenzen und Seminare statt, es
werden Projekte unternommen, die der Problematik der sprachlichen und kulturellen
Vielfalt und ihrer Foérderung in der Schule gewidmet sind. Als Beispiele kann man fol-
gende Veranstaltungen anfiihren, die Konferenz ,,Dzieci wielojezyczne i wielokulturowe
w polskim systemie edukacji”, die im September 2012 in Rawa Mazowiecka im Auftrag
des Ministeriums fur Bildung und des Ministeriums fir die Verwaltung und Digitalisie-
rung abgehalten wurde (vgl. http://www.ore.edu.pl/index.php?option=com_con-
tent&view=article&id=2744%3Adzieci-wielojzyczne-i-wielokulturowe-w-polskim-syste
mie-edukacji-sprawozdanie-zkonferencji&catid=106%3Aspecjalne-potrzeby-edukacyjn
e-aktualnoci&Iltemid=1081, DW 20.05.2015), die Konferenz , Wielojezycznos¢ i wielo-
kulturowos¢ w polskiej szkole”, die 2013 im Zentrum fiir die Entwicklung der Bildung
(Osrodek Rozwoju Edukacji) in Warschau stattfand (vgl. http://www.ore.edu.pl/in-
dex.php?option=com_content&view=article&id=3019:konferencja-wielojzyczno-i-wie-
lokulturowo-w-polskiej-szkole&catid=131:szkolenia&ltemid=1558, DW 20.05.2015) oder
die Konferenz ,,Dziecko wielojezyczne i wielokulturowe w polskiej szkole”, die ebenfalls
2013 in dem Lebuser Woiwodschaftsamt stattfand (vgl. http://www.ko-gorzow.edu.pl/
konferencje-i-narady/1883-podsumowanie-konferencji-dziecko-wielojezyczne-i-wielo-
kulturowe-w-polskiej-szkole, DW 20.05.2015).
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in Polen und die sich daraus ergebenden Aufgaben fir die Lehrer/-innen nicht
als rein postulative Ideen betrachtet werden, muss auf vielen Ebenen umge-
dacht werden. Die erste ist die bildungsministeriale Ebene, auf der Grundla-
gen fiir die Bewahrung und Férderung der Mehrsprachigkeit des Lernenden
geschaffen werden sollten. Die zweite Ebene betrifft die Lehrkrafte, die star-
ker als bisher die involvierten Sprachen, einschlieBlich des Polnischen, in mog-
lichst vielen Dimensionen integrativ heranziehen und besprechen sollten. Dar-
Gber hinaus gibt es auch noch andere Organisationen und Institutionen, die
fir die Entwicklung und Umsetzung der Mehrsprachigkeitsdidaktik eine nicht
zu unterschatzende Rolle spielen. Gemeint sind hier die Lehrwerkautoren, die
entsprechendes didaktisches Material herausgeben, die Universitdten und an-
dere Bildungseinrichtungen, die Lehrkrafte aus- und weiterbilden. Solange die
Hochschulbildung im Rahmen der philologischen Studiengange darauf abzielt,
Fremdsprachenlehrer/-innen und nicht Experten/-innen fir die Mehrspra-
chigkeitsdidaktik auszubilden, kann es diffizil sein, die Postulate der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik in der Unterrichtspraxis anzuwenden.

BIBLIOGRAPHIE

Bausch, K.-R. 2003. ,,Zwei- und Mehrsprachigkeit: Uberblick” (w) Handbuch Fremdspra-
chenunterricht (red. K.-R. Bausch i in.). Tibingen, Basel: Francke: 439-445.
Bausch, K.-R., Kleppin, K. 1990. ,Zu den Besonderheiten des Lehrens und Lernens von
Deutsch als zweiter Fremdsprache. Thesen und Empfehlungen eines Experten-
kolloquiums des Goethe-Instituts”. Neusprachliche Mitteilungen aus Wissen-

schaft und Praxis 43: 213-216.

Cook, V. 1993. ,Wholistic Multi-Competence — jeu d'esprit or paradigm shift?” (w) Cur-
rent Issues in European Second Language Acquisition Research (red. B. Kette-
mann, W. Wieden). Tibingen: Gunter Narr: 3-9.

De Angelis, G., Selinker, L. 2001. ,,Interlanguage Transfer and Competing Linguistic Sys-
tems in the Multilingual Mind” (w) Cross-linguistic influence in Third Language
Acquisition: Psycholinguistic Perspectives (red. ). Cenoz, B. Hufeisen, U. Jessner).
Clevedon: Multilingual Matters: 42-58.

Gozdawa-Gotebiowski, R. 2005. ,,Btgd jezykowy i gramatyka pedagogiczna”. Kwartal-
nik Pedagogiczny 1: 95-106.

Grosjean, F. 1985. ,The bilingual as a competent but specific speaker-hearer”. Journal
of Multilingual and Multicultural Development 6: 467-477.

Hinc, J. 2014. ,,Zur Forderung der Sprachbewusstheit — Vergleichen und Besprechen
der grammatischen Strukturen”. Neofilolog 42(1): 39-50.

Hufeisen, B. 2005. ,,Gesamtsprachencurriculum. Einflussfaktoren und Bedingungsge-
flige” (w) Gesamtsprachencurriculum — Integrierte Sprachendidaktik — Com-
mon Curriculum. Theoretische Uberlegungen und Beispiele der Umsetzung
(red. B. Hufeisen, M. Lutjeharms). Tibingen: Gunter Narr: 9-18.

243



Jolanta Hinc

Hufeisen, B. 2011. ,Gesamtsprachencurriculum: Weitere Uberlegungen zu einem pro-
totypischen Modell” (w) , Vieles ist sehr édhnlich.” — Individuelle und gesellschaft-
liche Mehrsprachigkeit als bildungspolitische Aufgabe. (red. R. Baur, B. Hufeisen).
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren: 265-282.

Hufeisen, B., Marx, N. (red.) 2007. EuroComGerm — Die sieben Siebe: Germanische
Sprachen lesen lernen. Aachen: Shaker Verlag.

Klein H. G., Stegmann T. D. (red.). 1999. EuroComRom — Die sieben Siebe: Romanische
Sprachen sofort lesen Kénnen. Aachen: Shaker Verlag.

Krumm, H. J. 2005. ,Von der additiven zur curricularen Mehrsprachigkeit: Uber die
Notwendigkeit der Einbeziehung von Minderheiten-, Migranten- und Nachbar-
sprachen” (w) Gesamtsprachencurriculum — Integrierte Sprachendidaktik —
Common Curriculum. Theoretische Uberlequngen und Beispiele der Umset-
zung. (red. B. Hufeisen, M. Lutjeharms). Tubingen: Gunter Narr: 27-36.

Neuner, G. 2005. ,Gesamtsprachenkonzept, Mehrsprachigkeitsansatz und Tertiar-
sprachenlernen im europaischen Rahmen” (w) Gesamtsprachencurriculum —
Integrierte Sprachendidaktik — Common Curriculum. Theoretische Uberlequn-
gen und Beispiele der Umsetzung. Tibingen: Gunter Narr: 51-73.

Polzin-Haumann, C., Reissner, Ch. 2013. ,Mehrsprachigkeit und Interkomprehension
— von der Wissenschaft in die Praxis”. Journal fiir EuroLinguistik X(10): 67-75.

Wandruszka, M. 1979. Die Mehrsprachigkeit des Menschen. Miinchen: Piper.

Weinreich, U. 1977. Sprachen im Kontakt. Ergebnisse und Probleme der Zweitspra-
chigkeitsforschung. Miinchen: C. H. Beck.

244



Beata Karpinska-Musiat
Uniwersytet Gdanski
lingbet@ug.edu.p!

Izabela Orchowska

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
izaorch@amu.edu.p!

PROFESJONALIZM NEOFILOLOGA JAKO
NAUCZYCIELA AKADEMICKIEGO WOBEC ZJAWISKA
WIELODYSKURSYWNOSCI W GLOTTODYDAKTYCE

The professionalism of the academic foreign language teacher in the
face of multiple discourse competences in glottodidactics

The paper presents and discusses the concept of the discourse competence
of an academic FL teacher as a researcher and a professional. For the sake
of theoretical argument we also investigate the different kinds of discourse
competence present in FL teaching and learning.

We propose that discourse competence should be the object of continu-
ous development for teachers who aspire to develop their disciplinary
and epistemological awareness: two components of a teacher’s profes-
sionalism we consider indispensable in the teaching and learning process.
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1. Wprowadzenie

Profesjonalizm kazdego nauczyciela warunkowany jest jego ciggtym samodo-
skonaleniem zawodowym. Doskonalenie to nalezy rozumie¢ wielowymiarowo,
a przypadek glottodydaktyka jest szczegdlny ze wzgledu na specyfike procesu
nauczania/uczenia sie jezykow, interdyscyplinarny charakter ksztatcenia nau-
czycieli JO i jego osadzenie w perspektywie glottodydaktyki jako nauki empi-
rycznej. Niniejszy artykut skupia sie na koncepcji kompetencji dyskursywnej
jako przedmiocie samodoskonalenia nauczyciela akademickiego ksztatcgcego
przysztych nauczycieli JO. Samoksztatcenie glottodydaktyka w zakresie jego
kompetencji dyskursywnej nalezy wpisa¢ w szerszy proces rozwijania jego
Swiadomosci przedmiotowej i epistemologicznej (Karpinska-Musiat i Orchow-
ska, 2014). Albowiem tylko swiadomy specyfiki swojej dyscypliny naukowe;j
i specyfiki przedmiotu swego nauczania, jakim s3 i jezyk nowozytny, i glotto-
dydaktyka rozumiana jako przedmiot akademicki, jest on w stanie rozwijac
kompetencje dyskursywng w taki sposdb, aby ukierunkowaé swe dziatania ko-
munikacyjne na konstruowanie wiedzy w dialogu z innymi naukowcami oraz
studentami. Ponadto, w momencie przeksztatcen systemowych na polskich
uczelniach wyzszych, Swiadomy rozwdj kompetenc;ji dyskursywnej neofilologa
— nauczyciela akademickiego — niejako warunkuje jego postawe krytyczna!
wobec zatozen procesu bolonskiego oraz dyskurséw naukowych i wielu innych
obecnych w przestrzeni publicznej, a koniecznych do uwzglednienia w proce-
sie planowania i realizacji prowadzonych przez siebie zaje¢ dydaktycznych.

2. Od pojecia dyskursu do pojecia profesjonalizmu glottodydaktyka
jako nauczyciela akademickiego

Jak zauwaza Klus-Staniska (2010: 144), terminem, ktéry w uswiadamianiu nie-
jednoznacznosci dydaktyki i praktyk spotecznych z nig zwigzanych odgrywa
znaczacq role, jest termin dyskurs. Na gruncie glottodydaktyki konieczne jest za-
proponowanie jego definicji, ktéra mogtaby by¢ punktem odniesienia w okre-
$laniu kompetencji dyskursywnej nauczycieli JO, a w szczegdlnosci nauczycieli
akademickich odpowiedzialnych za proces ich ksztatcenia oraz za wtasne samo-
ksztatcenie zawodowe. Z kolei koncepcje profesjonalizmu nauczyciela, w tym
nauczyciela JO, nieustannie ewoluujg w danym spoteczenistwie, gdyz wynikajg

1 postawe krytyczng uznajemy za przejaw myslenia krytycznego, ktdére np. w ujeciu
Giroux (2005) i Géreckiej (2006) jest typem myslenia pozwalajgcym na rozwdéj intelek-
tualny jednostki przez szersze i bardziej kompleksowe postrzeganie i interpretowanie
rzeczywistosci, niz ma to miejsce w przypadku myslenia potocznego.
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w duzej mierze z oczekiwan spotecznych o dynamicznym charakterze i podat-
nosci na przemiany spoteczne, kulturowe, instytucjonalne, ideologiczne i po-
lityczne. Jak zauwazyta Gotebniak (1998), dyskusja nad profesjonalizmem na-
uczycieli pojawia sie najczesciej w przetomowych albo trudnych dla spoteczen-
stwa momentach. Ostatnio znaczacg role w postrzeganiu nauczyciela akade-
mickiego jako profesjonalisty odgrywajg przemiany organizacyjne w polskiej
edukacji zwigzane z procesem bolonskim, w tym administracyjne, nomenkla-
turowe, formalizacyjne, proceduralne (Karpinska-Musiat, 2013), ale réwniez ta-
kie zjawiska, jak rozwdj nowoczesnych technologii i bedacy jego poktosiem roz-
dzwiek miedzypokoleniowy w podejsciu do tych ostatnich.

Woracajac do pojecia dyskursu, jest ono ujmowane w bardzo rézny spo-
séb w naukach spotecznych i humanistycznych. W niniejszym artykule staramy
sie zdefiniowac to pojecie tak, aby byto ono funkcjonalne w szczegdlnym ob-
szarze glottodydaktyki, jakim jest ksztatcenie i samoksztatcenie neofilologow.
Sposrdd definicji dyskursu zaproponowanych na gruncie polskiej glottodydak-
tyki najbardziej operacyjna wydaje sie nam definicja dyskursu jako cato$ci wy-
powiedzi (jednego lub wiecej médwcdw) traktowana jako odpowiadajgca danej
sytuacji komunikacyjnej (Wilczyniska i in., 2002: 320). Autorki tej koncepcji ak-
centujg rowniez fakt, ze w ich ujeciu dyskurs stanowi cato$ciowy uktad odnie-
sienia w formutowaniu oczekiwan, interpretacji i ocen. Wydaje nam sie to szcze-
gdlnie wazne z perspektywy neofilologa jako nauczyciela akademickiego, gdyz
w swoich wypowiedziach aktywizuje on swojg kompetencje dyskursywng na
trzech poziomach dziatalnosci: dydaktycznym, naukowo-badawczymi, szerzej,
na poziomie funkcjonowania w kontekscie spoteczno-politycznym, z uwzgled-
nieniem perspektywy interkulturowej.

Ponadto, jesli przyjmiemy, ze interesuje nas glottodydaktyczne podej-
Scie do dyskursu, to na pewno musimy uwzglednic¢ zatozenia glottodydaktycz-
nej perspektywy zadaniowej i przyjaé, ze nauczyciel akademicki jest podmio-
tem wypowiedzi dziatajgcym spotecznie, o ztozonej i dynamicznej tozsamosci.
Jako taki nie tylko przyczynia sie do rozwoju poznawczego swoich studentéw,
ale réwniez konstruuje z nimi wspdlnie relacje interpersonalne i reprezentacje
rzeczywistosci m.in. przez podejmowane przez siebie dziatania komunikacyjne
i przejawy tzw. myslenia dyskursywnego. Z tym ostatnim mamy do czynienia
woéwczas, gdy wiedza osiggana jest stopniowo, na bazie uznanej wczesniej wie-
dzy za sprawa ogniw i operacji posrednich, i jest ono inspirowane rozmowg, dia-
logiem, dyskusjg, wymiang argumentéw, polemikg (Ostrowska, 2011: 260).

Z pojeciem dyskurs w przyjetej przez nas perspektywie tgczy sie bezpo-
Srednio zjawisko dyskursywnosci poje¢, za pomocg ktérych opisujemy $wiat.
Sam dyskurs staje sie wowczas interpretowalnym wydarzeniem, powigzanym
ze spoteczno-politycznym kontekstem, ktdry w dyskursie sie wyraza (Klus-
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Staniska, 2010: 146). Klus-Stariska wyrdznia tutaj z jednej strony dyskursy pro-
ponowane przez dydaktykdéw jako odpowiednie na lekcje, a z drugiej strony
dyskursy dydaktyki jako subdyscypliny naukowej, w ktérych uruchamia sie re-
fleksja dydaktyczna. Nas bedg interesowaty obie te ptaszczyzny dyskurséw, ale
odniesiemy je do funkcjonowania dyskursywnego? glottodydaktykéw jako
cztonkdw glottodydaktycznej wspdlnoty dyskursu®, przy zatozeniu, ze glotto-
dydaktyka jest naukg autonomiczng o charakterze empirycznym.
Przechodzgc natomiast do samego pojecia profesjonalizmu nauczyciela
akademickiego, nalezy go zgodnie z sugerowang wyzej typologig rozpatrywac
na trzech mozliwych poziomach analizy: publicznym, naukowo-badawczym
oraz $ci$le dydaktycznym. Po pierwsze, na poziomie dyskursu publicznego
(spoteczno-politycznego), ktérego glottodydaktycy nie mogg ignorowac ze
wzgledu na to, ze stanowi on wyraz oczekiwan spotecznych, koncepcja profe-
sjonalnego nauczyciela taczy sie przede wszystkim z jego efektywnoscia w za-
kresie spektakularnych wynikéw i sukcesow jego uczniéw/studentow. Nie to-
warzyszy temu jednak z reguty refleksja nad kompetencjami nauczycieli, ktére
znajdujg sie w centrum zainteresowania dyskursu naukowego. Na naukowo-
badawczym poziomie dyskursu adresowanego do specjalistow w zakresie
ksztatcenia nauczycieli mamy do czynienia z modelami kompetencji nauczy-
cielskich i z postulowaniem dziatarh wpisujgcych sie w paradygmat humani-
styczny, konstruktywistyczny lub krytyczno-emancypacyjny (Sajdak, 2013).
Trudno tutaj nie zgodzi¢ sie z Klus-Stariskg (2009: 13), ze w chwili obecnej na
gruncie dydaktyki ,,stoimy [...] przed koniecznoscig odejscia od metodycznej
postulatywnosci na rzecz badan nad tym, co dzieje sie w klasie szkolnej i ja-
kiego rodzaju stanu umystéw mozemy sie spodziewac u absolwentéw po tak za-
projektowanej edukacji”. Szczegdlnie wazne jest, zdaniem przywotanej badaczki,

2 Funkcjonowanie dyskursywne glottodydaktykdw obejmuje zaréwno ich pragma-
tyczne dziatania komunikacyjne, jak i myslenie dyskursywne.

3 Odnosimy sie tutaj do koncepcji wspdlnoty dyskursu rozwinietej przez Swalesa
(1990), ktorej istote stanowig cele spoteczne przyswiecajace jej cztonkom oraz posia-
danie przez nich okreslonej kompetencji tworzenia i odbierania tekstow, stanowigcych
wiasnosé okreslonej wspdlnoty (Duszak, 2002). Zdaniem Duszak, wspdlnota moze by¢
w takim ujeciu definiowana przez typy dyskursoéw, ktére wyksztatca dla realizacji swo-
ich celéw spotecznych, przy czym w ramach tej wspdlnoty zachodzg réine stopnie
cztonkostwa czy tez wtajemniczenia w zasob wiedzy ogdlnej i jezykowe;j. Jest to szcze-
golnie widoczne wewnatrz wspélnoty glottodydaktycznej, obejmujacej zaréwno nau-
czycieli jezykéw obcych, jak i pracownikéw naukowo-dydaktycznych, ktérzy stopniowo
wchodzg w role naukowca przez nabywanie wiedzy specjalistycznej oraz rozwijanie
ich kompetencji dyskursywnej, a takze Swiadomosci dyscyplinarnej i epistemologicz-
nej (Karpinska-Musiat i Orchowska, 2014).
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zrozumienie tego, iz idea dydaktyki ,,skutecznej”, wcigz obecna w potocznym
dyskursie i sposobie myslenia o edukacji, moze by¢ w dyskursie naukowym
poddana analizie krytycznej w celu ujawnienia zaleznosci proceséw nauczania
od ,,gry sit spoteczno-politycznych, konfliktéw intereséw, wptywdw biurokra-
tyczno-administracyjnych”.

W obszarze dyskusji odbywajgcej sie na poziomie naukowo-badawczym
warto skonfrontowaé ze sobg modele kompetencji nauczyciela proponowane
przez pedagogéw i glottodydaktykéw, gdyz one wzajemnie sie uzupetniaja. | tak,
w polskim dyskursie pedagogicznym dominuje przekonanie, ze najistotniejszg
sfere ksztattowania profesjonalizmu nauczyciela stanowi sfera Swiadomego
kontaktu z drugim cztowiekiem (Grzybowski, 2006: 135). Jednoczesnie Klus-
Stanska postuluje koniecznos$¢ badan dydaktycznych nad komunikacjg w kla-
sie szkolnej, i to juz nie tylko na poziomie lingwistycznym, ale réwniez spotfecz-
nym. Jej zdaniem brakuje analiz dydaktycznych osadzonych w perspektywie
spofeczno-krytycznej, a zwtaszcza zapomina sie, ze w dyskursie edukacyjnym
znajdujg swoje bezposrednie odbicie nie tylko teorie naukowe, ale takze obecne
w zyciu spofecznym opcje ideologiczno-polityczne (Klus-Stanska, 2010: 165).
Poszerza to znaczgco repertuar dyskurséw, ktére powinien znaé i ktérymi po-
winien operowacd dydaktyk jako nauczyciel akademicki.

Na poziomie dydaktycznej analizy profesjonalizmu nauczyciela, zwtasz-
cza w obrebie glottodydaktyki, wcigz punktem wyjscia sg jego kompetencje
jezykowe, przy czym lista pozostatych kompetencji ciggle sie poszerza i jest
mocno praktycznie zorientowana. Dla przyktadu, Zawadzka (2004: 110-111)
uznaje za niezbedne w pracy nauczyciela JO nastepujgce kompetencje: jezy-
kowe (specjalistyczne), psychopedagogiczne — obejmujgce znajomos¢ psycho-
logii rozwojowej, kompetencje komunikacyjng oraz umiejetnos¢ wspétdziata-
nia — kompetencje metodyczne, wychowawcze i stanowigce ich podstawe
kompetencje moralne. Te ostatnie obejmowaé majg wychowanie w duchu
wolnosci i demokracji, tolerancji, ksztattowanie postaw tolerancji i akceptacji
dla innych kulturowo, oraz umiejetnos¢ miedzykulturowego nauczania. Ba-
daczka wymienia dalej kompetencje organizacyjne oraz kompetencje innowa-
cyjno-kreatywne, polegajgce na twérczym korzystaniu z informacji, umiejet-
nosci analizy problemoéw i twérczego ich rozwigzywania, a takze mysleniu kry-
tycznym i niestandardowym dziataniu. Jak juz sygnalizowatysSmy, w niniejszym
artykule przyglagdamy sie profesjonalizmowi glottodydaktyka z perspektywy
jego kompetencji dyskursywnej. Rozwdj owej kompetencji powinien, zgodnie
z naszg tezg, byc skorelowany z rozwijaniem swiadomosci przedmiotowe;j i episte-
mologicznej glottodydaktykow, gdyz to one sg filarem ich samoksztatcenia zawo-
dowego (Karpinska-Musiat i Orchowska, 2014). Zarazem, jak stusznie podkresla
Gorecka (2006), istotg dydaktycznej dziatalnosci glottodydaktyka w wymiarze
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akademickim jest takze wdrazanie studentéw do dyskursu naukowego. Mozna
to czyni¢ np. przez wprowadzanie meta-komentarzy natury epistemologicz-
nej, majacych zapewnic¢ zgodno$é konstruowanej przez studentéw refleks;ji
z wymogami wywodu akademickiego, czy tez przez dziatania majgce pomadc
studentom w bardziej efektywnym organizowaniu toku myslenia, np. dbanie
o argumentacyjne nachylenie dyskusji dzieki zachecaniu studentéw do podsu-
mowan lub parafrazowaniu wtasnych wypowiedzi. Istotng umiejetnoscig wartg
uwagi sg tez dziatania zmierzajgce do tworzenia akademickiej wspdlnoty dys-
kursywnej opartej na partnerskich relacjach, np. przez konstruowanie siebie
jako partnera w dyskusji, czyli osobe poszukujaca i otwartg na dialog.

Tytutem podsumowania roli wspomnianych trzech poziomdw analizy
dla formutowania definicji profesjonalizmu glottodydaktyka jako nauczyciela
akademickiego, nalezy podkreslié, ze powinien on taczy¢ w sobie cechy profe-
sjonalizmu zaréwno naukowca (poziom badawczo-naukowy), jak i dydaktyka
(poziom dydaktyczny). W ujeciu Wilczyniskiej i Michonskiej-Stadnik (2010: 82)
miarg profesjonalizmu naukowca sg m.in.: ,,wysokie osobiste zaangazowanie,
pasja poznawcza, szczegolny typ rzetelnosci i uczciwosci poznawczej w daze-
niu do sukceséw naukowych”. Stawia to przed nim, zdaniem cytowanych au-
torek, wysokie wymagania w zakresie wiedzy specjalistycznej (kompetencje
merytoryczne) i kompetencji metodologicznych, a takze wymogoéw etycznych.
Dochodzi do tego koniecznos¢ wypracowania u siebie takich cech, jak postawa
refleksyjna, zdolnos¢ do syntezy i tworzenia ujeé globalnych, stosowny dystans
do wyznawanych pogladdéw i teorii, zdolnos¢ do dziatan intelektualnych i dia-
logu naukowego, a takze wysokie umiejetnosci komunikacyjne w zakresie
swojej specjalnosci. Te ostatnie powinny sie przejawia¢ w jego funkcjonowaniu
dyskursywnym. Co istotne, nauczyciel akademicki nie moze ogranicza¢ sie do
spetniania wspomnianych wymogéw jedynie we wtasnej dziatalnosci naukowe;j,
ale ma za zadanie wdraza¢ do rzetelnosci i uczciwosci poznawczej swoich stu-
dentdw, do czego stwarza okazje przestrzen jego dziatalnosci dydaktycznej.

2. Pojecie epistemy, zarzadzanie wiedzg i wyzwania nhowoczesnosci
refleksyjnej wobec systemu ksztatcenia w glottodydaktyce

Dyskusja o profesjonalizmie akademickim nie moze poming¢ zjawiska zmian pa-
radygmatycznych oraz ideowych, ktére zachodzg w ostatnich dziesiecioleciach
w humanistyce. Zmiany w metodach, traktowaniu badan i ich zakresie, a takze
dualizm, ktéry pojawia sie w naukach o edukacji, nie pozostajg bez wptywu na
modelowanie profilu akademika profesjonalisty. Dualizm, o jakim mowa, ma
wiele interpretacji, ale kluczowy dla argumentacji na temat wielodyskursywno-
$ci jest rozdziat pomiedzy dwoma typami funkcjonowania poznawczego, ktére
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Bruner (1986) dzieli na paradygmatyczny i narracyjny. Mozna ten podziat odnies¢
analogicznie do zakorzenionego juz silnie w naukach poznawczych dualizmu mie-
dzy wiedzg deklaratywng a proceduralng, ktére dyktujg okreslone definicje i kie-
runki proceséw poznawczych (np. Ryle, 1970/1949; Anderson, 1998/1995; Stern-
berg, 2000; Stemplewska-Zakowicz, 1996). Narracyjny charakter tworzenia zna-
czen, ktory Klus-Stanska (2002) uwaza za podstawe skutecznej i psychologicznie
motywujacej dydaktyki, skutkujgcej tworzeniem postaw autorefleksyjnych za-
réwno wsrdd ucznidw, jak i nauczycieli, zasadniczo wyptywa ze zwrotu kulturo-
wego i jezykowego w humanistyce korica XX w. Przyktadowo, paradygmat moder-
nizacji refleksyjnej w ksztatcie, w jakim opisuje go Lash (2009), stawia przed
uczestnikami ukfadu glottodydaktycznego, jedno istotne wyzwanie: koniecznosé
przetwarzania wiedzy uzyskanej wskutek uczenia sie. Nie oczekuje sie jednak,
a przynajmniej nie powinno, typowo scholastycznego utrwalenia, w oderwaniu od
procedur zastosowania, a raczej rekonstrukcji w oparciu o osobiste doswiadczenie.
Klus-Stariska pisze tu o ,personalizujgcej obrébce” wiedzy, odnoszac sie do po-
dziatu wiedzy na osobistq i publiczng, z ktérych ta pierwsza zdobyta w dyskursie
metodycznym u progu nowego millenium wiodacg pozycje dla efektywnosci pro-
ceséw edukacyjnych (Klus-Stariska, 2002: 192). Elementami takiej ,,obrébki” staty
sie umiejetnos¢ selekgji, syntezy, analizy, a takze po prostu wyboru informacjiiich
odniesienia do osobistych doswiadczen, pogladdw, wiasnego rozumienia. Fakt
ten wynika takze z rosngcych wptywoéw podejscia konstruktywistycznego w hu-
manistyce, w ktédrym naczelng zasadg determinujacy i okreslajgca pojecia wiedzy,
nauki, uczenia sie i dyskursu jest ich wytwarzanie, wspdtkonstruowanie oraz pro-
dukowanie znaczen w kontekscie. W ten sposdb w zmianach w podejsciu do na-
uczania i uczenia sie mozna odnalez¢ bezposrednie referencje do dyskursywnego
—inaczej narracyjnego — charakteru rzeczywistosci edukacyjne;j.

Dla naszego wywodu istotny jest sam proces doraznego wspottworze-
nia swiatow edukacyjnych nauczycieli. W opinii Szempruch (2013: 63), nie
sposdb juz pomingé w procesach tworzenia koncepcji ksztatcenia nauczycieli
wielosci kontekstéw zmieniajgcego sie Swiata, a raczej $wiatéw, w ktérych na-
uczyciele operujg. Czyms, co szczegdlnie wptywa na te rédznorodnosé, sg — jak
przywotuje ta autorka —,,Swiaty indywidualnych pogladéw” nauczycieli, co ko-
reluje silnie z ideg teorii indywidualnych (subiektywnych) nauczycieli (Za-
wadzka, 2004: 105), a w kontekscie teorii narracji jako typu myslenia i wiedzy
— z wiedzg osobistg. Te poglady powstajg w dwdch obszarach lub wymiarach:
tresci edukacyjnych i ich realizacji oraz osobistych doswiadczen oséb uczgcych
sie, do ktérych nauczycieli trzeba takze zaliczyé, jesli traktujemy uktad glotto-
dydaktyczny kompleksowo i zgodnie z zatozeniami catozyciowego uczenia sie.

Niezaleznie od mozliwych interpretacji ponowoczesna rzeczywistosc
mowi nam o wiedzy budowanej w doswiadczeniu edukacyjnym poszczegdlnych
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0s0b. Takie podejscie koreluje silnie ze zjawiskiem wielodyskursywnosci. Glot-
todydaktyka wydaje sie by¢ szczegdlnie podatnym gruntem dla tej perspektywy,
gdyz stanowi pole przekazu wartos$ci zawartych w dyskursach biorgcych udziat
w ksztatceniu (i stanowigcych przedmiot tego ksztatcenia). Obecnosé w glotto-
dydaktyce dyskursu jako podstawowego obiektu nauczania pozwala na czynie-
nie referencji do pojecia epistemy w analizie dyskursu. Chociaz koncepcja ta lezy
blisko znaczenia Kuhnowskiego paradygmatu, Foucault okresla episteme jako
fundamentalne kody danej kultury, czyli to, co rzadzi jej jezykiem, jej formami
poznawania, sposobami wymiany, technikami, warto$ciami, hierarchig dziatan
(Foucault, 2005). Eksplikacja epistemy nastepuje przez opis korespondencji stéw
i rzeczy oraz ukazanie ich porzgdku, co wprost czyni z niej narzedzie do analizy
wielodyskursywnosci, o ktdrej traktuje ten artykut. Tym bardziej, jesli traktu-
jemy episteme jako klucz do rozpoznania specyfiki danego obszaru dyskursyw-
nego — czy to bedzie metodologia nauk, metodyka nauczania jezyka obcego,
dyskurs klasowy albo dyskurs srodowiskowy. Analiza praktyk dyskursywnych po-
zwala podmiotowi, jak twierdzi Foucault, odnies¢ sie intencjonalnie i refleksyj-
nie do przedmiotu dyskursu, a przy okazji sam podmiot tym dyskursem sie staje
(jego uczestnikiem, wspdttwodrcg i zrodtem). W takiej optyce widzimy, ze moé-
wigc o wielodyskursywnosci glottodydaktyki, poruszamy sie po obszarze za-
réwno sposobdw méwienia o profesjonalizmie nauczyciela akademickiego, jak
i o praktykach dyskursywnych, w ktérych on sam jest zanurzony.

Do znaczenia epistemy w dyskusji nad podnoszeniem profesjonalizmu
akademickiego nawigzuje projekt epistemologii opisany przez Theodore Adorno.
Adorno zajmowat sie przede wszystkim postawg krytyczng, a potrzebe mysle-
nia krytycznego jednostki motywowat szerokim spektrum uwarunkowan histo-
rycznych, politycznych i spotecznych, w jakich zyje. To, co z filozofii Adorna jednak
epatuje najbardziej i jest nosne dla kontekstu epistemologicznej Swiadomosci na-
uczycieli, to koniecznos¢ uwzgledniania kontekstu zdarzen, pewna ptynnosé inter-
pretacji oraz bezwzgledny zwigzek poznania ze Scieraniem sie relacji, zaleznosci,
doswiadczen oraz zmystowych, a nie tylko racjonalnych (czyli tylko obiektywnych)
przezy¢. Powotujgc sie na Adorna, mozna stwierdzi¢, ze jak kazde inne doswiad-
czenie zwigzane z relacjg podmiotdow (a sg nimi uczestnicy dialogu edukacyjnego),
kazda lekcja — a tym bardziej lekcja jezyka obcego — jest bliska pojeciu przeplotu:
»Splotu przesaddw, pogladdw, impulséw, auto-korektur, antycypacji i przejaskra-
wien” (Pijanowski, 2012). Céz bardziej modelowo obrazuje wielos¢ dyskursow po-
tencjalnie obecnych w dziataniach edukacyjnych, jesli przyja¢ za punkt wyjscia
obecnosé wspomnianego wyzej narracyjnego stylu poznawczego?

Relacja miedzy nauczycielem a uczniami podczas zdarzenia klasowego jest
wtasnie nieustannym wchodzeniem w dialog zinnymi podmiotami, ustosunkowy-
waniem sie do tego, co nowe lub juz powiedziane wczesniej, reinterpretacja
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nowego w swietle starego lub odwrotnie. Poréwnanie tej epistemologii do
eseistyki, jako struktury poznania eseistycznego?, niesie niewatpliwie szerokie
implikacje, ktérych analiza wykracza poza kontekst naszej argumentacji. Po-
zwala jednak przyjgé za pewnik fakt, ze lekcja-dzieto o wielu obliczach, na wzér
eseju, nie moze by¢ zamknieta na szeroki kontekst spoteczno-kulturowy (stad
potrzeba analizy profesjonalizmu nauczyciela takze z poziomu publicznego,
jak wyzej), taczacy sprzecznosci z oczywistosciami, nawigzujgcy do wspdlno-
towosci i indywidualizmu, powtdrzen i innowacji, nieustajgco dziejacej sie
w ten sposdb refleksji i wspotprodukcji dyskurséw. Profesjonalizm nauczycieli
akademickich w obszarze glottodydaktyki jako nauki empirycznej sytuuje sie za-
tem wtasnie na styku osobistych doswiadczen (teorii/pogladéw indywidual-
nych/subiektywnych), kontekstow jezykowo-spoteczno-kulturowych oraz przez
umiejetne stosowanie w tych stycznych punktach metody zarzadzania réznymi
typami wiedzy. Oba typy dazenia do mistrzostwa — jako dydaktyka i jako nau-
kowca — nie muszg sie wyklucza¢, a wrecz powinny sie uzupetniaé. W ten spo-
sob akademicki profesjonalizm moze byé rozumiany jako sztuka ,nieustan-
nego konstruowania wiedzy procesualnej na podstawie wyksztatcenia akade-
mickiego” (Szempruch, 2013: 63). Potwierdza to nasze wczes$niejsze wnioski,
ze profesjonalizm wspdtczesnego nauczyciela-badacza wymaga rozwijania nie
tylko swiadomosci przedmiotowej, ale takze epistemologiczne;.

3. Kompetencja dyskursywna nauczyciela akademickiego a zjawisko
wielodyskursywnosci w glottodydaktyce

Dyskursywnos$é, a raczej postulowang przez nas wielodyskursywnos¢ w prak-
tyce nauczania/uczenia sie JO, rozumiemy jako wspotwystepowanie w glotto-
dydaktycznej wspdlnocie dyskursu wielu typdéw i gatunkéw dyskursu. W kon-
tekscie nauczania/uczenia sie JO osoby uczace sie i nauczajgce majg do czy-
nienia ze wspoétwystepowaniem nastepujgcych ich typdéw:

1. dyskurs dnia codziennego jako przedmiot nauczania-uczenia sie, przy
czym ten dyskurs bedzie rézny w zaleznosci od ucznidw, poziomu ich
zaawansowania i celdw ksztatcenia akademickiego;

2. dyskurs specjalistyczny jako przedmiot N/U specjalistycznego, np. dys-
kurs naukowy w ramach ktérego mozna wyrdznic takie gatunki tek-
stow naukowych, jak: artykut, studium, rozprawa, monografia, referat,

4 Sendyka okre$la ten rodzaj epistemologii poznaniem, ktére ,,nie obywa sie [...] bez
pojec: ich znaczenie nie jest jednak dane apriorycznie, ale wykonstruowane w toku
relacji, interrelacji, wzajemnych zaleznosci, star¢, aspektowych przesunie¢, zmian
punktow obserwacji” (Sendyka, 2006: 292).
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wyktad, recenzja, streszczenia (Koztowska, 2007: 32), obecny jest on
przede wszystkim w filologicznym ksztatceniu akademickim;

dyskurs szkolny i/lub dydaktyczno-akademicki, ktdrym postuguijg sie na-
uczyciele, zwracajac sie do swoich ucznidw/studentéw w celu wprowa-
dzenia materiatu bedacego przedmiotem nauczania/ksztatcenia, usto-
sunkowywania sie do i oceny produkcji studentéw; jednoczesnie dys-
kurs dydaktyczno-akademicki cechuje ukierunkowanie na cele poznaw-
cze i naukowy sposéb myslenia oraz interpretowania rzeczywistosci;
dyskurs oswiatowy/oswiatowo-administracyjny i dyskurs aktéw norma-
tywnych, w tym rozporzadzenia ministerialne (m.in. teksty zwigzane
z Krajowymi Ramami Kwalifikacji i procesem boloriskim), dokumenty wy-
dawane przez Kuratorium Oswiaty, ktérych lektura i interpretacja odby-
waja sie poza lekcjg szkolng, ale wptywajg na jej planowanie i przebieg;
dyskurs publiczny, ktéry z jednej strony wptywa na reprezentacje oséb
uczacych sie i nauczajacych, a z drugiej strony moze by¢ tez przedmio-
tem nauczania/uczenia sie; w tym sensie dyskurs publiczny, podobnie
jak i oswiatowo-administracyjny, stanowig przyktady dyskurséw uzytko-
wych dla nauczycieli, a zarazem opisowych i normalizujgcych; znajo-
mos¢ tych dyskursdw jest warunkowana wtasng Swiadomoscig zanurze-
nia sytuacyjnego, spotecznego i kulturowego nauczycieli, ich wiedzg
0gdlng i/lub merytoryczng, ale takze wpisaniem owych praktyk dyskur-
sywnych w dynamike tozsamosciowg uczestnikdw komunikacji.

Z kolei wielodyskursywnos¢ w glottodydaktyce jako nauce, naszym zdaniem, oznacza:

1.

wielos¢ form komunikowania sie wewnatrz glottodydaktycznej wspdlnoty
dyskursu (w warstwie jezykowe] i konceptualnej, na poziomie gatunkéw
dyskursu oraz kulturowych i indywidualnych styléw komunikacyjnych);
wielo$¢é znaczen i interpretacji roli i funkcji nauczyciela w dyskursach
naukowym, publicznym i oswiatowym i ich dynamiczny charakter;
wielo$¢ koncepcji a nawet paradygmatéw i quasi-paradygmatéw
wspotwystepujgcych i/lub wspéttworzonych obszarze badawczym
glottodydaktyki; faczy sie ona z wieloparadygmatycznoscia tej dyscy-
pliny naukowej i zarazem tworzy dyskurs naukowy, w ktérym zanu-
rzony jest profesjonalista juz nie tylko jako nauczyciel, ale przede
wszystkim jako badacz zdolny werbalizowa¢ wtasne i cudze stanowi-
ska epistemologiczne w komunikacji akademickiej®.

5 Komunikacje akademicka rozumiemy szerzej niz komunikacje naukowa, gdyz obejmuje
ona zarazem komunikacje miedzy naukowcami, jak i miedzy tymi ostatnimi a studentami
w kontekscie akademickim.
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Uwzglednienie zjawiska wielodyskursywnosci w nauczaniu/uczeniu sie
JOiw glottodydaktyce jako nauce wskazuje zatem na powigzanie kompetenciji
dyskursywnej nauczyciela akademickiego z procesem rozwijania jego Swiado-
mosci przedmiotowe;j i epistemologicznej, a Swiadomy tej zaleznosci glottody-
daktyk efektywniej kieruje procesem swojego samodoskonalenia zawodo-
wego i ukierunkowuje go na konkretne cele ksztatcenia.

4. Podsumowanie

Kompetencja dyskursywna nauczyciela akademickiego, ktéra stanowi o jego
statusie jako profesjonalisty, jest zatem pojeciem niezwykle ztozonym. Ozna-
cza nie tylko opanowanie i rozumienie bogatego repertuaru gatunkéw dyskursu
celem komunikacji, w tym sztuke dekodowania i interpretacji dyskurséw nauko-
wego, publicznego i oswiatowego w zakresie ksztatcenia jezykowego i szeroko
rozumianej edukacji, ale takze umiejetnos¢ ich kompleksowe] analizy jezyko-
znawczej, metajezykowej, metagatunkowej i metaglottodydaktycznej. Co wie-
cej, oznacza takze umiejetnosc ich doboru, definiowania i prezentowania jako
przedmiotu nauczania/uczenia sie oraz jako wyznacznika danego stanowiska
epistemologicznego.

Wreszcie, kompetencja dyskursywna glottodydaktyka profesjonalisty po-
winna pozwoli¢ mu na wspdtuczestniczenie w funkcjonowaniu glottodydaktycz-
nej wspolnoty dyskursu —i to zaréwno przez upowszechnianie wiedzy naukowej
na temat nauczania/uczenia sie JO, jak i poszerzanie wtasnej wiedzy dzieki lek-
turze publikacji innych specjalistdw. Kluczowe dla funkcjonowania w rodzimej
wspolnocie glottodydaktycznej jest jednoczesnie zaznajomienie sie z dyskursem
oswiatowo-administracyjnym, wprowadzajgcym okreslone ramy organizagji
pracy, a takze z dyskursem publicznym (ideowym). Obowigzkiem profesjonalisty
jestich rozpoznanie, krytyczna ocena oraz samookreslenie sie na ich tle.

Odrebng sprawa, wymagajacg osobnej analizy, moze byc¢ fakt, ze nawet
przy tak rozbudowanej sSwiadomosci wielodyskursywnosci méwi sie o ,,dyskur-
sywnej walce o znaczenia” prowadzonej przez rézne metanarracje, czyli rdzne
,wersje rzeczywistosci”. Przy catej idei agonistycznego ,wstuchiwania sie w cu-
dze gtosy”, trzeba przyznac racje Foucault w jego definiowaniu wiedzy jako wta-
dzy oraz odnajdywaniu w wielodyskursywnosci zjawisk réznicowania, wyklucza-
nia i normalizowania. Jako przyktad warto przywotaé dyskursy Krajowych Ram
Kwalifikacji (Karpirska-Musiat, 2013) lub kontrowersyjny w humanistyce dys-
kurs neoliberalny. Oba wnoszg zgodng z teoriami wieloparadygmatycznosci
zmiang, jednak najpierw — z racji silnych tendencji normalizujgcych i zbyt szyb-
kiej, a nieprzystawalnej do nich bezposrednio specyfiki ksztatcenia akademickiego
—przechodzg przez faze oporu w Srodowisku. Ujecie dyskursu neoliberalnego jako
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jednego z dodatkowych dyskursow w uktadzie glottodydaktycznym stanowi
obecnie ciekawe pole do dalszych badan i analiz, ktére moga zostaé poruszone
w naszych kolejnych publikacjach.
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